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Resumen 
La formación docente se ha consolidado como eje clave para fomentar una pedagogía efectiva 
entre futuros educadores. En este contexto, las prácticas pedagógicas son cruciales dada su 
estrecha relación con la realidad profesional. Esta investigación cualitativa tuvo como propósito 
implementar la reflexión pedagógica basada en la observación de clases grabadas y los dominios 
del marco para la buena enseñanza durante el proceso de práctica profesional de estudiantes de 
Pedagogía en Educación Física en Chile. La muestra incluyó seis estudiantes seleccionados por 
criterios de intención, conveniencia y voluntariedad. A lo largo de trece talleres se analizaron 
grabaciones de clases prácticas, generando reflexiones guiadas. Al término de la intervención se 
recopilaron datos mediante entrevistas semiestructuradas con cinco preguntas abiertas, analizadas 
con el software Atlas.ti 24 de acuerdo con los planteamientos del análisis de discurso. Los 
resultados indicaron que los estudiantes logran un nivel limitado de reflexión pedagógica, además 
de una comprensión superficial del marco para la buena enseñanza y su relación con la formación 
docente. Se destaca la urgente necesidad de incorporar talleres de observación de la práctica en 
la formación docente para fomentar el análisis reflexivo de la práctica y fortalecer las competencias 
de futuros profesores. 
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Abstract 
Teacher training has been consolidated as a key axis to promote effective pedagogy among future 
educators. In this context, pedagogical practices are crucial, given their close relationship with 
professional reality. This qualitative research aimed to implement pedagogical reflection based on 
the observation of recorded classes and the domains of the framework for good teaching during 
the professional practice process of Physical Education Pedagogy students in Chile. The sample 
included six students selected by intention, convenience, and voluntariness criteria. Throughout 
thirteen workshops, recordings of practical classes were analyzed, generating guided reflections. 
At the end of the intervention, data were collected through semi-structured interviews with five 
open-ended questions and analyzed with Atlas.ti 24 software according to discourse analysis 
approaches. The results indicated that students achieve a limited level of pedagogical reflection 
and a superficial understanding of the framework for good teaching and its relationship with 
teacher training. The urgent need to incorporate practice observation workshops in teacher 
training to foster reflective analysis of practice and strengthen the competencies of future 
teachers is highlighted. 

Keywords: Teacher education; lesson observation; teaching practicum; pedagogical reflection; video 
recordings. 
 
 
Introducción 
La formación docente constituye un pilar fundamental para garantizar una educación de calidad, 
dado que los profesores desempeñan un rol crucial en el desarrollo integral de las futuras 
generaciones (Barber & Mourshed, 2007). Resulta imperativo que los docentes reciban una 
preparación que responda a las demandas contemporáneas del sistema educativo, capacitándolos 
para enfrentar los desafíos actuales, tales como la adaptabilidad a los cambios sociales continuos 
(Córica, 2020), así como el dominio de competencias pedagógicas, sociales y emocionales 
(Gutiérrez-Torres & Buitrago-Velandia, 2019). Estas competencias no solo les permiten atender 
de manera eficaz las necesidades y expectativas de los estudiantes, sino que también facilitan la 
creación de entornos de aprendizaje que fomenten el desarrollo integral del alumnado (Pacheco-
Salazar, 2017). Por lo tanto, la formación docente debe trascender el conocimiento académico, 
centrándose en el desarrollo de habilidades fundamentales para interpretar y responder a las 
dinámicas del aula, destacando su papel en la promoción de un aprendizaje significativo y 
adaptativo (Molinari, 2023). 

Esta necesidad de formar docentes de calidad resonó en Chile el año 2004 cuando se promulgó la 
ley 19.961 que creó la Evaluación Docente, destinada a evaluar el desempeño profesional de los 
docentes conforme a un conjunto de criterios e indicadores asociados al saber y quehacer 
específico en el aula, conocido como el Marco para la Buena Enseñanza (MBE), el que caracterizó 
rigurosa y detalladamente estándares de desempeño de los docentes en el aula (CPEIP, 2003). Este 
encuadre teórico-práctico del desempeño docente fue acompañado de una serie de evaluaciones 
que buscaban evaluar distintos aspectos de la práctica docente a partir de evidencia directa, 
utilizando cinco tareas distribuidas en tres módulos: a) portafolio; b) trabajo colaborativo; c) clase 
grabada. Esta última es la instancia en la que se observa cómo el docente promueve la participación 
de sus estudiantes, cómo desarrolla explicaciones, cómo utiliza las preguntas para enseñar, cómo 
retroalimenta y cómo apoya el trabajo de sus estudiantes. De las tres tareas, la clase grabada es la 
que ha evidenciado los resultados más descendidos en su última aplicación obligatoria (MINEDUC, 
2020).  

Posteriormente, el año 2016 se impulsó una reforma que se materializó en la Ley N° 20.903 y con 
ello la creación del Sistema de Desarrollo Profesional Docente, el cual establece criterios y 
estándares para la formación inicial docente, con el propósito de asegurar que los futuros docentes 
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cuenten con los conocimientos y competencias necesarios para ejercer su labor. Además, realiza 
una actualización del MBE, donde se conjugó una asociación entre los estándares de formación 
docente y los desempeños relativos al MBE, logrando un alineamiento de la carrera docente desde 
sus inicios, durante el desempeño en los años de ejercicio y como mecanismo de estandarización 
de los diferentes tramos en los que puede un profesor encasillarse según su desempeño en la 
evaluación (Galaz et al., 2019). 

En este enfoque renovado del desarrollo profesional docente, se han considerado diversos tipos 
de competencias, destacándose particularmente las competencias reflexivas. En este sentido, la 
reflexión pedagógica se ha posicionado como un eje central para los docentes, entendiéndose 
como el proceso mediante el cual cada profesor examina críticamente su propia práctica, con el 
propósito de comprenderla profundamente y mejorarla en función de las necesidades de los 
estudiantes y de los objetivos educativos. Para Brookfield (1995), este proceso resulta esencial, 
considerándolo una competencia clave para desempeñarse de manera efectiva en el aula, ya que 
permite la adaptación a los cambios pedagógicos que emergen en la sociedad y, con ello, facilita 
una respuesta adecuada a las necesidades estudiantiles. 

En el ámbito educativo existe un acuerdo respecto a que la reflexión sobre la praxis pedagógica es 
un aspecto relevante de la profesión docente, pero ello no significa que exista absoluta claridad de 
su significado en este contexto y mucho menos cómo desarrollarla, evaluarla y con qué orientación 
epistemológica hacerlo (Foster & Fleenor, 2021). Aun así, la reflexión debe ser abordada en la 
formación inicial docente, ya que, a través de ella se puede aprender de la experiencia (Schön, 
1998), transformándose en una herramienta que orienta permanentemente a los futuros 
profesores, en especial en los espacios de prácticas, donde se enfrentan directamente con la 
realidad profesional (Souza et al., 2020), convirtiéndose en un espacio pedagógico integral por el 
análisis y reflexión que realizan los estudiantes (Hirmas & Cortés, 2014), por lo que es relevante 
valorar la práctica profesional como un escenario de aprendizaje reflexivo, estructurado y 
enriquecedor para la formación de sujetos integrales (Owen et al., 2018) que responde a las 
necesidades del ámbito educativo en los países (Hardman et al., 2016). 

En las últimas décadas, la reflexión respecto del desempeño en las prácticas profesionales ha sido 
considerada como un medio de desarrollo importante entre los formadores de profesores. Sin 
embargo, investigaciones chilenas dan cuenta que las universidades de este país no han logrado 
que los estudiantes de pedagogía desarrollen sistemáticamente reflexiones en relación con su 
quehacer docente. (Bórquez-Mella et al., 2020). De la misma forma, la evidencia sobre la 
observación del desempeño docente mediante video provee importantes aportes acerca de la 
calidad de la práctica docente, así como de sus posibilidades de enriquecimiento y transformación. 
El uso de clases filmadas en la formación docente no es una novedad. Ya a mediados del siglo 
pasado se comenzó a usar el video como herramienta para el desarrollo y mejoramiento de las 
destrezas didácticas (Arcavi, 2016). Según lo afirmado por Rich & Hannafin (2009) y Rosaen et al. 
(2008), la filmación de las clases permite extraer evidencias explícitas de prácticas de aula que 
estimulan el recuerdo y con ello el proceso reflexivo de los saberes que sustentan el desempeño 
docente. Por tanto, es necesario que esta acción de autoobservación sea instalada y fortalecida en 
el proceso de formación docente. 

A partir de la evidencia existente, este estudio tiene como objetivo contribuir al fortalecimiento de 
los procesos de formación docente mediante el fomento de la reflexión pedagógica, apoyada en la 
observación de clases grabadas y los principios del MBE, durante el proceso de práctica profesional 
de estudiantes de pedagogía en Educación Física (EF). Para ello, se implementaron talleres 
semanales basados en la observación de clases grabadas y en los fundamentos del MBE, con el 
propósito de fortalecer y consolidar competencias reflexivas relacionadas con la práctica 
pedagógica-disciplinar a lo largo de su formación docente. Como objetivos específicos se buscó: 
a) evaluar el impacto de talleres basados en la observación de clases y la aplicación del MBE para 
el desarrollo de la reflexión pedagógica de estudiantes en práctica profesional; y b) resignificar el 
valor atribuido a la reflexión pedagógica como herramienta para fortalecer la formación docente. 

De este modo, esta iniciativa pretende contribuir al fortalecimiento de los procesos de formación 
docente mediante el uso de la reflexión pedagógica sobre las prácticas de los estudiantes de 
pedagogía en EF, a través de talleres reflexivos guiados por los principios del MBE como marco 
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metodológico. 

 

Método 
Diseño de la investigación 

El estudio se llevó a cabo bajo los lineamientos del enfoque cualitativo, el cual se orienta en la 
compresión profunda de fenómenos sociales, con el fin de desarrollar un cuerpo organizado de 
conocimiento (Sandín, 2003). El diseño empleado fue el de investigación-acción (Elliot, 1996; 
Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018), específicamente en la vertiente de investigación-acción 
educativa, según lo definido por Rodríguez (2005). Este enfoque interviene en problemas 
identificados dentro de las prácticas educativas cotidianas, ofreciendo soluciones desde la propia 
práctica. Adicionalmente, se adoptaron los planteamientos del modelo de estudio piloto de 
factibilidad (Díaz-Muñoz, 2020; Fernández-Sánchez et al., 2023; Gallego-Jiménez et al., 2018), con 
el objetivo de que los resultados obtenidos informen decisiones fundamentadas sobre la viabilidad 
y el diseño de una investigación futura a mayor escala. 

 

Participantes 

La selección de los participantes se llevó a cabo mediante un muestreo intencionado, basado en la 
accesibilidad al campo de estudio (Izcara, 2014). Los criterios de inclusión establecidos fueron los 
siguientes: a) estudiantes de pedagogía en EF que estuvieran cursando su práctica profesional en 
una universidad de la región de Valparaíso, Chile; b) realización de la práctica profesional en uno 
de los centros designados por el estudio; c) sin restricción en cuanto a edad o género; y d) 
participación voluntaria. Bajo estos criterios, la muestra final estuvo compuesta por seis 
participantes (dos mujeres y cuatro hombres), quienes firmaron un consentimiento informado 
(Cañete et al., 2012), otorgando su conformidad para participar en el estudio y autorizando el uso 
de los datos proporcionados para los fines del mismo (Mondragon-Barrios, 2009). 

 

Técnica e instrumento de recogida de datos 

La técnica de recolección de datos utilizada fue la entrevista semiestructurada, concebida como 
una conversación orientada a comprender aspectos del mundo cotidiano desde la perspectiva de 
los propios sujetos (Kvale, 2011). Este enfoque se fundamenta en la necesidad de obtener 
información sin interferir ni manipular la realidad observada, facilitando la reconstrucción precisa 
de los eventos a través del estímulo del recuerdo (Keats, 2009). Como instrumento se creó un 
listado de preguntas abiertas no dicotómicas (García et al., 2006): a) ¿Qué percepción tiene sobre 
la implementación de talleres reflexivos para su formación docente?; b) ¿Cómo incorporaría usted 
en su práctica docente la reflexión pedagógica?; c) ¿Cuáles fueron las herramientas o actividades 
más valiosas para su desarrollo docente futuro?; d) ¿De qué manera la observación de clases 
(propias y de sus pares) le permiten identificar las necesidades de aprendizaje docente basadas en 
el MBE?; y e) ¿En qué aspectos cambió su forma de abordar la reflexión pedagógica luego de 
participar en este proyecto? El guion de preguntas se sometió a un proceso de validez de contenido 
(Robles & Rojas, 2015) mediante juicio de expertos (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008) que 
debían cumplir los criterios: a) poseer grado de Doctor; b) tener desarrollo en publicaciones 
científicas; y c) manejo de la metodología de investigación cualitativa. 

 

Descripción de la propuesta 

En consonancia con los objetivos planteados, el estudio se enmarcó en el modelo de investigación-
acción educativa (Rodríguez, 2005), que comprende las siguientes fases: a) identificación del 
problema; b) formulación de objetivos; c) definición del plan de acción; d) implementación de las 
acciones; e) evaluación de las acciones; y f) difusión de los resultados. Con este enfoque, se 
desarrolló una propuesta de trabajo adaptada, que abarcó la identificación del problema 
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(diagnóstico), la formulación e implementación de un plan de acción (planificación) y la evaluación 
de los resultados obtenidos (evaluación). Esta estructura permitió sintetizar la intervención en tres 
grandes hitos clave para su desarrollo.  

En el diagnóstico realizado durante el desarrollo de la asignatura de Práctica Profesional, se 
observó y confirmó la limitada comprensión y uso de la reflexión pedagógica por parte de los 
estudiantes. Asimismo, se evidenció un dominio incipiente del MBE como estructura funcional en 
el desempeño docente, tanto para los docentes en formación como para aquellos en ejercicio 
activo. Este diagnóstico fue contrastado con las orientaciones curriculares de las prácticas 
profesionales, en las cuales la reflexión pedagógica se establece como un eje central del 
desempeño estudiantil, lo que reveló una desconexión significativa entre las expectativas 
curriculares y la realidad observada. Además, se constató un conocimiento superficial del MBE 
como documento base para la evaluación docente en el sistema escolar, lo que subrayó las 
carencias formativas existentes. Esta situación se torna aún más relevante cuando se considera 
que la filmación de una clase en terreno constituye una acción central dentro de los contenidos 
declarados por la evaluación docente. 

En una segunda etapa, se diseñó un plan de intervención compuesto por 13 talleres, los cuales se 
fundamentaron en los dominios establecidos por el MBE. Se definió como eje de los talleres el uso 
de la reflexión pedagógica como herramienta de fortalecimiento disciplinar y pedagógico. El plan 
de intervención se sometió a validación de contenido (Galicia et al., 2017) mediante juicio de 
expertos (Viveros, 2023) definidos por los criterios: a) profesores de EF; b) que hayan participado 
del proceso de evaluación docente; y c) que tengan como mínimo 5 años de experiencia. 

La implementación del plan de intervención comenzó con una reunión informativa dirigida a los 
estudiantes que habían aceptado participar en el estudio. Durante esta reunión, se presentaron los 
propósitos de la investigación y se procedió a la firma del consentimiento informado (Rodríguez et 
al., 2020), en el cual se detallaron los aspectos mencionados y los participantes aceptaron 
formalmente su compromiso con el estudio, comprometiéndose a no abandonarlo hasta su 
finalización. Posteriormente, los estudiantes se integraron en las actividades correspondientes a la 
práctica profesional, al mismo tiempo que asistían a los talleres semanales realizados durante el 
segundo semestre del año 2022. 

 

Procedimiento de análisis 

Como etapa final, se llevó a cabo la evaluación del proceso de intervención. Para ello, se realizaron 
entrevistas semiestructuradas a los estudiantes participantes, con el objetivo de conocer, desde 
sus percepciones, la contribución de los talleres reflexivos en su proceso de práctica profesional. 
La información fue recolectada mediante una grabadora de voz, generando archivos de audio en 
formato .mp3, los cuales fueron posteriormente transcritos a texto utilizando el software Office 
Word (.doc). Este proceso facilita el análisis de un corpus oral al transferirlo a un formato escrito, 
lo que permite su legibilidad y posterior análisis (Garayzábal et al., 2019). A partir de estas 
transcripciones, se llevó a cabo un análisis de contenido (Bardin, 1996) mediante codificación 
abierta (Strauss & Corbin, 2016), utilizando el software Atlas.ti 24. Este proceso tuvo como 
objetivo reducir y simplificar los datos, permitiendo una visualización concreta de los temas 
abordados por los sujetos que participaron en la intervención (Báez, 2012), mediante la 
categorización y agrupamiento de las unidades de análisis encontradas. 

 

Resultados  
En el marco de este estudio, se implementa un enfoque análisis de dos fases para la presentación 
de los datos. La primera fase, de naturaleza analítica y descriptiva, se centra en la clasificación 
ordenada y la exposición minuciosa de los descubrimientos realizados. Este paso inicial sienta las 
bases para un entendimiento profundo del fenómeno investigado, facilitando la identificación clara 
de los componentes esenciales del tema de investigación. Posteriormente, la segunda fase, de 
enfoque interpretativo, se centra en examinar y comprender estos hallazgos con el objetivo de 
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desarrollar un marco teórico que ofrezca respuestas sólidas y bien fundamentadas a las metas 
planteadas inicialmente en la investigación. 

 

Análisis analítico-descriptivo 

Tras un exhaustivo proceso de análisis de datos, se identificó un conjunto de términos y conceptos 
recurrentes en las respuestas de los participantes. Estos elementos lingüísticos fueron 
cuantificados y organizados de acuerdo con frecuencias. Este procedimiento inicial proporciona 
una orientación temática preliminar para el análisis integral de los datos (Tabla 1). 

 
Tabla 1 
Distribución de frecuencias (f) de términos en los datos analizados 

Palabras f Palabras f 
Reflexión (ivos - ar - iones) 16 Importante 7 
Taller (es) 16 Fortalezas (ecer) 7 
Enseñanza 15 Clases 6 
Marco 14 Desarrollo 6 
Práctica 9 Docente 5 
Debilidades 9 Incorporar 4 
Mejor (a - arlo - ar) 9 Problema (s) 4 
Dominio 7 Profundidad 3 

 

A partir de un análisis de conglomerados temáticos (Trigueros et al., 2018), se estableció una 
interrelación semántica entre los términos, resultando en cuatro dimensiones que agrupan 
conceptos en base a su similitud de aparición o significado. Esta metodología permite una 
aproximación inicial a las temáticas subyacentes en los datos, preludiando un análisis más profundo 
que involucra la interpretación de frases y oraciones para identificar patrones temáticos más 
complejos (Hinojosa et al., 2020) como se visualiza en la tabla 2. 

 
Tabla 2 
Conglomerados temáticos y frecuencias totales 

Palabra f Conglomerado  Palabra f Conglomerado 

Enseñanza 15 Conocimiento 
del MBE 

(52) 

 Práctica 9 Práctica Docente 
(32) 

Marco 14  Desarrollo 6 

Dominio 7  Clases 6 

Importante 7  Docente 5 

Criterios 6  Alumnos 4 

Profundidad 3  Planificación 2 

Debilidades 9 Formación Inicial 
Docente (30) 

 Taller (es) 16 Talleres 
Reflexivos (41) 

Fortalecer (zas) 7  Reflexión (ivos-onar-es) 15 

Mejor (a-arlo) 7  Sirvieron 4 

Problema (s)  4  Incorporar 4 

Desenvolverme 3  Videos 2 
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El siguiente nivel de análisis involucró la creación de códigos temáticos, definidos como 
constructos que representan atributos esenciales de los datos textuales o visuales (Saldaña, 2009; 
Muñoz-Justicia & Sahagún-Padilla, 2017). Este proceso culminó en la identificación de cinco 
códigos principales, cada uno compuesto por un número de citas, como se muestra en la Tabla 3. 

 
Tabla 3 
Distribución total de citas por código 

Código Citas 

Profundización práctica del MBE 6 
Importancia del MBE 7 

Talleres reflexivos sistemáticos 9 
Reflexión de la práctica docente 8 

Práctica docente 7 

 

Estos códigos fueron operacionalmente definidos (Cazau, 2006), concretizando sus características 
y relaciones con los fenómenos observados, lo que se detalla en la Tabla 4. 

 
Tabla 4 
Definición operacional de códigos 

Código Definición operacional 
Profundización práctica del MBE 
(PMBE) (6 citas) 

Profundización que debe tener el MBE en el proceso formativo 
de los futuros docentes. 

Importancia del MBE  
(IMBE) (7citas) 

Relevancia y necesidad imperativa del MBE en su práctica 
diaria. 

Talleres Reflexivos Sistemáticos 
(TRS) (9 citas) 

Instancia relevante en el proceso de práctica, que cumple un 
rol articulador entre la teoría y la praxis. 

Reflexión de la Práctica Pedagógica 
(RPP) (8 citas) 

Importancia de la reflexión pedagógica a través de un proceso 
sistemático y guiado durante las prácticas. 

Práctica Pedagógica 
(PP) (7 citas) 

Percepción y experiencias basadas en la Innovación llevada a 
cabo durante el proceso de práctica. 

 

La investigación también abarcó la cuantificación de unidades de contenido (Porta & Silva, 2019), 
lo que resultó en 37 citas distribuidas entre los códigos, como se detalla en la Tabla 5. Este paso 
facilitó la identificación de coocurrencias y temáticas emergentes (Gómez, 2009; Penalva et al., 
2015). 

 
Tabla 5 
Listado de citas en cada código por participante 

 Citas PMBE IMBE TRS RPP PP 
Participante 1 7 1 2 2 1 1 
Participante 2 5 0 1 1 2 1 
Participante 3 7 1 2 2 1 1 
Participante 4 5 1 1 0 1 2 
Participante 5 6 1 1 1 2 1 
Participante 6 7 2 0 3 1 1 
Total 37 6 7 9 8 7 
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Finalmente, los códigos fueron asociados en “grupos de códigos” para una mejor organización y 
análisis (Muñoz-Justicia & Sahagún-Padilla, 2017). La Tabla 6 presenta los grupos de códigos, sus 
definiciones y códigos asociados. 

 
Tabla 6 
Listado de familias, definiciones y códigos asociados 

Grupo de códigos Definición Códigos 

Marco para la 
Buena Enseñanza 
(MBE)  
(13 citas) 

Marco orientador que establece lo que los 
docentes chilenos deben conocer, saber 
hacer y ponderar para determinar cuán 
bien lo hace cada uno en el aula, lo que 
además les permite examinar sus propias 
prácticas de enseñanza. 

Profundización práctica del MBE 
(PMBE) (6 citas) 
  
Importancia del MBE en la praxis 
(IMBE) (7 citas) 

Reflexión 
Pedagógica (RP)  
(17 citas) 

Espacio reflexivo sistemático generado 
dentro del proceso de práctica profesional 
que busca la comprensión y adquisición de 
estándares de desempeño docente 
estipulados para el ejercicio profesional. 

Talleres Reflexivos Sistemáticos 
(TRS) (9 citas) 
  
Reflexión de la Práctica 
Pedagógica (RPP) (8 citas) 

Formación Inicial 
Docente (FID) 
(7 citas) 

Proceso continuo y multidimensional que 
se constituye de experiencias y 
aprendizajes que buscan la preparación 
profesional de docentes en formación. 

Práctica Pedagógica (PP) (7 citas) 

 

Análisis reflexivo-interpretativo 

La segunda fase del análisis se enfoca en organizar las ideas y los significados emergentes desde 
los hallazgos, con el objetivo principal de interpretar los resultados obtenidos y con ello elaborar 
una respuesta para las interrogantes del estudio. Esta etapa se organiza de acuerdo con la 
estructura de grupos de códigos y códigos ya establecida, garantizando así la coherencia y claridad 
del apartado. 

En el grupo de códigos Marco para la Buena Enseñanza (MBE) se da cuenta de la poca 
profundización que se le otorga al marco en el proceso formativo y la importancia que realmente 
tiene en la preparación y desarrollo de clases, como también orientando el cumplimiento de todos 
los aspectos conceptuales y procedimentales con los que gestiona su quehacer un docente. Esto 
se refleja en el código PMBE, que demuestra la importancia de profundizar de forma práctica el 
MBE en el contexto escolar: 

“No tenía mucho conocimiento del marco para la buena enseñanza, aunque sí le habíamos 
tocado en la Universidad, pero no se profundizó más allá” (P1-9:12); “En cuanto al marco 
de la buena enseñanza, creo que antes no lo había visto tan profundo y hoy me doy cuenta 
gracias a los talleres que son sumamente importantes para la realización de una clase” 
(P3-3:5); “Pude ver con mayor profundidad el marco de la buena enseñanza y cuando se 
llevó a cabo cada taller donde salía cada dominio y criterios, en donde pude reflexionar 
sobre cada clase y viendo que es trascendental para la labor docente” (P6:1:2). 

El código IMBE pone de manifiesto la importancia que posee el MBE en el desarrollo de las clases 
durante el proceso de formación de los futuros docentes, así como también, lo importante que es 
saber implementarlo en la práctica diaria con la finalidad de demostrar un desempeño acorde al rol 
que tendrán en un futuro cercano: 

“El marco para la buena enseñanza yo creo que a lo largo de toda carrera cuando uno 
egresa es importante implementarlo” (P1-3:4); “Debes realizar tu labor en base al marco 
de la buena enseñanza y saber desenvolverte también porque es muy amplio decir yo 
conozco el marco de la buena enseñanza, pero no sé cómo desenvolverme con esta 
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herramienta” (P4-12:15). 

En el grupo de códigos Reflexión Pedagógica (RP) las temáticas dialogan en torno a lo relevante 
que es la reflexión y la importancia de que exista una instancia establecida para esto, como lo son 
talleres sistemáticos que guíen la reflexión hacia componentes esenciales del desarrollo 
profesional docente, que además permitan tener herramientas significativas para el ejercicio de la 
profesión. Lo anterior se puede observar en el código TRS, que representa un eje importante en la 
práctica puesto que este espacio reflexivo contribuye al crecimiento profesional de los estudiantes 
en formación y con esto favorecer oportunidades de aprendizaje esenciales para su praxis: 

“Con estos talleres sentí el peso de que, soy yo soy una profesional o voy a ser una 
profesional en un semestre más y es importante, o sea, cómo te ven y cómo tú te sientes 
con esos conocimientos” (P1-14:18); “Hubo muchos criterios que no estuvieron presentes 
después de ver mi clase filmada, al momento de ir desarrollando los talleres, fui incluyendo 
esos criterios a mis clases y creo que eso es sumamente importante después de verlo 
realizado que provocaron como un cambio en el desarrollo de mi día a día y clases como 
docente” (P5-7:13). 

En tanto el código RPP demuestra que la reflexión guiada durante la práctica pedagógica promueve 
en los estudiantes el aprendizaje a través de experiencias, generando un impacto en su desarrollo 
profesional con una mirada crítica y basada en ejes de desempeño docente que les permitirán 
realizar ajustes constantes en su praxis:  

“Antes tenía una mirada más globalizada de lo que eran mis clases y ahora puedo 
especificar en dónde y en qué áreas tengo falencias y en cuáles debería mejorar” (P1-2:2); 
“Realizando después de cada clase una reflexión y si se está logrando o no lo que va a 
alcanzar en relación con respecto al marco de la enseñanza y poder mejorarlo para la 
siguiente clase” (P6-3:6). 

En el grupo de códigos Formación Inicial Docente (FID), se aborda la temática referente a la PP y 
el rol que juega esta instancia en el proceso de formación, a partir de experiencias significativas y 
propuestas de mejora que pueden enriquecer este proceso. En este caso, el código PP hace 
referencia al sentimiento y percepción del proceso llevado a cabo con la innovación propuesta 
para el caso y lo importante que es en esta instancia generar experiencias significativas que puedan 
aportar herramientas en el proceso de formación:  

“Lo más significativo para mí fueron las grabaciones, que igual me ponían muy nerviosa, 
pero bueno, es una realidad que se va a tener que afrontar en algún punto de cuando esté 
ejerciendo la profesión” (P1-7:12); “El que nos pudieran grabar algunas clases fue una 
herramienta súper buena, ya que, te ves tú realizando la clase y de otro punto de vista 
igual, de mi punto de vista fue más crítico y fue súper bueno el poder verme a mí haciendo 
la clase y tomar en cuenta mis debilidades para poder mejorar en cuanto a eso” (P3-5:12). 

 

Discusión 
La presente investigación tuvo como objetivo implementar la reflexión pedagógica basada en la 
observación de clases grabadas y los dominios del MBE durante el proceso de práctica profesional 
de estudiantes de pedagogía en EF en Chile. Esta intervención se propuso como una estrategia 
para orientar los procesos de práctica profesional de los docentes en formación, dado que, según 
los planteamientos de Hirmas & Cortés (2014), existe una escasez de instancias y mecanismos que 
permitan desarrollar de manera sistemática habilidades reflexivas en los futuros profesores. 

Aunque los datos proporcionan una visión general del fenómeno, un análisis más detallado revela 
la valoración que los estudiantes dan a las prácticas pedagógicas y cómo la reflexión contribuye 
positivamente a su formación. Esto respalda las afirmaciones de Hinojosa et al. (2022), quienes 
sostienen que la reflexión dentro de la formación docente fortalece las habilidades didácticas y 
pedagógicas, consolidando así las competencias y la identidad profesional de los educadores. 
Estudios más recientes, como los de Machost & Stains (2023) amplían esta perspectiva al subrayar 
que la reflexión crítica, junto con el acompañamiento pedagógico, mejora significativamente el 



Francisco Márquez-Rivera, Rodrigo Yáñez-Sepúlveda, Sebastián Espoz-Lazo, Claudio Hinojosa-Torres 

Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 100(NE), 2025  44 

desarrollo de competencias específicas en la enseñanza. 

La implementación de talleres reflexivos emerge como una estrategia efectiva para influir 
positivamente en la formación de los docentes, destacando la relevancia otorgada al MBE y la 
necesidad de una mayor profundización durante las prácticas. Este enfoque es respaldado por 
Castellanos & Yaya (2013), quienes afirman que las actividades reflexivas mejoran la preparación 
y la futura calidad docente. Más recientemente, Osmanović et al. (2023) corroboran estos 
hallazgos, señalando que el uso de talleres reflexivos en entornos virtuales durante la pandemia 
contribuyó a una autoevaluación más profunda y a la mejora continua de la práctica pedagógica. 
Además, el MINEDUC (2008) identifica al MBE como una herramienta clave para el avance 
profesional, lo que refuerza Mancilla et al. (2024) planteando que el MBE es un referente esencial 
para la reflexión y mejora continua de las prácticas pedagógicas, orientado a establecer 
desempeños docentes óptimos y profesionales. 

En relación con los hallazgos, los estudiantes valoran significativamente la atención detallada al 
MBE, señalando su importancia en la práctica educativa, aunque reconocen sus propias 
limitaciones en el conocimiento y análisis profundo del tema. Investigaciones actuales, como la de 
Verdugo et al. (2020), sugieren que la falta de formación en el uso adecuado del MBE puede limitar 
el potencial reflexivo de los futuros docentes, alineándose con Ponce-Ceballos et al. (2024) que 
sugieren que una mayor investigación en las prácticas profesionales podría enriquecer el 
entendimiento estudiantil de las necesidades y requerimientos que debe atender un profesor. 

La observación de clases filmadas con docentes en formación resulta fundamental para la 
consolidación de competencias vinculadas a la gestión de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en el contexto escolar. Este enfoque posibilita una revisión exhaustiva de la práctica pedagógica, 
facilitando la identificación de fortalezas y áreas de mejora. Estos hallazgos coinciden con lo 
propuesto por Wilkie y Liefeith (2022), quienes destacan la alta valoración de la retroalimentación 
mediante video como un mecanismo eficaz para mejorar las habilidades docentes. Asimismo, 
Peralta et al. (2021) señalan que los profesores de EF consideran más valiosa la reflexión sobre sus 
propios videos en comparación con la observación de videos de otros, lo que les permite identificar 
áreas de mejora personal y fortalecer sus prácticas pedagógicas de manera más directa y efectiva. 

Este tipo de intervenciones sigue siendo relevante, como lo demuestran estudios más recientes, 
como el de Güllü & Güllü (2019) que subrayan la importancia de contar con recursos audiovisuales 
para realizar análisis críticos de la práctica pedagógica en EF, o como Cajas et al. (2020) señalan 
que la práctica docente requiere de herramientas que ayuden a generar procesos de autorreflexión 
y reflexión con pares, lo anterior para consolidar competencias necesarias para el efectivo 
desempeño docente desde una perspectiva objetiva, lo que se relaciona profundamente con los 
hallazgos encontrados. Además, Constantinides (2023) han mostrado que la revisión de clases 
filmadas ha mejorado la capacidad de los estudiantes para identificar patrones pedagógicos y 
proporcionar lecciones más efectivas a los estudiantes. 

Los hallazgos destacan el rol preponderante que cumple el MBE en la preparación y desarrollo de 
las clases a lo largo del ejercicio profesional docente. En esta línea, Castañeda-Meneses (2019) 
señala que el MBE es el referente utilizado en los procesos de evaluación de los profesores que se 
desempeñan en docencia de aula, orientando su quehacer pedagógico. Asimismo, Taut et al. (2011) 
indican que el MBE ha cobrado mayor relevancia en dichos procesos evaluativos, generando en su 
mayoría efectos positivos en la práctica docente. 

Acuña et al. (2022) refuerzan esta perspectiva al mostrar que el MBE sigue siendo un marco 
esencial para la planificación y evaluación de la enseñanza, ya que proporciona una guía 
estructurada que permite a los docentes responder a las demandas cambiantes del contexto 
escolar. Desde una mirada complementaria, Salazar (2015) y Rivero & Medeiros (2023) coinciden 
en concebir al docente como un actor clave, encargado de organizar los contenidos y seleccionar 
los métodos de enseñanza adecuados para su labor pedagógica, lo que se realiza dentro de los 
márgenes propuestos por el MBE. En esta misma dirección, Verdugo (2016) enfatiza que las 
prácticas pedagógicas deben concebirse como un espacio formativo en el que el futuro docente 
se enfrenta a la complejidad de la realidad escolar, por lo que resulta fundamental orientar dicho 
proceso desde el encuadre que establece el MBE. Esta perspectiva se articula con lo planteado por 
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Lara et al. (2015), quienes destacan que los estudiantes de pedagogía valoran profundamente los 
espacios reflexivos, ya que les permiten compartir experiencias y tomar mayor conciencia sobre 
sus acciones durante la práctica profesional. 

El desarrollo de talleres reflexivos durante la práctica profesional ha demostrado generar un 
impacto positivo, especialmente al facilitar la observación de clases y el reconocimiento de 
fortalezas y debilidades en la propia enseñanza. Lara et al. (2015) destacan que los estudiantes de 
pedagogía valoran profundamente estos espacios, ya que les permiten compartir experiencias y 
tomar mayor conciencia sobre sus acciones durante la práctica. Esta perspectiva se ve reforzada 
por estudios recientes como el de Kaya & Adigüzel (2023), quienes subrayan que los talleres 
reflexivos han cobrado mayor relevancia en el contexto actual, marcado por desafíos emergentes 
como la enseñanza híbrida. En esta línea, Yan (2022) también enfatiza la necesidad de fortalecer 
los procesos de autorreflexión, considerando que estos contribuyen de forma significativa a 
mejorar la calidad del proceso formativo docente. 

Los resultados de este estudio evidencian la importancia central que adquiere la reflexión crítica 
en el desarrollo profesional docente, especialmente en cuanto a la capacidad de reevaluar, 
reinterpretar y reformular la práctica pedagógica. No obstante, como advierte Lara (2019), los 
estudiantes en formación suelen limitarse a reflexiones superficiales que no aprovechan 
plenamente herramientas como las bitácoras escritas, las cuales podrían enriquecer los procesos 
de retroalimentación y propiciar mejoras significativas en sus métodos de enseñanza. Este 
fenómeno pone de manifiesto la ausencia de un sistema formativo robusto que promueva la 
reflexividad como un instrumento pedagógico esencial.  

En esta misma línea, Colomer et al. (2020) enfatizan la responsabilidad de las instituciones de 
educación superior en la construcción de identidades profesionales reflexivas, subrayando el papel 
decisivo que cumple la reflexión en la evaluación del desempeño docente. A ello se suma lo 
planteado por Tiainen et al. (2024), quienes sostienen que dichas instituciones deben priorizar la 
implementación de espacios de reflexión guiada, en los que los futuros docentes puedan analizar 
críticamente su desempeño mediante el uso combinado de evidencias escritas y audiovisuales, 
promoviendo así una mejora sostenida de sus prácticas pedagógicas. 

En complemento, Lara (2023) también destaca que el fortalecimiento de la identidad reflexiva debe 
ser entendido como una responsabilidad institucional ineludible, especialmente en contextos 
donde la reflexión constituye un componente clave para el aseguramiento de la calidad del proceso 
formativo. En conjunto, estos hallazgos refuerzan la necesidad de integrar dispositivos 
sistemáticos que favorezcan la autorreflexión profunda y crítica en la formación inicial docente, 
entendida no solo como una técnica de revisión individual, sino como una herramienta 
estructurante del profesionalismo pedagógico. 

Finalmente, los estudiantes valoran profundamente la experiencia de observar su propio 
desempeño durante la práctica profesional, reconociendo la influencia del contexto de 
implementación y el rol del MBE como encuadre orientador del quehacer docente. Esta percepción 
coincide con lo planteado por Barrera & Hinojosa (2017), quienes sostienen que toda instancia 
formativa debe desarrollarse en condiciones que simulen, en la mayor medida posible, la 
complejidad de la realidad escolar. Esta necesidad de autenticidad se mantiene vigente en 
investigaciones recientes, como la de Adeoye et al. (2024), que subrayan la importancia de 
desarrollar prácticas pedagógicas en contextos reales para favorecer la transferencia efectiva de 
aprendizajes y habilidades al ejercicio docente profesional. Así, los hallazgos de este estudio 
ratifican la relevancia de experiencias formativas situadas, guiadas por marcos normativos claros, 
como condición indispensable para consolidar una docencia reflexiva, contextualizada y 
profesionalmente pertinente. 

 

Conclusiones 
Como conclusión inicial es posible señalar que la implementación de talleres reflexivos (con una 
frecuencia semanal) inciden en la utilización de la reflexión pedagógica los docentes en formación 
durante su proceso de práctica, generando un espacio para mediante la reflexión permite 
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comprender los alcances que presenta la actualidad el sistema escolar chileno, además de 
reconocer la importancia del MBE para la regulación del desempeño docente. 

También, esta instancia reflexiva permite a los participantes reconocer fortalezas y debilidades 
sobre su praxis, las que, por cierto, deben ir en un sentido aún más reflexivo y contextualizado a la 
realidad educativa y en sentido a los desafíos que hoy en día propone el sistema escolar. Cabe 
destacar, que efectivamente estos talleres se han transformado en una guía para los estudiantes 
teniendo como objetivo implementar una reflexión pedagógica sistemática a partir del rol 
orientador que tiene el MBE en el desarrollo de la formación inicial, además de permitiéndoles 
además conocer los indicadores establecidos para una clase filmada de la Evaluación Docente 
durante la realización de sus propias sesiones. Adicionalmente, estos talleres permitieron integrar 
la observación de clases propias y de sus pares a través de filmaciones realizadas durante el 
proceso, instancia muy significativa para los participantes, que en efecto permite la reflexión 
individual y colectiva del desempeño esperado según los estándares del MBE. 

En relación con el proceso formativo de los estudiantes de pedagogía en EF, la evidencia 
encontrada da cuenta que los docentes en formación no poseen un conocimiento acabado sobre 
el MBE, ya que, no logran identificar todos los criterios que se desprenden de los cuatro dominios 
de éste y la relación directa que tienen en la realización de sus clases. A su vez, los participantes 
coinciden en la importancia del marco para su quehacer docente, en la falta de profundización de 
éste en su proceso formativo y lo relevante de comprenderlo desde una mirada práctica junto a 
acciones guiadas por el docente a cargo durante la práctica pedagógica. Por esta razón, es 
necesario que profesores más experimentados ejerzan funciones de acompañamiento a través de 
instancias sistemáticas y guiadas, como talleres para los docentes en formación, con la finalidad de 
que éstos puedan desarrollar el pensamiento reflexivo a través del análisis de sus propias prácticas, 
sobre temáticas guiadas. 

A partir del desarrollo de talleres reflexivos de carácter semanal, los participantes valoran que éstos 
permiten identificar las competencias relevantes para el proceso de práctica, desde la preparación 
correcta de clases hasta las retroalimentaciones que deben existir finalizada una sesión. Como 
consecuencia, esto les permitió ir mejorando semanalmente y reforzar aspectos débiles 
reconocidos por ellos mismos en su práctica pedagógica, a partir de los estándares planteados en 
el MBE. Al mismo tiempo, los participantes destacan a la reflexión pedagógica como un eje esencial 
tanto en su proceso formativo, como en su desarrollo profesional. No obstante, identifican 
debilidades para llevar a cabo procesos reflexivos, si bien en su bitácora de prácticas poseen un 
apartado que les solicita esta acción, esta no permite ahondar en aspectos fundamentales de su 
quehacer docente, situación que por el contrario ocurre al tener un espacio guiado para tal efecto, 
como lo fueron los talleres reflexivos. 

Por último, dentro de los aspectos más significativos que dejó la implementación de talleres 
reflexivos durante el proceso de práctica profesional para los estudiantes, sin lugar a duda, fue el 
haberse podido visualizar a través de filmaciones, situación que les permitió analizar de forma 
crítica sus intervenciones, entregando una valiosa herramienta para su desarrollo profesional que 
posibilita una reflexión sobre sus propias prácticas bajo la perspectiva del MBE, la cual cabe 
destacar, deberán realizar a lo largo del ejercicio de su profesión a través del Sistema de Desarrollo 
Profesional Docente (Ley N°20.903). 

En síntesis, la formación docente debe considerar experiencias relevantes que aseguren el 
desarrollo de las competencias para su desempeño profesional, poniendo especial atención a las 
prácticas pedagógicas, ya que, este es el momento del proceso donde los estudiantes deben 
generar los ajustes correspondientes de su praxis de acuerdo con la realidad futura del docente. 
Es importante además que exista un acercamiento temprano y progresivo a la realidad que deberán 
enfrentar al momento de ejercer la profesión, entregando una valoración esencial al MBE durante 
su proceso de formación docente. 

Por ello se plantea continuar con la espiral de la investigación-acción, formalizando la 
implementación de talleres reflexivos en la carrera de EF, ya que, ello brinda la posibilidad de 
reflexionar y buscar estrategias de intervención desde prácticas tempranas, para que puedan 
incidir en la capacidad reflexiva de los estudiantes. 
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En cuanto a las limitaciones de este estudio, los resultados reflejan el contexto específico de 
profesores en formación que aún no han completado sus estudios en una carrera de pedagogía en 
EF en Viña del Mar, Chile, lo que podría limitar la replicabilidad de los hallazgos en otras carreras 
o instituciones. Además, la limitada cantidad de participantes reduce la capacidad de 
generalización de estos resultados. Para futuras investigaciones, sería pertinente ampliar el tamaño 
de la muestra y considerar variaciones demográficas que permitan obtener una comprensión más 
profunda y generalizable del fenómeno estudiado. Un enfoque longitudinal o con una mayor 
diversidad en los contextos educativos podría proporcionar una visión más sólida sobre el impacto 
de las variables analizadas y contribuir a la validación externa de los hallazgos actuales. 
Considerando lo anterior, surge la necesidad de realizar estudios similares en otras carreras de 
pedagogía, ya que se requiere contrastar las formas de realizar la reflexión pedagógica. 
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