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Prólogo
Este libro presenta una propuesta innovadora 

orientada a la formación inicial docente, y tiene méritos que 
van más allá de los rigurosos análisis sobre la importancia de 
la reflexión en la formación que están presentes en varios de sus 
capítulos, de su amplia fundamentación teórica y referencial, 
e incluso de su propuesta de una taxonomía para el trabajo 
pedagógico con la reflexión en la formación docente. En efecto, 
uno de los mayores méritos, a mi juicio, reside en que sus 
autores, distinguidas académicas y académicos del Departamento 
de Educación Diferencial de la Universidad Metropolitana de 
Ciencias de la Educación, plasman aquí el resultado de sus 
propias trayectorias docentes como formadoras y formadores 
de profesores en lo relativo a la reflexión sobre las prácticas 
pedagógicas y sus contextos de desempeño; es decir, al resultado 
de la reflexión sobre la propia experiencia. En efecto, las y los 
autores han sido estudiantes de pedagogía en la misma 
universidad, por lo que este libro reflejaría, en algún modo, 
aquello que sintieron como carencia en dicha formación respecto a 
la reflexión,  también refleja el propósito decidido de aportar a 
superar dicha carencia a través de sus prácticas como formadores 
y, lo más relevante, hacer aquello de modo riguroso, a través de 
una investigación que les permitiera relevar los relatos de sus 
propios estudiantes, sistematizarlos y analizarlos para mostrar, 
operacionalmente, cómo la reflexión sobre la práctica pedagógica y 
sus contextos puede ser la base para sistematizar tipos de 
acciones que faciliten dicha reflexión, así como a distinguir 
distintos niveles en ese proceso. Como señalan los autores, “la 
formación de profesoras y profesores reflexivos no es un acto 
espontáneo, sino que el resultado de decisiones pedagógicas con 
intención y fundamento metodológico”.
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Como se dijo antes, la fundamentación teórica 
en este libro es amplia, lo que permite al lector interesado 
tener los datos para profundizar en aquello que se ha estudiado 
en torno a la relevancia de la reflexión en la práctica docente 
como un aspecto formativo, en distintos lugares del mundo y 
en diferentes contextos, así como elementos de la política pública 
chilena al respecto. Se plasman aquí distintas propuestas existentes 
para categorizar la reflexión sobre la práctica en la formación, 
las que son analizadas críticamente. Esta extensa fundamentación 
sirve de base para la propuesta propia de una Taxonomía 
de reflexión en el marco de la formación inicial docente, 
basada en la experiencia como tutores de práctica de los 
autores y en el resultado de la investigación realizada para 
este propósito donde “la reflexión no se reduzca a un ejercicio 
individual ni instrumental, sino que se constituya como una práctica 
crítica, colaborativa y con perspectiva transformadora”.

La propuesta describe y analiza herramientas para 
la reflexión propuestas por diversos autores para facilitar al 
formador o formadora el trabajo pedagógico de la reflexión, 
describiendo y analizando cada una de ellas y derivando en la 
selección de aquellas consideradas más relevantes para la propuesta 
de Taxonomía, como la autobiografía y el análisis de incidentes 
críticos. Del mismo modo, se determina una progresión que se 
inicia previo a que el o la estudiante tenga su primer contacto 
con el futuro contexto de desempeño profesional, implicando 
así también una reflexión sobre la carrera profesional que se ha 
escogido, el por qué se ha escogido y las proyecciones que tiene. 
Lo anterior, es un aporte a la superación de una de las principales 
problemáticas de la etapa inicial de la formación docente: que 
las y los estudiantes que ingresan a pedagogía tengan claridad 
de la responsabilidad que les cabe no sólo en la formación 
académica, sino también en la formación humana y ciudadana 
de sus futuros estudiantes. 
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La propuesta de una Taxonomía para la reflexión 
en la formación docente es resultado de investigación, destaca 
el necesario acompañamiento al estudiante de pedagogía en 
el transcurso de su formación, en los distintos momentos de 
práctica. 

La propuesta establece tres niveles de reflexión; 
Dialógico, Descriptivo y Transformativo, y categorías de 
desarrollo Inicial, Intermedia y Competente, para cada uno de 
esos niveles, complementando cada nivel y categoría con ejemplos. 
Los ejemplos permiten al lector comprender a cabalidad cada 
nivel y cada categoría, tanto a través de la concretitud del relato 
de la o el estudiante que participó en el proceso investigativo, como 
de aquellos que fueron creados para el último nivel. Sin duda, 
en cada caso, los ejemplos constituyen un elemento relevante para 
quien adopte esta propuesta en la formación docente inicial. 

Finalmente, debo expresar que ha sido muy grato 
para mi escribir este prólogo e invitar a leer el libro que, sin duda, 
constituye un aporte a la formación inicial docente y demuestra 
las competencias pedagógicas, investigativas y de innovación 
de sus autores.

Nolfa Ibáñez Salgado
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Introducción
Este libro surge fruto de un trabajo en equipo que 

se inicia el año 2023 con la adjudicación del proyecto Niveles 
de reflexión en los textos narrativos de estudiantes que cursan las 
prácticas iniciales en la carrera de Licenciatura en Educación y 
Pedagogía en Educación Especial con Especialidad en Comunicación 
y Lenguaje, o Educación de las Personas Sordas, o en Aprendizaje, 
financiado por la Dirección de Investigación de la Universidad 
Metropolitana de Ciencias de la Educación. El equipo de trabajo 
estuvo conformado por los/as académicos/as Ana María Figueroa 
Espínola, Javiera Arancibia Zeballos, Michael Barrera Reyes 
y David Román Soto.

Como equipo de investigación, tutores de prácticas 
progresivas y docentes de la carrera antes señalada, nos hemos 
ocupado de monitorear y aportar en el desarrollo de la 
competencia reflexiva durante diversos momentos del trayecto 
formativo, no solo en las prácticas progresivas, sino también en 
todo tipo de actividad curricular. En consecuencia, nos propusimos 
develar los niveles de reflexión que se presentan en las escrituras 
narrativas de estudiantes que cursan las prácticas I, II y III de la 
carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación 
Especial con Especialidad en Comunicación y Lenguaje, o 
Educación de las Personas Sordas, o en Aprendizaje y su incidencia 
en el proceso de Formación Inicial Docente (FID).

En dicho camino, surge el cuestionamiento acerca 
de cómo analizar los niveles reflexivos, a partir de lo cual construimos la 
Taxonomía de reflexión en el marco de la Formación Inicial 
Docente, nutrida por una basta revisión teórica. Esta taxonomía 
permitió distinguir e identificar, dentro de un mismo nivel de 
reflexión, diversas categorías de desarrollo y sus respectivos contenidos. 
En consecuencia, se convierte en un instrumento útil para 
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una mediación más efectiva hacia niveles superiores de reflexión, lo 
que permite aportar a la mejora de la FID, constituyéndose 
en la columna vertebral del presente libro.

En específico, en el proceso de la investigación antes 
mencionada, hemos analizado los escritos de profesores/as en 
formación, utilizando algunas escrituras narrativas como 
instrumentos didácticos para favorecer el desarrollo de la 
competencia reflexiva de profesores/as en formación, quienes 
se encuentran cursando las prácticas I, II y III de la carrera ya 
señalada. Así, durante la práctica I “Rol e identidad docente” 
y práctica II “Educación parvularia”, los/as estudiantes en cuestión 
trabajan con relatos autobiográficos; y durante la práctica III 
“Educación Básica”, analizan una experiencia crítica vivida durante 
su enseñanza básica.

De esta manera, se hizo revisión de las autobiografías 
y el análisis de incidentes críticos de nuestros estudiantes. A la 
luz de aquello y como se mencionó anteriormente, nos vimos en 
la necesidad de profundizar en los tipos y/o niveles de reflexión que 
en la literatura se distinguen,  como también indagar sobre qué reflexionan 
los estudiantes de pedagogía en distintos momentos del trayecto 
formativo, momento en el cual se construye la taxonomía. 

En un primer momento de este texto, se abordan 
distintas epistemologías, significados y comprensiones acerca de la 
reflexión. A su vez, desarrollamos algunas posibilidades respecto a 
cómo abordar, durante todo el trayecto formativo, el trabajo de la 
competencia reflexiva, no solo como algo exclusivo de las prácticas 
progresivas, señalando que la reflexión es sobre teoría y práctica 
de manera articulada. Luego, abordamos algunos instrumentos de 
escritura narrativa, como la autobiografía y el análisis de Incidentes 
críticos, profundizando en la forma en que estos instrumentos 
pueden favorecer la reflexión de profesores/as en formación.

En el penúltimo apartado de este trabajo, presentamos 
y desarrollamos la propuesta llamada Taxonomía de reflexión en 
el marco de la Formación Inicial Docente, la cual busca ser un 
aporte para mejorar el acompañamiento al desarrollo de la competencia 
reflexiva, culminando con una propuesta didáctica para fomentar 
el desarrollo de esta competencia. Se da cierre a este escrito con 
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unas palabras finales, las que surgen a modo de reflexión producto 
de la investigación, la experiencia de acompañar prácticas y de la 
escritura de este mismo texto.

Esperamos que este libro sea un aporte concreto 
para quienes forman profesores/as y comparten con nosotros/
as la relevancia de potenciar el desarrollo de la competencia 
reflexiva en la FID.
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Capítulo 1
La reflexión docente y su desarrollo en el transcurso 

formativo

El presente capitulo presenta como eje articulador el 
posicionamiento de la reflexión como pilar en la Formación 
Inicial Docente. A partir de aquello, se revisan diversas 
perspectivas teóricas y políticas públicas, develando como se 
desarrolla esta reflexión en Chile y su relevancia en la construcción 
de la Identidad Profesional Docente, el pensamiento crítico y su 
articulación con la teoría para un quehacer transformador.
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Existen muchas discrepancias sobre el cómo se 
conceptualiza y desarrolla la reflexión en la FID (Beauchamp, 2015, 
Kuswando, 2017), no obstante lo anterior, es clara su identificación 
como un aspecto clave en la formación de profesores (Correa et al., 2014), 
dado que impulsa el pensamiento crítico sobre el quehacer docente, 
beneficiando la construcción de identidad profesional (Figueroa et 
al., 2023; Vanegas, 2016) y facilitando la construcción de conocimiento 
teórico y práctico (Buchanan, 2015; Korthagen, 2017; Resch & 
Schrittesser, 2021; Cantón & Tardif, 2018). En este capítulo, se 
realizará una contextualización sobre las diferentes comprensiones de 
la reflexión en la FID, señalando lo que la política educativa en 
Chile indica al respecto, como también, dando cuenta de las diversas 
comprensiones teóricas de este concepto, las diferentes formas 
de desarrollarla y/o posibilitar en la formación de profesores, tomando 
una posición al respecto. 

¿Qué entiende el MINEDUC sobre profesores/as reflexivos/as?
En Chile, la formación de un profesorado que reflexione 

sobre su quehacer está al debe, lo que se observa en la baja evidencia 
de que esta meta formativa se esté alcanzando (Tagle, 2011; 
Lara-Subiabre, 2018; Lara-Subiabre et al., 2015; Salinas et al., 2018; 
Sierra Suazo y Mansilla Sepúlveda, 2024). En efecto, investigaciones 
sobre este fenómeno dan cuenta de que existe superficialidad en la 
reflexión alcanzada en la trayectoria formativa por parte de quienes 
estudian pedagogía, limitando el poder transformador de sus prácticas 
pedagógicas (Lara-Subiabre, 2018; Tagle et al., 2023), como también, una 
baja problematización en torno a los diversos contextos sociopolíticos 
en los que se ejerce la docencia (Salinas et al., 2018).

Las dificultades señaladas se relacionan con la baja presencia 
de estrategias formativas que favorezcan una reflexión compleja, 
mediada por un acompañamiento en dichos procesos reflexivos 
(Ruffinelli, 2017; Ryan, 2013; Tagle et al., 2023; Torres, 2020). También, 
los escasos vínculos entre la reflexión pedagógica y las dimensiones 
sociales del ejercicio docente, han limitado la posibilidad de construir 
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una comprensión más situada del rol profesional (Salinas et al., 2018; 
Vanegas y Fuentealba, 2019). De esta forma, destaca la necesidad de dar 
relevancia a la reflexión en la FID y proponer alternativas para su abordaje 
(Chávez   et   al., 2021;  Dalsgaard,   2020;   Resch   &   Schrittesser,   2021).

Desde las últimas décadas del siglo XX, la FID ha 
estado en el centro de diversas reformas educativas orientadas 
a mejorar la calidad de los sistemas escolares, dejando huellas 
en las trayectorias formativas del profesorado (Clandinin & 
Connelly, 1996; Hernández y Rifà, 2011). En este contexto, en 
América Latina se han implementado políticas que buscan asegurar 
su calidad académica a través de la creación de instituciones 
rectoras para esta formación profesional, el establecimiento de 
estándares, la implementación de sistemas de acreditación y el 
levantamiento de lineamientos curriculares (UNESCO, 2017). 

El posicionamiento ministerial en Chile sobre la 
reflexión de profesores y profesoras de educación especial, está 
presente en tres marcos referenciales: Estándares Pedagógicos 
y Disciplinarios para las Carreras de Pedagogía en Educación 
Especial/Diferencial (CPEIP, 2021), el Marco para la Buena 
Enseñanza (MBE) (MINEDUC, 2021) y los criterios de la 
Evaluación Nacional Diagnóstica carreras de carreras de pedagogía 
(END), explicitados en los documentos llamados Informe 
resultados evaluación nacional diagnóstica de la formación 
inicial docente (CPEIP, 2016, 2017, 2018, 2019, 2021, 2022, 2023, 2024).

A continuación, detallaremos su contenido y acercamientos, 
identificando racionalidades que les subyacen.

Refiriendo al primer documento señalado, la descripción 
del “Dominio D - responsabilidades profesionales” señala que las 
y los docentes deben cuestionar regularmente sus prácticas. 
Así, a través de la reflexión individual y colectiva, el profesorado 
re conceptualiza el cómo, el por qué y el para qué de su quehacer 
profesional, involucrándose en un aprendizaje profesional de manera 
continua, fomentando de esta manera la transformación de su 
práctica (CPEIP, 2021). Este dominio conceptualiza la reflexión en 
base a Van Manen (1977, en CPEIP, 2021), estableciendo una 
jerarquía que va desde niveles principiantes a expertos, avanzando 
de un quehacer descriptivo, hacia un análisis con base en marcos 
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conceptuales y éticos que permitan discutir y conceptualizar el 
ejercicio profesional (CPEIP, 2021).

Lo anterior coincide con el MBE, en tanto éste 
último señala que la reflexión puede desarrollarse en niveles 
de progresión. Más aún, en su estándar 11, se expresa que 
un buen docente “Indaga y reflexiona, de manera individual 
y colectiva, sobre su práctica, para revisar sus creencias, generar 
nuevos conocimientos, transformar su ejercicio profesional y 
mejorar las oportunidades de aprendizaje que ofrece a sus 
estudiantes” (CPEIP, 2021, p. 62). Así, en ambos documentos, 
tanto conceptual como racionalmente, se entienden los procesos 
reflexivos docentes como posibilitadores de interpretación y 
comprensión de los fenómenos educativos, posicionándose en una 
racionalidad práctica (Grundy, 1991), puesto que establecen un 
vínculo en el cómo la reflexión conlleva cambios en las condiciones 
concretas del ejercicio docente.

Lo observado en los criterios de la Evaluación Nacional 
Diagnóstica (END) (CPEIP, 2024) para carreras de pedagogía 
refiere discursivamente a la reflexión crítica, buscando evaluar 
cómo la reflexión puede modificar su actuar pedagógico, 
transformando y actualizando su práctica, con la finalidad 
de promover el acceso, participación y aprendizaje. Si bien 
este documento incorpora conceptualmente la “reflexión crítica”, 
lo que podría llevar a considerar a una racionalidad de ese tipo, 
no posiciona al acto reflexivo como un proceso que permita 
la toma de conciencia y acción sobre su realidad socio-histórica 
(Grundy, 1991). Es decir, a pesar de que conceptualmente 
se apele a un carácter crítico respecto de la reflexión, la 
racionalidad se mantiene en el ámbito práctico.

Así, es posible señalar que el MINEDUC posiciona 
la reflexión del profesorado en la mejora del desempeño particular, 
sin orientarla como un catalizador de la transformación social, 
diferenciándose así de un enfoque crítico (Zeichner, 1993). Por 
otro lado, llama la atención la disonancia conceptual entre los 
documentos que orientan la formación y desempeño docente 
(Estándares Pedagógicos y MBE) con los criterios para evaluar 
la FID, dado que pueden generar confusiones conceptuales 

19

Capítulo 1 - La reflexión docente y su desarrollo en el transcurso formativo



sobre lo que se evalúa y se espera sobre el profesorado, en 
específico, de sus procesos reflexivos y las finalidades que éstos 
pueden tener: Es decir, racionalidades prácticas o críticas.
La formación de un profesorado Reflexivo: Revisión de diversos 
posicionamientos

Los recientes cambios en los ámbitos social y educativo 
han llevado a la necesidad de renovar el currículo de la FID 
(Lagos San Martín & López López, 2020), con el fin de dar 
respuesta a las nuevas exigencias del sistema. Esto ha planteado 
el desafío de garantizar la calidad de la trayectoria curricular 
en la formación docente (Cacciuttolo et al., 2018).

Así, la reflexión ha sido considerada como vital en 
el desarrollo de los y las docentes (Darling-Hammond, 2006; 
Korthagen & Vasalos, 2005; Tse, 2007; Zeichner & Flessner, 
2009; Zeichner, 2010). Sin embargo, su enfoque, en la práctica, 
ha estado más bien desde un desarrollo individual que colaborativo. 
Generalmente, se ha privilegiado un proceso de desarrollo y 
activación de la reflexión interna y/o personal sobre aspectos 
cognitivos, afectivos y experienciales de su propio proceso 
formativo (Zavershneva & Van der Veer, 2018); también, la 
relevancia otorgada se ha focalizado en las posibilidades que brinda 
para la mejora de su desempeño en la práctica (Dalsgaard, 2020; 
Leijen et al., 2014). A nuestro parecer y de acuerdo con Canabal 
(2018), dichos enfoques no son suficientes, dado que se corre el 
riesgo de caer en el autoengaño, limitando la visión y análisis de 
variadas experiencias formativas, propias del compartir con pares. 

Por otra parte, coincidimos con Vanegas y Fuentealba 
(2019) cuando plantean que “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” (p. 120). Esto puede indicar que la 
finalidad de la práctica se centra en el dominio de contenidos, por 
sobre el desarrollo de competencias profesionales tan relevantes 
como lo son el trabajo colaborativo y la reflexión docente.
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A partir de lo anterior, resulta relevante identificar y 
analizar brevemente algunas definiciones de la “reflexión” desde 
una perspectiva histórica, para luego precisar a qué nos referimos 
con este constructo.

El punto de partida de las preocupaciones sobre la 
reflexión en educación se encuentra a inicios del siglo XX con Dewey 
(1933), quien señala que la sobrecarga a la que estaba expuesto el 
docente le obligaba a mecanizar los procesos de enseñanza aprendizaje, 
dejando de lado la práctica reflexiva, la conciencia sobre su 
actuación y desempeño profesional. Posteriormente, Schön (1983) 
indica que existe una desconfianza en la labor del profesorado 
ya que su actuación estaba marcada por una racionalidad técnica, 
en este sentido, el autor advierte que en la formación del profesorado 
predominaba la creencia en que, primero, debía formarse teóricamente, 
para posteriormente poder ir a la práctica.

A partir de lo señalado por ambos autores, es posible 
comprender la existencia de una separación del binomio teoría-
práctica, destacando así, la importancia de superar dicha artificiosa 
situación. Por lo anterior, se propone armonizar este binomio, 
desarrollando procesos que impliquen una interrogación permanente 
sobre la acción efectuada. En concordancia con Gorichon (2021), 
para realizar esta acción en la práctica, es indispensable recurrir 
al conocimiento teórico. La separación entre teoría y práctica 
resulta forzada, en tanto, una no se sustenta sin la otra.

En cuanto a la reflexión propiamente tal, Dewey 
(1933) señala que “el pensamiento reflexivo es el examen activo, 
persistente, y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de 
conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostiene y las 
conclusiones a las que tiende” (p. 27) Así, el autor indica que la 
reflexión implica distintos momentos,  entre los que se distinguen:

1. El inicio del acto reflexivo, donde surge el cuestionamiento (la 
duda), realizando una pausa.

2. El momento de búsqueda del cuestionamiento, lo que permite 
esclarecer la duda.
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Considerando los aportes de Dewey, Schön (1983,1987) 
elabora el concepto de práctica reflexiva, articulando la teoría y 
la práctica. El autor integra un aspecto que, a su juicio, Dewey 
no consideró, aportando así un enfoque situado de la reflexión. 
Esto quiere decir que este cuestionamiento inicial surge en y 
con un contexto particular que debe considerarse. A su vez, 
Schön aporta tres elementos relevantes para caracterizar la 
reflexión: conocimiento en la acción, reflexionar en la acción y 
la conversación reflexiva con la acción.

Otros autores indican que la experiencia no garantiza 
aprendizaje y que, para que eso ocurra, se requieren tres condiciones: 
la primera se refiere a las oportunidades de aprendizaje durante la 
trayectoria formativa, orientadas a lograr ser profesor reflexivo 
(Perrenoud, 2001a); la segunda, corresponde al cuerpo de conocimientos 
teóricos construidos a partir de la articulación teórico práctica 
(Perrenoud, 2001b); la tercera, se refiere a la reflexión de docentes 
con más experiencia que favorezcan este proceso, evitando una 
actividad descontextualizada o que sólo recurra al sentido común 
(Sanyal, 2014). De esta forma, coincidimos en que, para que los 
procesos reflexivos constituyan posibilidad de aprendizaje, se 
requiere la actuación de terceros, sea estructurando la situación 
reflexiva, o bien, aportando al desarrollo de una reflexión contextualizada, 
en diálogo con referentes teóricos relevantes y atingentes.

Por su parte, Ruffinelli (2018), en coherencia con Gervais 
et al. (2008), posiciona a la reflexión como una metacompetencia, 
social y recursivamente construida, cuya sistematización de procesos 
cognitivos permite poner en perspectiva consciente la práctica, 
revisándola a la luz de la experiencia y los saberes especializados, 
con el fin de reconfigurar el quehacer pedagógico, transformarlo y 
mejorarlo, incidiendo en el desarrollo profesional. Así, concordamos en que 
la separación entre teoría y práctica pierde asidero en el campo 
reflexivo, y de esta manera, se posiciona el valor social de la misma.

Desde el enfoque crítico, se afirma que se investiga 
y reflexiona con el fin de transformar la práctica educativa, 
interrogando las condiciones sociales de la experiencia docente. 
Es decir, se considera a la reflexión como una herramienta al 
servicio del mejoramiento de la práctica, pero también, como un 
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catalizador para el abordaje social, subrayando su importancia 
para la transformación (Zeichner, 1993). En línea con lo anterior, 
Marín-Cano et al. (2019), señalan que la reflexión es un elemento 
activo, que rememora la acción, permite la construcción de sentidos 
ante los procesos, problemas y restricciones que nacen de las 
acciones educativas, permitiendo así reconstruir estos significados 
y proporcionando un plan para construir a partir de dichos significados.

Sin embargo, dichos procesos no se generarían de 
manera automática o innata. Concordamos con Domingo (2009), 
cuando señala que las capacidades reflexivas son producto 
de una acción rigurosa y constante, que implica el uso de un 
análisis sistemático, señalando que se trata de una actitud más 
que de una estricta competencia metodológica. Así, ésta puede 
desarrollarse a través de la verificación de los medios intelectuales 
de la reflexión: capacidad de análisis de y en la acción; juzgar por 
uno mismo las acciones realizadas (metacognición); y el aprender de 
la experiencia. Por lo tanto, su desarrollo requiere de compromiso 
y de una disposición emocional que haga posible este ejercicio.

En línea con lo anterior, Canabal et al. (2017) 
señalan que “el hábito de la reflexión crítica necesita ser 
ejercitada ya que sin soporte o ayuda de un par con más 
experiencia o de un profesor guía y/o tutor de práctica el 
profesorado en formación no la adquiere de manera natural” 
(p. 44). De esta manera, es posible señalar que la reflexión 
hace posible la transformación de las prácticas de docentes en 
formación, puesto que se amplían las posibilidades de las 
relaciones entre sujetos, conocimientos y culturas involucradas. 
Sin embargo, para que aquello suceda, es necesario tener un 
marco referencial claro, una estructura y/o guía que lo oriente 
y un espacio social en el que se comparta e impacte.

Junto con lo anterior, como académicas y académicos 
que forman profesores/as y acompañan diversas prácticas, se 
hace necesario destacar a lo menos tres grandes elementos a 
considerar para la formación de profesionales reflexivos que 
indican (Saiz y Susinos, 2014), los cuales se han evidenciado 
en la experiencia en el rol de docentes tutores/as de 
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actividades curriculares prácticas: La relevancia de la biografía de 
los profesores/as en el desarrollo de sus prácticas; la reflexión 
como práctica colaborativa; la indagación sobre la propia práctica 
como dinamizador de los procesos reflexivos.

A continuación, detallaremos cada uno de estos 
elementos.
a. La relevancia de la biografía de los profesores/as en el 
desarrollo de sus prácticas

Quienes estudian pedagogía ingresan al sistema 
educativo con un número considerable de creencias implícitas 
sobre el profesorado, el proceso de enseñanza y aprendizaje, sobre 
su rol y el de sus estudiantes, lo que se ha ido construyendo 
biográficamente a lo largo de su proceso de escolarización y que, 
inevitablemente, incide en sus actuaciones pedagógicas (Bullough, 
2000; Clandinin y Connelly, 2000; Kelchtermans, 2009). 

Según Zárate-Montero (2016), es común que a quienes 
estudien pedagogía se les consulte sobre lo que esperan de un 
curso en específico, pero que en pocas oportunidades se les consulta sobre 
las razones para estudiar esta carrera. Para la autora, esta 
pregunta resulta fundamental, dado que:

“a partir de las vivencias y aprendizajes en la familia y 
en el sistema educativo preuniversitario, tomamos 
decisiones sobre qué carrera deseamos estudiar y en el 
caso de la docencia iniciamos nuestros estudios con una 
idea sobre lo que significa enseñar y cómo enseñar (...) la 
formación y quehacer docente están permeados de estos 
recuerdos y aprendizajes que se enriquecen y 
perfeccionan, siempre y cuando se reflexione sobre estos; 
de lo contrario, se corre el riesgo de reproducir aquello 
que no queremos. (Zárate-Montero, 2016. p. 85).
Por tal razón, revisar esos sistemas de creencias 

construidos por medio de la escritura narrativa favorece comprender 
la propia biografía, contribuyendo a promover cambios y aprendizajes 
que modifiquen las prácticas tradicionales, constituyéndose en 
un activador de procesos reflexivos, el que aporta información 
importante de las diversas etapas que ha vivido quien se forma 
en la docencia (Haas Prieto y Reyes Santander, 2021). Este 
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elemento será profundizado en el capítulo que explicita los 
instrumentos de las escrituras narrativas que a juicio de este 
equipo de investigadores favorecen el desarrollo de la reflexión.

b. La reflexión como práctica colaborativa
Comprender la reflexión como una práctica colaborativa 

implica reconocer que esta se potencia al desarrollarse entre 
pares, bajo la configuración de espacios formativos para aquello 
(García Campos et al., 2022). Esta interacción permite dar 
significado a las situaciones desde distintos marcos de interpretación, lo 
que favorece el cuestionamiento de los supuestos que habitualmente 
se aceptan en la práctica. A esta idea se refiere Liston y Zeichner 
(1993) al hablar de la reflexión en cuanto a práctica social, la cual 
supone reflexionar con otros sobre el proceso pedagógico en curso.

En esta línea, el proceso reflexivo de carácter transformador, 
se reconstruye sobre la base de disposiciones emocionales positivas 
y del surgimiento de una genuina curiosidad intelectual, orientada 
a indagar en las condiciones, causas y consecuencias asociadas a 
situaciones de carácter complejo y origen multivariado (Figueroa 
et al., 2022, p. 139). Esta perspectiva nos remite a la teoría sociohistórica 
cultural de Vigotsky, al fundamentar la práctica colaborativa en la 
mediación, sea entre pares, o bien, con un otro más experimentado, 
lo que contribuye al cambio educativo (Krichensky y Murillo, 2018).

Desde este enfoque, las comunidades de aprendizaje 
representan una forma concreta de materializar la reflexión como 
práctica colaborativa. Por tanto, una comunidad de aprendizaje 
es un grupo profesional e interdisciplinario que, desde la confianza 
y el respeto mutuo, toma decisiones conjuntas en base a valores y 
visiones compartidas (Figueroa et al., 2022). La relevancia de estas 
comunidades radica en que promueven mejoras en la experiencia 
pedagógica a través de un intercambio profesional dialógico 
Figueroa Céspedes, 2019; Fullan & Hargreaves, 2012), marcado 
por un alto compromiso de sus participantes. 

Dicho intercambio se produce mediante un “liderazgo 
distribuido”, es decir, requiere del esfuerzo sostenido de todos los 
docentes en un entorno acogedor y seguro que permita compartir 
inquietudes profesionales (Figueroa Céspedes, 2019; Jáuregui, 2022), 
con el fin de apoyarse mutuamente en la indagación reflexiva de los 
efectos de aprender sobre su propia práctica y los efectos de esto 
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en la mejora de los aprendizajes de sus estudiantes (Rebollo et al., 
2021). Por tanto, una comunidad de aprendizaje debe favorecer 
la complejización de la actividad reflexiva entre quienes la integran, 
conectando la teoría con la práctica (Garzón Castrillón, 2020).

Según Figueroa et al. (2022), este tipo de comunidades 
existe principalmente entre colectivos de docentes en ejercicio que 
comparten un mismo territorio. No obstante, durante la FID, los 
estudiantes de pedagogía tienen escasas oportunidades de participar 
en comunidades de aprendizaje entre pares. En efecto, dado que 
la colaboración constituye el eje principal de estas comunidades, 
consideramos que la competencia profesional del trabajo colaborativo 
debiese desarrollarse desde las etapas iniciales de la formación, 
facilitando los procesos reflexivos durante las prácticas tempranas 
y promoviendo una mejor disposición hacia el trabajo colaborativo 
al momento de ingresar al ejercicio profesional.
c. La indagación sobre la propia práctica como dinamizador 
de los procesos reflexivos

La Formación Inicial Docente (FID) debe incorporar el 
desarrollo de habilidades indagativas que permitan investigar la propia 
práctica con un propósito claro, mediante un método sistemático y en 
colaboración con otros (Espinoza Freire, 2020). Esta orientación favorece 
que los futuros docentes reflexionen sobre su experiencia y cultura 
educativa, reconfigurando de forma progresiva el currículum y los 
métodos de enseñanza, con el propósito de convertirse en 
investigadores de su propio quehacer pedagógico (Cochran-Smith et al., 
2009; Mule, 2006; Price, 2001). Así, en palabras de Muñoz y Garay (2015) 

“Las instituciones educativas que forman maestros deben 
reflexionar sobre la trascendencia de los programas ofrecidos, 
dando mayores espacios reflexivos en sus currículos a la 
investigación como una forma eficaz de evitar el futuro fracaso 
de los profesores en las escuelas.” (p. 394)
En este marco, resulta fundamental que los 

estudiantes participen en experiencias prácticas en contextos 
reales y diversos durante su proceso formativo, lo que contribuye a 
reconstruir sus representaciones sobre el rol profesional que ejercerán, 
pudiendo investigar el propio quehacer. Este proceso se sostiene en 
el diálogo constante entre la investigación-acción y la práctica-
reflexión, generando un intercambio formativo enriquecedor (Pérez, 2010). 
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Así, este tipo de indagación, fomenta el cuestionamiento, análisis 
crítico y la generación de nuevas estrategias de actuación, 
reconceptualizando las creencias y teorías implícitas al quehacer 
educativo (Domingo, 2021).

La integración sistemática de estas experiencias en 
la FID permite generar espacios en los que los estudiantes de 
pedagogía puedan transformarse en sujetos críticos y reflexivos, 
capaces de construir y reconstruir sus vivencias pedagógicas desde 
la interacción con otros. En este sentido, una vivencia profunda 
y reflexiva habilita procesos de transformación del pensamiento, 
las emociones y la acción profesional (Mezirow, 2000; Gouthro, 2014), 
lo que, al compartirse con otros, fomenta la retroalimentación, 
el intercambio de perspectivas y la construcción de una visión más 
amplia del fenómeno educativo (Salinas-Barrios et al., 2023). Así, 
diversos autores (Alliaud, 2015; Contreras, 2013; Suárez, 2015) 
coinciden en que la formación docente debe considerar dos ejes 
centrales: la relación con el estudiantado y la relación con el 
conocimiento, ambas mediadas por la reflexión y la búsqueda de 
sentido pedagógico. Este enfoque busca preparar a los futuros 
docentes para habitar de mejor manera la complejidad de la sala 
de clases, activando la experiencia como recurso formativo. 

Desde esta perspectiva, el sentido de la enseñanza 
se desplaza desde una práctica centrada en actuar sobre otros, 
hacia una práctica basada en la relación, donde se aprende a 
vincularse con la cultura desde la propia experiencia, desarrollando 
conciencia de sí y de los fundamentos que sostienen el quehacer 
pedagógico. Una manera de abordar esto en la formación inicial 
docente es la investigación narrativa del aula, la que permite 
reflexionar sobre las decisiones tomadas, impulsando el cambio 
en las prácticas de aula y contribuyendo al aprendizaje colectivo 
(Salinas-Barrios et al., 2023).

En esta línea, Contreras (2013) sostiene que se trata 
de una formación orientada a desarrollar la disposición para construir 
saberes desde la propia experiencia, es decir, reflexionando sobre 
lo vivido, lo pensado y lo actuado. Esta reflexión no busca 
únicamente explicar lo ocurrido, sino identificar aquello nuevo que 
emerge de la experiencia y dotarlo de sentido pedagógico.
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En conclusión, la formación de un profesorado reflexivo 
exige una comprensión compleja y situada de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje propios de la FID, donde la reflexión no se 
reduzca a un ejercicio individual ni instrumental, sino que se 
constituya como una práctica crítica, colaborativa y con perspectiva 
transformadora. Tal como hemos argumentado, reflexionar implica 
articular teoría y práctica, dialogando con otros y asumiendo una 
actitud de indagación permanente sobre la propia acción. 

Para ello, como parte de las estrategias a desarrollar 
en la formación de profesores, consideramos que resulta imprescindible 
promover experiencias formativas que contemplen la propia biografía, 
como un espacio en el que se motive la colaboración entre pares 
y la investigación de la práctica, como dimensiones interdependientes 
del desarrollo profesional. Lo anterior, es una alternativa para formar 
docentes capaces de resignificar sus experiencias, construir saber 
pedagógico desde la práctica y enfrentar con compromiso ético y 
crítico los desafíos de la educación contemporánea.
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En el capítulo dos se describen herramientas narrativas 
que promueven la reflexión en la Formación Inicial 
Docente, enfocándose, especialmente, en la escritura de 
autobiografías y análisis de incidentes críticos. De esta 
manera, se establece el cómo estas narrativas favorecen el 
vínculo entre la vivencia con la teoría educativa, potenciando 
el proceso de construcción de la Identidad Profesional 
Docente y el desarrollo del pensamiento crítico en su en 
formación.

Capítulo 2
Herramientas que propician el desarrollo de la 

reflexión en la FID

29





Por más de una década, como equipo académico hemos 
acompañado procesos de prácticas progresivas en distintos contextos 
educativos. Esta trayectoria nos ha permitido constatar, en consonancia 
con diversos autores (Coll & Solé, 2007; García Cabrero et al., 2008; 
Loughran, 2002a; Schön, 1983), la importancia de generar espacios 
sistemáticos de reflexión antes, durante y después de la práctica, pues 
estas instancias permiten atender la complejidad de dimensiones 
involucradas en el quehacer docente.

Atendiendo a la relevancia que tiene la reflexión en el 
trayecto formativo (Tianen et al., 2024), sostenemos que es 
especialmente necesario favorecer, de manera intencionada, espacios 
reflexivos previos al inicio de cada práctica. En línea con autores 
que destacan la importancia de este momento reflexivo (Cadiz, 
2021; Chávez Rojas et al., 2023; Nurhidayah & Wirza, 2024), creemos 
que su implementación contribuye a desarrollar una mirada 
analítica respecto del sentido del quehacer docente, su propósito 
formativo, las características propias de los espacios y niveles 
educativos en los que se desempeñan, entre otros factores.

A partir de la discusión en torno a cómo articular 
espacios de reflexión en el trayecto formativo de las prácticas 
progresivas, la carrera en donde nos desempeñamos ha determinado 
que la Práctica Inicial debe centrarse en la construcción del rol e 
identidad profesional, enfocando el acompañamiento en experiencias 
de observación e indagación sobre cómo los profesores (as) guía 
han configurado su identidad profesional y cómo actúan en diversos 
contextos educativos. Simultáneamente, a través de una propuesta 
didáctica específica (Román et al., 2023), se propicia que las y 
los futuros docentes reflexionen tempranamente sobre su decisión 
de ingresar a la pedagogía, explorando las experiencias de vida que 
influyeron en su decisión, las expectativas que tienen respecto a su 
futuro ejercicio profesional y los contextos en los que desean 
desempeñarse.

En el caso de prácticas intermedias, se ha optado a 
una reflexión orientada al quehacer didáctico de quien realiza la 

31

Capítulo 2 - Herramientas que propician el desarrollo de la reflexión en la FID



práctica, involucrando una mirada crítica antes y después de la clase 
respecto a sus procesos de planificación y evaluación, buscando 
fortalecer progresivamente su saber pedagógico. Finalmente, en las 
prácticas situadas al final del trayecto formativo, los espacios de 
reflexión se enfocan en la evaluación del logro de objetivos 
propuestos durante su formación, así como en la identificación de 
oportunidades de mejora y proyecciones para el ejercicio profesional, 
propiciando así una mirada crítico-transformacional sobre su 
quehacer como profesional.

De este modo, la lógica progresiva que orienta la 
inserción práctica no solo obedece a criterios de gradualidad en 
el desarrollo de competencias profesionales, sino que reconoce 
el valor de lo biográfico como punto de partida imprescindible para 
la construcción de la identidad docente. Recuperar las experiencias 
escolares pasadas, las motivaciones personales y las expectativas 
iniciales de las y los futuros profesores permite comprender 
que el ser docente no se inicia en el aula universitaria, sino que se 
va tejiendo a lo largo de la vida en diálogo con hitos, recuerdos 
y referentes significativos. Al situar estas dimensiones en el 
centro de la reflexión inicial, se habilita un proceso formativo más 
consciente y profundo, en el cual la observación y el análisis 
crítico del quehacer docente encuentran raíces en la propia 
historia de vida. De ahí que las prácticas intermedias y finales 
cobren sentido no como momentos aislados, sino como instancias 
que se enlazan con esa biografía en transformación, permitiendo 
que el tránsito formativo sea vivido como una experiencia integral, 
donde lo personal y lo profesional se articulan para proyectar 
una docencia comprometida, crítica y transformadora frente a 
los desafíos educativos actuales.

En este marco, si bien hemos argumentado la 
relevancia de generar espacios de reflexión en las distintas etapas 
de la formación práctica, consideramos que no basta con sostener 
conversaciones o con promover el análisis espontáneo de 
experiencias. Por el contrario, creemos que es necesario contar 
con herramientas didácticas que favorezcan una reflexión profunda, 
sistemática y crítica, pudiendo recurrir a métodos ya existentes, 
o bien, crear los propios. Uno de los métodos que hemos recogido 
para favorecer los procesos reflexivos corresponden al enfoque 
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biográfico-narrativo. A continuación, se revisan algunos antecedentes 
de la escritura narrativa, señalando qué posibilidades nos ofrecen 
para favorecer procesos reflexivos en las diversas prácticas del 
trayecto formativo.

Narración y reflexión
Ricouer (1987) señala que
“La vida sólo se comprende a través de las historias que 
contamos sobre ella, entonces, podemos decir que una 
vida examinada es una vida narrada. […] Aprendemos a 
convertirnos en el narrador de nuestra propia historia 
sin que nos convirtamos por entero en el actor de 
nuestra vida” (pp. 20 y 21).
En coherencia con esta perspectiva, destacamos la 

escritura como un dispositivo didáctico que permite mirar las 
vivencias personales y profesionales como un sustrato fértil para el 
propio aprendizaje (Goodson, 2010). Siguiendo a Pañagua et al. (2019), 
consideramos que las palabras median en la construcción de saberes 
basados en la experiencia, posibilitando dar sentido a lo vivido.

De acuerdo con Van Manen (2003), a través de la narración 
construimos significado sobre lo que vivimos, transitando de la 
vivencia a la experiencia y fomentando el desarrollo de saberes.  
Esta afirmación se ve fortalecida desde el enfoque biográfico-
narrativo, dada la concepción de la palabra como vehículo de la 
reflexión, como se señaló anteriormente. En esta línea, González-
Monteagudo (2017), sostiene que este tipo de metodologías 
permite co-construir conocimiento desde la propia experiencia, 
activando procesos de aprendizaje crítico. De esta forma, la narración 
tiene un valor epistemológico, en tanto genera nuevos saberes 
disciplinares y prácticos (Buitrago Malaver, 2018).

Carlino (2005), plantea que la escritura que se 
requiere en la formación de las y los futuros(as) docentes dista de 
aquella que predomina en el ámbito académico, caracterizada por 
su impersonalidad y un énfasis, casi exclusivo, en lo teórico. El 
mismo autor advierte que, para que la escritura tenga carácter 
formativo, debe partir desde una indagación personal y reflexiva, 
tensionando lo vivido con el análisis crítico. En este proceso, la 
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escritura permite al futuro docente situarse en una dimensión 
temporal: hablar desde dentro del relato, pero con la posibilidad 
de tomar distancia respecto de sus propias ideas, teniendo así la 
posibilidad de examinarlas y, en algunos casos, transformarlas. 
Por ello, para que la escritura tenga un carácter formativo, quien 
escribe debe focalizarse en el análisis y reflexión de algunas 
experiencias de vida significativas, que le permitan comprender cómo 
se han configurado sus creencias, imaginarios y concepciones. 

Las narrativas pueden entenderse como estructuras 
textuales que detallan experiencias en una línea de tiempo y espacio. 
Como mencionan Connelly y Clandinin (1995), corresponde al 
estudio de “la forma en que los seres humanos experimentamos 
el mundo” (p. 11). Esta idea respalda el trabajo con escrituras 
narrativas como un conjunto de relatos que, sometidos a un proceso 
reflexivo, pueden contribuir a transformar los contextos educativos. 
Nuestra experiencia en el trabajo con esta perspectiva en la FID 
confirma su potencial en espacios colaborativos, ya que permite 
tensionar e interrogar nuevas formas de nombrar y enfrentar 
diversos conflictos pedagógicos, incorporando distintos puntos 
de vista y enriqueciendo así la propia experiencia.

Coincidimos con Contreras (2011) y Blezio, (2013) en 
que la palabra escrita constituye una técnica poderosa que facilita 
el pensamiento sobre uno mismo, la rememoración y la creación 
de ideas propias surgidas desde la vivencia, generando así una 
experiencia íntima y reflexiva. A su vez, Bolívar y Segovia (2018) 
señalan que los seres humanos leemos e interpretamos nuestra 
propia experiencia, y la de otros, en forma de relato. El principio 
de la narratividad orienta tanto el pensamiento como la acción, 
dotando de sentido al mundo que habitamos. Así las escrituras 
narrativas, desde la lógica del enfoque biográfico-narrativo, abren 
nuevas posibilidades para la comprensión del quehacer profesional, 
a partir de las historias de vida y las particularidades personales 
de quienes las protagonizan. Estos escritos permiten reconstruir y 
comprender los hitos significativos del recorrido vivencial de una 
persona, transformando las narraciones en primera persona en 
verdaderos objetos del saber contemporáneo.
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Para Landín y Sánchez (2019) “narrar es un proceso 
que activa la reflexión para dar sentido a la experiencia vivida 
y develar los significados generados por la relación que las 
personas establecen con su mundo” (p. 229). Por tanto, ofrecer 
a las y los futuros docentes la posibilidad de reflexionar sobre 
aquellas acciones que han sido significativas en alguna etapa 
de su vida - identificando los contextos culturales y las 
situaciones sociales en las que han estado inmersos junto con las 
personas que han acompañado sus principales decisiones - favorece 
la descripción, análisis y reflexión sobre lo que fueron en el pasado, 
lo que son en el presente y lo que quieren ser en el futuro. 
Esto implica sumergirse en una mirada introspectiva que no 
está exenta de complejidades.

La escritura narrativa promueve procesos reflexivos 
que impactan en la FID, al revelar visiones de mundo, 
sensibilidades y pensamientos profundos, muchas veces inconscientes. 
Narrar de forma guiada momentos significativos, incidentes o 
experiencias personales y profesionales, nos enfrenta a la necesidad 
de reconstruirnos en el lenguaje, a partir de nuestra propia 
historia (Villalobos-Clavería & Melo-Hermosilla, 2019). En el 
contexto de la formación de profesoras y profesores, el trabajo con 
escrituras biográfico-narrativas destaca el valor de las historias de 
vida de sus actores protagónicos (Figueroa et al., 2023; Connelly 
y Clandinin, 1995).

Las experiencias evocadas desde la narración, permiten 
reflexionar desde los núcleos y fronteras del relato, (re) significándolas 
“como aquello que irrumpe como acontecimiento, como lo que 
suspende nuestras previsiones, como lo que no puede dejarse pasar 
por alto; aquello que requiere pararnos y pensar” (Contreras, 
2016, p. 20). Por ello, el trabajo con escrituras narrativas resulta 
especialmente valioso para fomentar la reflexión sobre las experiencias 
de vida significativas que han influido en la decisión de estudiar 
pedagogía y en las proyecciones futuras del profesional en formación 
(Román et al., 2023).

Entre las formas de narración que favorecen la 
reflexión en el contexto de la FID destacamos, a partir del proceso 
de investigación realizado, de manera particular la autobiografía y 
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el incidente crítico. La escritura de este tipo de narrativas, con 
una guía sistemática de docentes tutores y establecimiento de un 
método para su desarrollo, nos han permitido acompañar los procesos 
reflexivos de estudiantes de pedagogía, como dispositivos previos a 
la inmersión práctica. A continuación, pasamos a detallar sus 
características y posibilidades. 

La autobiografía
Foucault sostiene que “ninguna técnica, ninguna 

habilidad profesional puede ser adquirida sin ejercicio; no podemos 
aprender el arte de vivir, el biou techne tou sin una askesis que 
debe ser entendida como un entrenamiento de sí por sí mismo” 
(2001, p. 1236). En esta línea Haas & Reyes (2021), afirman que 
el trabajo autobiográfico permite, a los estudiantes de pedagogía, 
reconstruir una experiencia de manera significativa, reflexionando 
sobre la actuación de la escuela en sus propias vidas. La autobiografía, 
en tanto, se configura como un género particular dentro de la narrativa 
o, como señala Bolívar (2001), dentro de las escrituras del yo.

Juliao (2021), advierte que la narración autobiográfica 
posibilita comprender los procesos mediante los cuales las personas 
se apropian de ciertas ideas, patrones culturales, creencias, valores, 
imágenes y saberes propios de su época, en detrimento de otros. 
Al estar profundamente arraigadas en la experiencia humana, 
las autobiografías se constituyen en una fuente valiosa para reconstruir 
la praxis y lo ya vivido. En este sentido, la autobiografía se 
entiende como una interpretación que el autor nos presenta de su 
acción y experiencia en el pasado, sin centrarse necesariamente 
en la acción misma. 

Desde esta perspectiva, cuando un profesor en formación 
escribe sobre un episodio de su vida escolar, se accede a un relato 
que revela procesos y relaciones sociales inscritos en una biografía 
particular. Este relato invita a una interpretación en al menos dos 
niveles: el primero, desde el sentido común del propio participante, 
en tanto es actor de la experiencia; en segundo, desde la interpretación 
crítica que surge a partir de las preguntas orientadas por uno o más 
marcos teóricos.
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A partir de lo anterior, se propicia el vínculo teoría-
práctica, permitiendo otorgar sentido a la propia trayectoria, a 
partir de la toma de conciencia sobre experiencias vividas. 
Como plantea Contreras (2010) el desafío está en que los profesores 
en formación descubran relaciones vivas entre las teorías y su 
propio recorrido biográfico.

Diversos autores (Khortagen et al, 2013; Loughran, 2011; 
Stenberg et al, 2014; Biesta, 2012) coinciden en que, durante el trayecto 
formativo, las y los estudiantes de pedagogía deberían tener 
oportunidades para indagar en su biografía. Esta indagación 
permitiría interpretar sus creencias, concepciones e imaginarios, así 
como comprender los elementos que influyeron en la decisión de 
estudiar pedagogía, como también, en la construcción de su imagen 
de lo que significa ser docente.

En suma, la escritura autobiográfica no sólo favorece 
la introspección, sino que se constituye como una herramienta 
pedagógica potente para articular teoría y práctica en la formación 
docente. Al explorar e interpretar las propias experiencias escolares, 
las y los futuros profesores pueden develar tanto marcos culturales, 
como subjetividades que han incidido en su propia identidad. 
Así, este ejercicio no solo permite comprender el origen de sus creencias 
y concepciones pedagógicas, sino que también abre la posibilidad hacia 
la transformación de las mismas. De esta forma, la narración 
autobiográfica se consolida como un dispositivo formativo clave 
para construir un profesorado reflexivo.

Análisis de Incidentes Críticos
El análisis de incidentes críticos en la formación del 

profesorado tiene como precursor a Tripp (1993), enfatizando que 
su uso corresponde a una mejora de su práctica profesional, 
dado que esta práctica fomenta la comprensión profunda de 
las decisiones pedagógicas. Sin embargo, la evidencia en el campo 
(Bilbao y Monereo, 2011; Nail et al., 2012) destaca los aportes 
de Everly y Mitchell (1999), quienes definen el incidente crítico 
como “un suceso, acotado en el tiempo y el espacio que, al 
superar un determinado umbral emocional del profesor, pone en 
crisis o desestabiliza su propia identidad profesional” (p.138). Por su 
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parte, Según Mena et al. (2024), los incidentes críticos constituyen 
eventos inesperados que, al ser analizados de forma colaborativa, 
favorecen la reflexión crítica y la adaptación profesional. 

Para estos autores, el análisis del incidente crítico 
actúa como instrumento de mediación, facilitando la toma de 
conciencia de los participantes, permitiendo evaluar las acciones 
emprendidas y explorar alternativas ante situaciones similares. 
La narración y análisis de estos episodios revelan concepciones, 
estrategias y emociones que muchas veces son inaccesibles por 
otras vías. Farrel (2008) enfatiza que el reflexionar formalmente 
sobre incidentes críticos permite a las y los futuros docentes tomar 
conciencia de sus creencias pedagógicas profundas, lo que facilita 
nuevas comprensiones sobre la enseñanza.

Ya en 1994, Fernández y Fernández destacaban que:
“el incidente crítico es una estrategia estructurada y en 
la cual se presenta a los profesores situaciones escritas 
de la enseñanza (una o varias frases, un párrafo, una 
página) y se les pide que tomen una decisión en función 
de la información que se les proporciona” (p. 93).

Un ejemplo actual de esto es el análisis de eventos 
inesperados, lo que favorece la reflexión crítica y la adaptación 
profesional (Mena, et al., 2024).

Para Bolivar (2012), los incidentes críticos son 
acontecimientos que desencadenan un “cambio de rumbo” en 
la trayectoria profesional o vital de las y los futuros profesores. 
Estos eventos vividos como traumáticos o disruptivos pueden haber 
desencadenado transformaciones relevantes; por ejemplo, cambios 
de colegio, de ciudad o país, de trabajo, etc. Asimismo, en los 
incidentes críticos pueden identificarse personas críticas, es decir, 
figuras significativas que han influido en la redefinición de la 
identidad profesional. Indagar en estos episodios durante la 
formación inicial permite:

1. Delimitar etapas críticas en las que se resignifican ciertos 
imaginarios.

2. Reconocer personas clave que han impactado profundamente 
en el camino formativo de las y los estudiantes.
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También, resulta relevante considerar las condiciones 
sociales, los contextos y la intensidad de dichos sucesos, ya que 
muchas veces estos eventos originan la decisión de estudiar 
pedagogía.

Para lo anterior, como equipo académico, recomendamos 
abordar el análisis de incidente crítico mediante un guion orientador 
que permita al estudiante articular teoría y práctica. 

Lo anterior, resulta fundamental para fortalecer el 
acompañamiento a la escritura de esta narrativa, permitiendo 
que a través de la mediación las y los docentes en formación 
profundicen significados de la experiencia, resignificándolos y 
favoreciendo aprendizaje y reflexión. 

También, hemos observado que el trabajo con 
incidentes críticos puede provocar un desequilibrio cognitivo y 
emocional de los estudiantes que cursan prácticas iniciales. 
Estudios recientes han identificado el fuerte impacto emocional 
que generan estos incidentes en prácticas iniciales, advirtiendo 
sobre la ausencia de preparación institucional para su abordaje 
emocional (Sanhueza et al., 2023). Por ello, es necesario asumir 
ciertos resguardos, ya que el abordaje de estas experiencias 
podría movilizar disposiciones emocionales negativas ligadas a 
la trayectoria escolar, especialmente en la enseñanza básica, en 
este sentido, desde la experiencia ha sido posible evidenciar 
diferentes medidas para el cuidado de docentes en formación. 
En primer lugar, la utilización de un guion claro permite delimitar 
la narrativa y desde lo concreto, posibilitar que futuros/as docentes 
reconozcan en esta mediación con mayor facilidad sus limitaciones 
personales, es decir, hasta dónde quieren narrar en sus 
incidentes. En segundo lugar, se opta por comprender que un 
incidente crítico no es necesariamente un episodio negativo en 
su recorrido, sino un momento que haya marcado su trayectoria, 
permitiendo así ampliar el concepto y focalizarse en el trabajo 
de narrar y analizar un episodio, con el objeto de focalizarse en 
la complejización de la reflexión profesional. 

En relación con lo anterior, la literatura destaca que 
analizar incidentes críticos ayuda a resignificar las vivencias 
escolares que inciden en las representaciones del rol docente 
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(Kossakowska-Pisarek, 2020). En este sentido, resulta fundamental 
analizar la historia escolar de los futuros docentes, rescatando 
diversos episodios vividos en su trayectoria como estudiantes, 
en tanto estas experiencias inciden como una de las dimensiones 
propias de la construcción de su identidad profesional (Figueroa et 
al., 2023). Su historia previa, marcada por determinados contextos y 
relaciones, influye inevitablemente en sus creencias, representaciones 
e imaginarios sobre el rol docente (Zárate-Montero, 2016).

En este contexto Contreras (2013), subraya que la 
categorización de un incidente como crítico depende de cada persona, 
de su biografía y nivel de madurez profesional. Por su parte, Harrison 
y Lee (2011) sostienen que el análisis reflexivo de incidente crítico sólo 
cobra verdadero sentido cuando se reconoce la dimensión personal y 
emocional de las y los estudiantes, más allá del cumplimiento técnico 
de estándares de práctica. En esta línea, Fernández et al., (2001), 
destacan que esta narrativa puede funcionar como una “terapia de 
reflexión”, ya que permite anticipar y prepararse para enfrentar 
futuras situaciones profesionales, ayudando a buscar respuestas más 
adecuadas ante experiencias complejas.

Finalmente, Contreras et al. (2010), advierte que el análisis 
de incidentes críticos, como herramienta de desarrollo profesional, 
promueve un trabajo contextualizado y centrado en las necesidades 
de los participantes. Esto contribuye al desarrollo de competencias 
clave para la formación de docentes estratégicos, capaces de reflexionar 
y actuar con criterio según las particularidades del contexto.

Por lo expuesto anteriormente, como equipo 
académico consideramos que el trabajo con incidentes críticos 
puede tener un alto impacto en la FID, ya que esta herramienta 
didáctica favorece la resignificación de experiencias y su 
articulación con marcos teóricos, integrándose al aprendizaje y al 
saber pedagógico de las y los futuros docentes.

La reflexión docente a través de la escritura narrativa
A lo largo de este capítulo hemos argumentado 

respecto a que la reflexión constituye un eje articulador en la FID, 
cuya presencia no debiese limitarse al acompañamiento ocasional, 
sino que instalarse como un componente sistemático y sostenido 
metodológicamente a lo largo de toda la formación inicial, especialmente 
desde las escrituras narrativas. 
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De esta forma, valoramos la diversidad de fundamentos 
teóricos respecto a que la reflexión se debe promover de manera 
transversal en la trayectoria formativa, sosteniendo, a su vez, que 
resulta fundamental abrir espacios para la reflexión previa a 
instancias de asignaturas prácticas, que invitan a las y los 
docentes en formación a anticiparse, problematizar y resignificar 
sus experiencias en lo educativo, como también, sus imaginarios 
sobre el rol docente.

Desde esta perspectiva, la escritura narrativa emerge 
como un dispositivo didáctico potente para mediar y profundizar 
el ejercicio reflexivo. Narrar, en sus diversas formas, permite a las 
y los futuros profesores (as) explorar su trayectoria vital y 
profesional, dotando de sentido a lo vivido y tensionando las 
experiencias con referentes teóricos conocidos en su formación. 
En particular, tanto la autobiografía, como también el análisis de 
incidentes críticos, permiten movilizar procesos de interpretación, 
comprensión y resignificación, los que impactan de manera 
directa en la construcción de la identidad profesional, el 
fortalecimiento del saber pedagógico y la toma de conciencia 
sobre las propias creencias, valores y concepciones.

La autobiografía ofrece un espacio privilegiado para 
rememorar y reconstruir el vínculo personal con la escuela, 
pudiendo observar con distancia cómo ciertas experiencias han 
configurado la mirada sobre esta profesión. A su vez, el análisis 
de incidentes críticos posibilita la identificación de momentos 
significativos que han generado quiebres, cuestionamientos y/o 
transformaciones profundas de lo personal.

Ambos tipos de escritura resultan fecundos para 
pensar la docencia desde la complejidad, la incertidumbre y el 
compromiso ético. Así mismo, son dispositivos didácticos que 
facilitan el autoconocimiento, como también, habilitan el 
encuentro con otros: si se comparte lo escrito, se abren espacios 
de conversación e intercambio, los que enriquecen los procesos 
formativos en clave colaborativa. La palabra escrita, en este 
sentido, se convierte en una herramienta de formación que 
permite proyectar un ejercicio docente más consciente, crítico y 
situado: Lo narrado se devela como conocimiento.
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En definitiva, la formación de profesoras y profesores 
reflexivos no es un acto espontáneo, sino que el resultado de 
decisiones pedagógicas con intención y fundamento metodológico. 
La incorporación de la escritura narrativa como parte del proceso 
formativo no sólo amplía las posibilidades de comprensión de 
nuestra profesión, sino que también, contribuye a construir una 
formación más humana, capaz de atender las singularidades de 
quienes son sujeto de esta formación.
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Capítulo 3
La necesidad de una taxonomía

En el capítulo tres, se delimita la necesidad de acompañar 
de mejor manera el desarrollo de la reflexión durante 
la Formación Inicial Docente. Así, se propone una 
taxonomía que ilustra tres niveles de reflexión: Descriptivo, 
dialógico y transformativo, como también, las respectivas 
categorías de desarrollo para estos niveles. Finalmente, 
se ilustra su uso a través de ejemplos para dicho proceso.
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En capítulos anteriores hemos conceptualizado la 
reflexión docente, demarcando el acuerdo respecto a la 
relevancia de su incorporación en la FID, como también, hemos 
argumentado sobre cómo las metodologías biográfico-narrativas 
posibilitan abrir espacios para la reflexión. De acá en adelante, 
detallaremos diferentes modos de categorización de la reflexión 
en la formación de profesores, lo que nos ha permitido construir 
una Taxonomía de reflexión en el marco de la Formación 
Inicial Docente.

La práctica reflexiva como un aspecto identitario del 
profesorado

La práctica reflexiva constituye una manifestación de 
la identidad docente, pues esta implica una postura y una forma 
particular de ser en la profesión. Dicha identidad posibilita el 
enfrentamiento a las prácticas de enseñanza y la comprensión de 
los procesos educativos, en la medida que a través de ella se filtran 
aprendizajes, expectativas y motivaciones. Lo anterior influye 
directamente en el qué y el cómo de la reflexión sobre asuntos 
contingentes de la práctica docente (Geisel y Meijers, 2005). 

En esta misma línea, Lara-Subiabre y Vargas (2023) 
sostienen que la identificación y descripción de dimensiones de 
análisis constituye un aporte relevante en la construcción de la 
identidad reflexiva del profesorado. Entre estas dimensiones, se 
destacan tres aspectos vinculados a las prácticas reflexivas: las 
emociones, los contenidos de las reflexiones y los procesos de 
pensamiento asociados. 

Respecto de las emociones, las autoras señalan que 
son componentes fundamentales de la identidad profesional 
docente, dado que influyen en la percepción e interpretación de 
las experiencias otorgando significado, sentido y valoración a los 
desafíos contextuales del medio educativo (Van Veen y Sleegers, 
2006). En cuanto a los contenidos de las reflexiones, señalan que 
estos se vinculan con las tensiones experimentadas en la práctica 
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pedagógica, por lo que su reconocimiento permite comprender 
qué aspectos consideran los docentes como relevantes dentro de 
sus propios estándares de identidad reflexiva (den Brok et al., 
2013). Por último, respecto de los procesos de pensamiento 
implicados en el ejercicio reflexivo, Lara-Subiabre y Vargas 
(2023) señalan que, si bien resulta necesario un primer nivel de 
reflexión de carácter descriptivo -orientado al reconocimiento de 
la situación-problema- este debe complejizarse progresivamente hacia 
un análisis más profundo. Dicho proceso culmina en una reflexión 
crítica, en la que se incorporan dimensiones sociales, morales y 
políticas como parte constitutiva de la situación-problema 
(Turhan y Kirkgoz, 2021).

De esta manera, es posible señalar que la identidad 
reflexiva del profesorado progresa a partir de un proceso dinámico 
en el que confluyen emociones, contenidos y modos de 
pensamiento, configurando una práctica que no solo interpreta la 
experiencia docente, sino que también la resignifica críticamente. 
La reflexión, en este sentido, permite a las y los docentes reconocer, 
cuestionar y transformar su quehacer en función de los desafíos 
educativos y contextuales que enfrentan, consolidando así una 
identidad profesional en permanente construcción.

Acerca de la “Categorización de la reflexión”
En lo que respecta a la categorización de la reflexión, 

se observan diversas propuestas que plantean la generación de 
niveles (Hatton y Smith, 1995; Larrivee, 2008; Moon, 2007; Van 
Manen, 1977). Una de ellas es la planteada por Korthagen y 
Vasallos (2006), quienes introducen el denominado “modelo de 
cebolla”, organizado en capas que se despliegan desde el centro 
hacia la periferia: misión, identidad, creencias, competencias y 
comportamientos. Dicho modelo promueve la interrelación entre 
las capas internas y las externas, destacando que, a lo largo de 
las fases de la reflexión, el análisis se centra sucesivamente en:

1. El contexto, entendido como aquello que rodea al profesor y 
sobre lo cual no tiene control.

2. El comportamiento, que considera tanto la conducta del propio 
docente como la de sus estudiantes, incluyendo respuestas 
esperadas e inesperadas.
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3. Las competencias, concebidas como aptitudes y habilidades 
existentes o potenciales.

4. Las creencias, referidas a imaginarios e ideas preconcebidas 
sobre la actuación profesional y el deber ser.

Es importante señalar que esta última fase resulta 
particularmente compleja de abordar, dado que dichos sistemas 
de creencias operan en gran medida de manera inconsciente.

A partir de revisiones bibliográficas realizadas en el 
ámbito de la reflexión (Lamas y Vargas-D’Uniam, 2016; Rufinelli, 
2017), se distinguen tres niveles en los procesos reflexivos en 
relación con la práctica:

• Enseñanza reflexiva o racionalidad técnica: corresponde 
a una práctica fundamentada en la evidencia científica. Esta se 
somete a un análisis hipotético a partir de los hallazgos de la 
investigación y supone un saber construido sobre la experiencia, 
tensionado por las teorías que lo sustentan (Dewey, 1989). En 
este nivel, el o la docente aplica conocimientos, teorías y técnicas 
adquiridas en su formación, pero sin considerar el contexto del 
aula, de la institución educativa ni de la comunidad, lo cual lo 
vincula con el paradigma empírico-analítico.

• Práctica reflexiva: Considera que el conocimiento surge de la 
experiencia, mediado en y sobre la acción. Aquí, el saber no se 
asocia necesariamente con lo técnico ni con la investigación 
científica, sino que se centra en el análisis de comportamientos, 
creencias, juicios y significados, además de los objetos de la 
práctica. Sin embargo, no incorpora las consecuencias educativas 
de las decisiones docentes. Este nivel se relaciona con el 
paradigma hermenéutico-fenomenológico (Schön, 1992).

• Reflexión crítica: Implica investigar y reflexionar con el fin 
de transformar la práctica, poniendo atención a las condiciones 
sociales y contextuales que la configuran (Zeichner, 1993). Este 
nivel conlleva una crítica a las instituciones educativas a partir 
de criterios éticos y morales, otorgando un valor social al 
conocimiento y promoviendo una mirada autocrítica del 
quehacer docente, en consonancia con el paradigma crítico.
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Rodrigues (2013), citado por Lamas (2016), propone 
una clasificación equivalente:

• Un nivel inicial, enfocado en funciones de enseñanza y habilidades 
docentes.

• Un nivel avanzado, que incorpora teoría y fundamentos.
• Un nivel superior, en el que se evidencia un análisis profundo de 
las consecuencias éticas, morales, políticas y sociales de la acción 
educativa, junto con la capacidad de autocrítica del propio quehacer.

En esta misma línea, Guerra (2009) revisa experiencias de 
FID y reconoce tres tipos de reflexión:

• Reflexión descriptiva: Consiste en la explicación de experiencias 
prácticas, usualmente materializadas en diarios de campo, portafolios y 
registros escritos.

• Reflexión comparada: Implica el análisis crítico y grupal de 
situaciones de enseñanza. Como señala Korthagen (2001), el aprendizaje 
surge de las experiencias de las/os estudiantes más que de las teorías 
estudiadas.

• Reflexión crítica: Se orienta a problematizar la relación entre 
conocimiento y contexto, en un proceso colaborativo entre profesores 
y estudiantes fuertemente ligado a la investigación.

De este modo, Guerra (2009) identifica niveles de reflexión 
que transitan desde lo descriptivo a lo transformacional.

De forma semejante, Jay y Jhonson (2002) distinguen 
tres niveles jerárquicos: descriptivo, comparativo y crítico. Según esta 
perspectiva, los docentes expertos logran reflexionar críticamente 
sobre situaciones de enseñanza, mientras que los principiantes tienden 
a limitarse a descripciones sin conexiones teóricas ni fundamentos 
pedagógicos. A su vez, Lamas et al. (2016) advierten que las 
investigaciones recientes han propiciado nuevas categorizaciones con 
un carácter más detallado. En esa línea, Rodrigues (2013) señala 
que existencia de niveles comprendidos como:

• Pre-reflexión: Se caracteriza por respuestas automatizadas, en las 
que la responsabilidad pedagógica se atribuye a los estudiantes u otros 
factores, sin adaptación de la enseñanza.
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• Reflexión superficial: Está centrada en la experiencia y en alcanzar 
objetivos mediante técnicas y estrategias, sin incorporar teorías 
pedagógicas.

• Reflexión pedagógica: Se orienta a analizar el impacto de la 
enseñanza en el aprendizaje, articulando teoría, investigación y práctica.

• Reflexión crítica: Implica analizar la práctica en función de sus 
repercusiones sociales, morales y éticas, así como la realización de 
actividades investigativas.

En una propuesta complementaria, Farrell (2016) 
plantea un marco compuesto por cinco niveles de reflexión. El 
primero, llamado Filosófico, implica que el docente reflexiona 
sobre la razón de ser de su práctica, vinculándola a su identidad 
profesional; el segundo, llamado Principios, aborda las concepciones, 
creencias y suposiciones acerca del aprendizaje como base de las 
decisiones pedagógicas; el tercero se centra en el conocimiento 
teórico, se emplea para explicar y fundamentar experiencias de 
aprendizaje; el cuarto, denominado desempeño profesional, remite 
a la reflexión realizada antes, durante o después de la acción 
didáctica en contextos educativos específicos; finalmente, el quinto 
niveles es catalogado como más allá de la práctica, aludiendo a una 
reflexión crítica que incorpora dimensiones sociales, culturales, 
políticas y éticas de la praxis pedagógica.

En síntesis, Farrell (2016) concibe los niveles de 
reflexión a partir del objeto sobre el cual recae la reflexión.

En consecuencia, la literatura evidencia una amplia 
variedad de propuestas respecto de los niveles de reflexión docente. 
Frente a esta diversidad, consideramos necesario establecer 
lineamientos que orienten su abordaje progresivo durante la FID, 
con el fin de mejorar los procesos de acompañamiento en esta. 
Desde nuestra consideración, dichos lineamientos deben atender 
tanto a los niveles de reflexión, como también, al o los objetos a 
los que esta se dirige. Dado lo anterior, proponemos la siguiente 
taxonomía de reflexión que emerge producto de nuestra 
experiencia investigativa y como tutores de prácticas (Figueroa et 
al., 2022, 2023; Román et al., 2023).
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Taxonomía de reflexión en el marco de la Formación Inicial Docente
A partir de la bibliografía revisada, hemos sintetizado 

los siguientes niveles de reflexión, junto a los elementos que les 
caracterizan:

En términos específicos, los niveles de reflexión se distinguen 
de la siguiente manera:

1. Nivel descriptivo: corresponde al uso que los y las docentes en formación 
hacen de la información disponible. En este nivel se privilegia la descripción de 
las acciones, acontecimientos o actividades en las que participan, incorporando 
también los aspectos contextuales que permiten situar la experiencia en el 
espacio, el tiempo y la forma en que la experiencia ocurre.

2. Nivel dialógico: Se centra en establecer vínculos entre la intención que guía la 
acción del/la futuro/a docente y la acción misma. De este modo, la reflexión en 
este nivel da cuenta del propósito de la acción (¿para qué?), de sus fundamentos 
(¿por qué?) y de los procesos y resultados que derivan de ella (¿qué?).

3. Nivel transformativo: Orienta la reflexión hacia la construcción de nuevas 
relaciones entre las intenciones pedagógicas y la acción observada, con el objetivo 
de introducir modificaciones y mejoras en los resultados obtenidos. Así, este nivel 
se pregunta qué cambios en la práctica de enseñanza son necesarios para aportar 
a la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

A partir de la caracterización de estos tres niveles, la 
experiencia acumulada en el ámbito investigativo y de la propia 
experiencia como tutores de prácticas progresivas, es posible reconocer 
categorías de desarrollo para cada uno de los niveles, las que permiten 
delimitar el avance de la reflexión en las categorías Inicial, Intermedio 
y Competente.

Tabla 1. Elaboración propia

50

La reflexión : orientaciones didácticas para potenciar su desarrollo en la formación inicial docente

Nivel de reflexión 
descriptivo

Nivel de reflexión 
dialógico

Nivel de reflexión 
transformativo

Refiere al cómo se 
utiliza la información.

Establece relación entre la 
intención que motiva la 

acción observada.
Se orienta a generar 

nuevas relaciones entre la 
acción y la intencióna.

Considera descripciones 
sobre la acción, 

acontecimiento o actividad.

Informa sobre las razones 
de la acción, sus procesos 

y/o productos.

Busca generar un cambio 
que mejore el resultado 

observado.

Responde al dónde, 
cuándo y cómo se lleva a 
cabo la acción, actividad o 

acontecimiento.

Responde al qué, para qué 
y por qué de la situación 

educativa.

Responde a qué es 
necesario modificar para 

la generación de un 
cambio.



En esta línea, se presenta la Taxonomía de reflexión 
en el marco de la Formación Inicial Docente, concebida como un 
recurso de apoyo para el monitoreo y acompañamiento del desarrollo 
reflexivo en la formación de profesores. Esta propuesta expone tanto 
los niveles de reflexión como las categorías de desarrollo que los 
configuran y su desarrollo ha implicado la previa presentación de versiones 
preliminares. No obstante, se propone aquí la taxonomía de forma más 
clara, a través de evidentes delimitaciones y características de cada categoría.
Tabla 2. Taxonomía de reflexión en el marco de la Formación Inicial Docente

Tabla 2. Elaboración propia
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En suma, la taxonomía presentada constituye una 
herramienta que permite visibilizar con mayor precisión el cómo progresa 
el desarrollo de la reflexión en la formación docente. Al integrar niveles 
y categorías de desarrollo, facilita tanto el seguimiento como la 
orientación de las prácticas de acompañamiento, ofreciendo criterios para 
identificar avances y desafíos particulares. De esta manera, se convierte 
en un recurso de apoyo para la mejora continua, favoreciendo una comprensión 
más amplia y situada de la reflexión en contextos de FID. 

En el presente proceso, se identifica que se espera el 
desarrollo de niveles descriptivos y dialógicos en la primera mitad de la 
formación profesional docente. En el caso de la etapa cercana al final de 
la formación, se busca la complejización de la reflexión hacia el nivel 
transformativo, esto se comprende pues la reflexión ya no se encuentra 
enfocada en acciones y/o experiencias pasadas, sino en el quehacer 
actual, crítico y en una propuesta futura transformadora.

Con la meta de lograr constituir este libro en un apoyo 
didáctico-metodológico, se presentarán a continuación ejemplos de 
narrativas, permitiendo la observación de los niveles de reflexión y sus 
categorías de desarrollo, a modo de ilustrar la propuesta aquí realizada. 
Estos ejemplos son elaboraciones del equipo de investigación, construidas 
con fines demostrativos para facilitar la comprensión de la taxonomía.

Así, cada nivel de reflexión se presentará con un color, 
encontrando tres bloques de ejemplo para cada uno de éstos, lo que posibilita 
observar las categorías de desarrollo de cada nivel, presentando algunos 
elementos claves.
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Capítulo 4
Propuesta Didáctica

En este capítulo se describe una propuesta didáctica 
basada en la escritura narrativa, junto a la taxonomía 
elaborada. Se presentan siete momentos de trabajo, que 
comienzan en una escritura inicial y finalizan en la 
evaluación, con el objetivo de guiar el desarrollo progresivo 
de la reflexión en la Formación Inicial Docente.
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En los capítulos anteriores hemos presentado el 
itinerario recorrido por este equipo de investigación para llegar a la 
escritura de este libro y su propósito central: contribuir al 
fortalecimiento de la reflexión como una competencia clave en la 
Formación Inicial Docente. Para ello, se presentó una discusión 
conceptual sobre la noción de reflexión, ofreciendo una mirada 
histórica y teórica que contempla sus enfoques, paradigmas y desafíos que 
supone su desarrollo en el contexto actual de la formación pedagógica.

Asimismo, se ha dado cuenta de que, durante el 
trabajo de análisis de relatos autobiográficos producidos por 
estudiantes de pedagogía, nos enfrentamos a la necesidad de contar 
con una herramienta más precisa para analizar los matices presentes en 
los niveles de reflexión que emergen de los textos. La dificultad 
no radica únicamente en identificar tipos de reflexión (descriptiva, 
dialógica y/o crítica), sino en reconocer que dentro de un mismo tipo 
de reflexión podían coexistir distintos “niveles de profundidad” 
complejidad y articulación entre teoría, experiencia y toma de 
decisiones. Fue esa constatación la que motivó la construcción de 
la taxonomía presentada en este libro.

Si bien esta taxonomía surgió como una herramienta 
de análisis, con el tiempo se ha convertido, también, en un recurso 
formativo. Su aplicación no sólo ha enriquecido la evaluación de 
textos narrativos en distintas prácticas progresivas, sino que ha 
potenciado el acompañamiento pedagógico de las y los estudiantes 
en su tránsito hacia formas más complejas de reflexión en la 
práctica educativa.

Por lo anterior, este capítulo tiene como objetivo 
presentar una propuesta metodológica que oriente el trabajo con 
escrituras narrativas como estrategia didáctica, para promover el 
desarrollo progresivo de la reflexión durante la FID, estando dirigido, 
especialmente, a equipos académicos que acompañan prácticas 
progresivas o actividades curriculares orientadas a la construcción 
de identidad profesional y desarrollo de la competencia reflexiva. 
La propuesta se estructura en torno a siete momentos didácticos, 
los cuales se articulan con la taxonomía previamente descrita.
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1. Inicio narrativo
Este primer momento constituye una mediación clave 

por parte del o la docente. Consiste en plantear una situación temática 
relevante para la formación, que funcione como gatillante de la 
escritura. Las temáticas pueden variar según la asignatura o nivel 
formativo, incluyendo ámbitos como: identidad profesional docente, 
imaginarios de la infancia, tensiones curriculares, buenas prácticas 
docentes, mejor clase vivida, mejor profesor/a, entre otras.

El propósito de este momento es generar conexiones 
entre teoría y práctica, experiencia personal y formación recibida, 
así como con los desafíos del ejercicio profesional futuro. Tras 
esta contextualización, se invita a las y los estudiantes a iniciar un 
proceso de reflexión individual, que se plasmará en el segundo 
momento a través de una escritura autónoma.

En esta etapa inicial, también, se presenta al grupo 
‘la taxonomía’, explicando el nivel de reflexión que se espera alcanzar 
según el momento del trayecto formativo en que se encuentran. 
Este recurso les permitirá autorregular sus procesos de escritura 
y reflexión.

2. Primera escritura autónoma
En este segundo momento, las y los estudiantes elaboran 

un primer texto de manera autónoma, orientados por un guion 
didáctico compuesto por preguntas problematizadoras. Estas preguntas 
tienen como objetivo activar la memoria, convocar la experiencia y 
habilitar un diálogo subjetivo con la propia historia, permitiendo 
así un relato cargado de sentido. 

El guion debe orientar hacia la descripción, el análisis y 
la vinculación teórico-práctica, en consonancia con la temática 
elegida y el nivel de reflexión esperado. Por ejemplo, si el foco está 
puesto en la vocación pedagógica, las preguntas pueden invitar a 
explorar recuerdos escolares significativos, figuras docentes referenciales, 
antecedentes familiares, entre otros aspectos. 

Respecto al formato del texto, este puede variar 
según los objetivos didácticos propuestos: autobiografía escolar, 
incidente crítico, carta pedagógica, diario reflexivo, entre otros. 
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3. Socialización inicial
Luego de un período de producción escrita, se 

convoca a un encuentro de socialización. Este momento busca 
compartir con el grupo la experiencia de escritura, las estrategias 
empleadas para su logro y las emociones movilizadas. Es un 
espacio de validación subjetiva, de construcción de confianza y 
reconocimiento mutuo.

Posteriormente, algunos/as estudiantes -de forma 
voluntaria- leen fragmentos de sus textos. Esto habilita un diálogo 
horizontal donde el grupo de pares y el/la docente puede realizar 
comentarios, preguntas o sugerencias orientadas a profundizar en 
aspectos del relato, establecer vínculos con marcos teóricos e 
identificar dimensiones no explicitadas. 

La mediación docente debe ir en sintonía con la 
taxonomía:  se orienta siempre por el nivel de reflexión que se 
visualiza en cada relato y el nivel que se desea alcanzar. Por lo 
tanto, puede suceder que se requiera favorecer el vínculo entre 
sucesos descritos y la teoría revisada; en otros momentos, requerirá 
profundizar en la descripción de un suceso a fin de lograr 
establecer relaciones entre sucesos y la teoría.

4. Segunda escritura autónoma
A partir del diálogo generado en la socialización, las y 

los estudiantes reescriben sus textos. Esta reescritura no es meramente 
técnica o lingüística, sino que constituye una oportunidad para 
profundizar en los sentidos y/o revisar las conexiones entre teoría 
y práctica, con la finalidad de avanzar en los niveles de reflexión 
esperados.

De esta forma, la reescritura implica un acto de 
pensamiento renovado, en el que se reelabora la experiencia a la 
luz de nuevas preguntas y aportes de otros/as De esta forma se 
constituye como un ejercicio de metacognición narrativa. 
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5. Intervención de un par crítico
En este momento, cada estudiante selecciona a un/a 

par crítico/a, con quien establece un vínculo colaborativo. Ambos 
comparten sus textos reescritos en voz alta, promoviendo así una 
escucha atenta y una lectura analítica del otro/a.

El/la par crítico/a cuenta con el guion orientador de 
escritura, pudiendo hacer preguntas, sugerencias o comentarios 
que favorezcan una mayor comprensión de la experiencia narrada 
o mayor profundidad reflexiva. Este intercambio permite abrir 
nuevamente líneas de análisis, cuestionar supuestos y afinar la 
mirada sobre lo vivido.

6. Aplicación teórica 
Este momento tiene como propósito robustecer el texto con 

herramientas conceptuales provenientes de la formación académica. 
Se trata de afianzar la articulación entre conocimiento teórico y 
experiencia vivida, fortaleciendo la reflexión pedagógica. 

Por ejemplo, si se trabaja con relatos autobiográficos, 
se pueden introducir conceptos vinculados a la construcción de la 
identidad profesional docente, tales como identificación, identización 
o dimensiones de esta identidad (Figueroa et al., 2023). En el caso 
de incidentes críticos, se pueden aplicar marcos teóricos 
provenientes de la didáctica, el currículum, la evaluación y la normativa 
educativa vigente.

Este momento representa la consolidación de una 
reflexión situada, argumentada y fundada, que trasciende la vivencia 
para proyectarse hacia la acción pedagógica.

 
7. Evaluación del nivel de reflexión y proyección formativa 

Finalmente, una vez revisados los escritos, se 
comunica a cada estudiante el tipo y nivel de reflexión alcanzado, 
a partir de la utilización de la taxonomía. Esta devolución debe 
ser formativa, explicativa y orientadora, permitiendo visualizar los 
avances alcanzados, como también, las posibilidades de mejora.
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Se sugiere ofrecer la posibilidad de una nueva 
reescritura, dirigida explícitamente a alcanzar un nivel superior de 
reflexión, de acuerdo con el momento formativo del/la estudiante. 
En este sentido, la taxonomía no opera como una herramienta 
clasificatoria, sino que como un mapa para orientar el desarrollo 
profesional de futuros/as profesores/as con profundo compromiso 
por la comprensión crítica de su práctica. 
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Palabras finales

Este libro culmina un proceso de investigación que, 
además de tener un carácter académico, ha tenido un alto 
componente experiencial. El trabajo aquí presentado es el resultado 
de varios años de indagación en torno al desarrollo de la competencia 
reflexiva en la FID y nace de la necesidad de comprender, 
sistematizar y orientar los modos en que los y las estudiantes de 
pedagogía reflexionan sobre sí mismos y su quehacer, en su 
tránsito hacia la profesión.

Nuestro punto de partida fue la convicción del valor 
formativo de las narrativas autobiográficas y los incidentes críticos 
como dispositivos didácticos para la reflexión. Sin embargo, al analizar 
creaciones de este tipo de nuestros/as estudiantes, emergió una 
inquietud: advertimos que los relatos contenían niveles de desarrollo 
que las categorías tradicionales no parecían abarcar. Fue entonces 
cuando surgió la pregunta que originó este libro: ¿Cómo 
podemos distinguir, describir y acompañar los distintos niveles de 
reflexión que emergen de las escrituras narrativas en la FID?

Esta pregunta nos condujo a un proceso investigativo 
y pedagógico que buscó, simultáneamente, interpretar y construir. 
Por un lado, interpretamos las narraciones de nuestros/as estudiantes 
desde un marco teórico amplio sobre la reflexión docente; por 
otro, construimos una herramienta analítica – la Taxonomía de 
reflexión en el marco de la FID – que permitiera identificar 
progresiones en la complejidad del pensamiento reflexivo y orientar 
la mediación formativa hacia niveles superiores.
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La trayectoria que aquí se documenta, por tanto, no 
sólo produce conocimiento, sino que integra teoría y práctica en 
la investigación. A partir del estudio de escrituras narrativas, la 
observación del acompañamiento en prácticas progresivas y la 
discusión académica sostenida como equipo, emergió una 
propuesta didáctica que puede aplicarse, ajustarse y proyectarse 
a distintos contextos de formación profesional.

En cuanto a las narrativas como instrumentos de mediación de la 
reflexión

El tránsito desde el trabajo con narrativas hacia la 
construcción de la taxonomía implicó un cambio de mirada. En 
un inicio, el foco estaba puesto en el contenido de las historias, en 
las emociones, recuerdos y significados que los/as estudiantes 
compartían. Sin embargo, en la lectura reiterada de estos textos 
comenzamos a reconocer una segunda etapa: el proceso de 
pensamiento que sostenía a cada relato.

Aquello que, en un primer momento, se percibía como 
una escritura de carácter descriptivo, comenzó a mostrar rasgos de 
argumentación, análisis, interpretación y proyección. Lo que teníamos 
ante nosotros no era solo una narración sobre experiencias pasadas, 
sino que un ejercicio de pensamiento reflexivo en constante construcción, 
que daba cuenta de cómo los/as estudiantes comenzaban a 
articular su biografía con su incipiente identidad profesional.

Dicha comprensión transformó nuestro propio 
posicionamiento como investigadores y formadores. Entendimos 
que la reflexión no se limita al acto de mirar hacia atrás para describir 
lo vivido, sino que supone establecer relaciones entre el pasado, 
presente y futuro como profesionales. En este sentido, la narrativa 
se reveló como una mediación privilegiada: a través de la palabra, 
el sujeto reflexiona, reinterpreta y proyecta su quehacer docente.

De este modo, consideramos que la narrativa no 
constituye únicamente un recurso metodológico, sino un espacio 
epistémico y formativo donde el pensamiento reflexivo se hace 
visible, se problematiza y se cultiva. La construcción de la 
taxonomía vino a ofrecer un lenguaje común para reconocer esas 
formas de pensamiento y acompañarlas pedagógicamente.
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Un hallazgo relevante de este proceso investigativo 
fue comprender que la Identidad Profesional Docente (IPD) no 
se configura exclusivamente en el ejercicio de la docencia, sino 
que comienza – inclusive - mucho antes de la práctica profesional, 
pudiendo ser fortalecido a partir de la reflexión sobre la propia 
biografía. Los relatos autobiográficos evidencian que la decisión de 
estudiar pedagogía está íntimamente ligada a experiencias escolares, 
familiares y sociales previas, las que dan forma a un conjunto de 
creencias, valores y representaciones sobre el acto de enseñar. 

En consecuencia, proponemos que la reflexión en la FID 
no se restrinja a las situaciones prácticas del aula. Reflexionar es, 
también, revisar la propia biografía, reconocer las huellas que la 
escuela ha dejado en quienes hoy se forman para enseñar y comprender 
cómo esas huellas influyen en la construcción de nuestra IPD. 
Desde esta perspectiva, el trabajo con narraciones se convierte en 
una vía de autoconocimiento que favorece la toma de conciencia sobre 
la propia historia educativa y, con ello, sobre las disposiciones que 
orientan el ejercicio docente futuro.

De esta manera, la articulación entre narrativa, 
identidad y reflexión, por tanto, se erige como un eje formativo 
esencial. La reflexión no es solo una competencia profesional; es 
una práctica de subjetivación, un modo de pensarse y repensarse 
como sujeto que transita lo pedagógico.

Sobre la formación y Reflexión
El desarrollo de este estudio nos llevó a identificar una 

cuestión central para la FID: toda práctica reflexiva está sustentada 
en una determinada racionalidad formativa. Lo anterior significa 
que los modos de promover la reflexión responden a visiones más 
amplias sobre el conocimiento, el aprendizaje y el sentido social 
de la educación. Basándonos en Grundy (1991), es posible distinguir 
tres racionalidades predominantes: La racionalidad técnica, centrada 
en la aplicación eficiente de teoría y métodos; la racionalidad 
práctica, orientada a la comprensión contextual del quehacer; la 
racionalidad crítica, que incorpora dimensiones éticas, políticas y 
sociales de la práctica educativa.
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Consideramos que es importante que las escuelas de 
pedagogía y los equipos a cargo de la FID interroguen su propio 
posicionamiento frente a estas racionalidades: ¿Qué tipo de profesores/
as reflexivos/as se están formando en nuestras instituciones? ¿Qué idea 
de reflexión se promueve? ¿Qué tensiones existen entre los discursos 
institucionales y la formación respecto a la competencia reflexiva?

Abrir este debate es imperativo, porque la formación 
de docentes reflexivos no se reduce a enseñar “técnicas de reflexión”, 
sino que implica asumir una postura ética y epistemológica respecto 
a la educación y su función en la sociedad. Formar en una 
racionalidad crítica supone concebir la reflexión como un acto 
transformador, capaz de cuestionar las condiciones estructurales 
que configuran la práctica educativa.

Aportes de la taxonomía
La Taxonomía de reflexión en el marco de la FID se 

propone como una herramienta flexible y adaptable. Su propósito 
no es clasificar a los estudiantes, sino que visibilizar procesos y 
orientar acompañamientos. En la medida en que permite identificar 
niveles de desarrollo – descriptivo, dialógico y transformativo -, 
posibilita diseñar estrategias formativas pertinentes, diferenciadas y 
progresivas. Nuestro libro propone una forma de llevar a cabo 
dichas estrategias a partir del trabajo con narrativas autobiográficas, 
pero creemos que puede haber otras alternativas.

El potencial de esta taxonomía radica en que puede 
ser utilizada tanto con fines investigativos como didácticos. En el 
ámbito de la docencia universitaria, ofrece un marco para estructurar 
tutorías, retroalimentaciones y evaluaciones formativas. En el 
campo de la investigación, abre la posibilidad de estudiar 
longitudinalmente la evolución del pensamiento reflexivo durante 
el trayecto formativo, aportando evidencia empírica sobre su 
desarrollo y su relación con la Identidad Profesional Docente.

De cara al futuro, proyectamos que este instrumento 
puede aplicarse en programas de formación inicial y continua, 
articulada con procesos de acompañamiento reflexivo sostenido. 
Aquello permitiría observar tendencias, comparar cohortes y 
analizar cómo distintas condiciones institucionales inciden en el 
desarrollo de la competencia reflexiva.
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Asimismo, concebimos esta propuesta como una 
apertura hacia otras disciplinas. La reflexión como práctica de 
pensamiento ético y transformador atraviesa todas las profesiones 
que implican relación humana: salud, trabajo social, psicología, artes, 
entre otras. La taxonomía, con las adaptaciones necesarias, puede 
dialogar con estos y otros campos, contribuyendo a fortalecer una 
cultura formativa que promueva la conciencia crítica y el aprendizaje 
significativo desde la experiencia.

El aprendizaje de los investigadores
A lo largo de este proceso, el propio equipo de 

investigación experimentó una transformación. Acompañar prácticas, 
leer las narrativas, construir categorías y escribir este libro fueron, 
también, actos de reflexión sobre nuestra labor como formadores 
de formadores. Comprendimos que la reflexión es, en sí misma, 
una práctica relacional, que se construye con otros/as en diálogo, 
tensionando lo que sabemos con lo que deseamos aprender.

El camino recorrido nos permitió reafirmar que la 
reflexión no se puede enseñar como un contenido, sino que se cultiva 
mediante experiencias formativas intencionadas, acompañadas y 
sostenidas en el tiempo. Requiere de un andamiaje institucional que 
reconozca su valor, pero también, de una posición personal para el 
cuestionamiento, la duda y la búsqueda de sentido en el campo 
educativo.

La reflexión, en su dimensión más profunda, constituye 
un horizonte ético para la formación docente. También, nos invita 
a mirar las prácticas progresivas como un campo de significados, 
reconocer la historicidad de nuestras decisiones pedagógicas y asumir 
la responsabilidad que conlleva enseñar en sociedades diversas y 
desiguales, poniendo en mira su transformación.

Finalizando
Este libro no pretende “clausurar un tema” o 

afirmar que “ya todo está dicho respecto a la reflexión”. Por el 
contrario, busca abrir nuevas preguntas y horizontes de acción. 
Aspiramos a que sea leído (y releído) como un aporte concreto, 
pero también como una invitación a continuar explorando. 
Queremos que sirva para promover el diálogo entre equipos 
académicos, para repensar las prácticas curriculares en la FID y 
para fortalecer la reflexión como un eje articulador de esta.
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En última instancia, la reflexión se convierte en una 
forma de habitar la docencia con conciencia. Implica reconocerse 
como sujeto histórico, ético y político; como alguien que enseña, pero 
también aprende constantemente de lo que enseña. La formación 
de un profesorado reflexivo no es un destino alcanzado, sino que un 
proceso continuo de construcción colectiva.

Cerrar este libro es, por tanto, un gesto de apertura: 
una invitación a seguir escribiendo, reflexionando y acompañando 
procesos formativos. Deseamos que las narrativas tomen relevancia 
como lugar donde la experiencia se transforma en conocimiento; 
también, que la reflexión continúe siendo el horizonte que orienta 
la enseñanza: una práctica que, cuando se ejerce con sentido, tiene 
la potencia de transformar tanto a quien la realiza como a la 
comunidad que la acoge.
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