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Resumen

En este artículo de investigación se presenta una revisión de 52 estudios em-
píricos de carácter internacional, publicados en los últimos siete años (2014-
2020), que analizan de manera sistemática los resultados de las investigaciones 
en torno a la formación reflexiva en el prácticum de los grados de educación. 
Concretamente, se examinó el enfoque reflexivo de los diferentes trabajos y las 
estrategias que se vienen utilizando en los prácticum de diferentes facultades 
de educación en los últimos años. Los resultados evidencian que los enfoques 
reflexivos que orientan las propuestas se sitúan, generalmente, en un paradigma 
práctico y son de corte colaborativo; así pues, se siguen utilizando estrategias 
reflexivas tradicionales (diarios, portfolios, seminarios) en combinación con inno-
vaciones menos conocidas (experiencias de microteaching, grabación y posterior 
análisis de situaciones pedagógicas, mentorazgo entre iguales). Finalmente, des-
tacamos el estudio del uso de las tic como línea de en auge en los últimos años. El 
análisis evidencia que la investigación empírica sobre el prácticum reflexivo en las 
dos últimas décadas se ha orientado a generar un abanico amplio de actividades 
para favorecer la reflexión, si bien acusamos la ausencia de investigación en torno 
a la incorporación de los tutores de escuela en las propuestas de trabajo reflexivo, 
así como a aquellas otras que propician procesos reflexivos a partir de propuestas 
de investigación por parte del estudiantado.

Abstract

In this research paper, a review of 52 international empirical studies published in the 
last seven years (2014-2020) is presented, which systematically analyzes the results of 
research on reflective training in pre-service teachers’ practicum. Specifically, we have 
examined the reflective approach of the different works and the strategies to promote 
reflection that have been used in the practicums of different education faculties in recent 
years. The results show that reflective approaches guide the proposals while being situa-
ted in a practical paradigm, as well as traditional reflective strategies (diaries, portfolios, 
seminars) that continue to be used in combination with less known innovations (micro-
teaching experiences, recording, and subsequent analysis of pedagogical situations, peer 
mentoring). Finally, we highlight the study of the use of icts as a line of growth in recent 
years. The analysis shows that empirical research on reflective practice in the last two 
decades has been oriented towards generating a wide range of activities to favor reflec-
tion, although we note the absence of research on the incorporation of school tutors in 
reflective work proposals, as well as those others that benefits reflective processes based 

on research proposals by students.

Resumo

Neste artigo da pesquisa apresentamos uma revisão de 52 estudos empíricos interna-
cionais, publicados nos últimos sete anos (2014-2020), que analisam sistematicamente 
os resultados da investigação sobre a formação reflexiva na prática dos professores de 
pré-serviço. Concretamente, examinámos a abordagem reflexiva das diferentes obras e 
as estratégias que têm sido utilizadas nas práticas das diferentes faculdades nos últi-
mos anos. Os resultados mostram que as abordagens reflexivas que orientam as pro-
postas se situam geralmente num paradigma prático e são de natureza colaborativa; as 
estratégias reflexivas tradicionais (diários, portfólios, seminários) continuam a ser utiliza-
das em combinação com as inovações menos conhecidas (experiências de microensi-
no, registo e posterior análise de situações pedagógicas, mentoria de pares); finalmente, 
destacamos o estudo da utilização das tic como linha de crescimento nos últimos anos. 
A análise mostra que a investigação empírica sobre a prática reflexiva nas últimas duas 
décadas tem sido orientada no sentido de gerar um vasto leque de actividades que 
favoreçam a reflexão, embora se note a ausência de investigação sobre a incorporação 
de tutores escolares em propostas de trabalho reflexivo, bem como de outras que favo-
reçam processos reflexivos baseados em propostas de investigação dos alunos.
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Introducción

A principios de este siglo, la universidad española se vio inmersa en un 
proceso de reforma hacia el Espacio Europeo de Educación Superior (eees) 
que dio lugar a cambios significativos en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje dirigidos a aumentar la autonomía del alumnado y a situarlo en el 
centro de la acción formativa. En el caso de las facultades de educación, 
además, se aumentó considerablemente el tiempo destinado al prácticum.

A pesar de algunos desajustes y riesgos, el planteamiento de cambio 
del eees ha representado una oportunidad para revisar la formación inicial 
de maestros a partir de una consideración actualizada de su sentido y 
finalidad. Un ámbito de revisión, coherente con el preconizado obje-
tivo de “aprender a aprender”, se orienta hacia la necesidad de plantear 
modalidades de trabajo reflexivas que capaciten al alumnado para actuar 
y decidir en contextos educativos habitados por la incertidumbre.

En este artículo abordamos uno de los aspectos que las investigaciones 
señalan fundamental en los procesos de formación inicial de docentes: 
el prácticum (Beck y Kosnik, 2002; Cortés et al., 2020; Kilgo et al., 2015; 
Moral et al., 2021; Sorensen, 2014). De manera más concreta, el objetivo de 
este trabajo es recoger, sistematizar y reflexionar acerca de los hallazgos 
de la investigación empírica sobre la formación reflexiva en el prácticum, 
de modo que algunas propuestas puedan considerarse en los planes de 
estudio de las titulaciones de magisterio.

La literatura actual sobre la formación inicial de maestros recalca 
recurrentemente la necesidad de formular propuestas educativas de prácti-
cum bajo modelos reflexivos (Beavers et al., 2017; Wong, 2016; Zeichner, 
2005; Bruno y Dell’Aversana, 2018; Loaiza-Zuluaga et al., 2020). Sin 
embargo, tratar de conceptualizar el término de práctica reflexiva es una 
tarea dificultosa, pues no todas las iniciativas comparten la misma natu-
raleza. Asumimos, como punto de partida, que el movimiento de práctica 
reflexiva designa aquellas iniciativas de formación docente que reconocen 
la riqueza de las prácticas de los buenos maestros y la capacidad de estos 
para tomar decisiones sobre su trabajo (Schön, 1998). Así, la reflexión 
constituye un proceso de transformar la experiencia en aprendizaje (Bruno 
y Dell’Aversana, 2018) y el conocimiento práctico (Clandinin y Connelly, 
2000) se convierte en el foco principal de reflexión.

El autor más representativo es Donald Schön (1998), cuyas obras 
siguen considerándose como grandes referentes a la hora de compren-
der estos conceptos. Este autor acuñó el término de conocimiento en 
la acción a aquellas acciones que desarrollamos de forma espontánea 
durante la práctica, sin tener que pensar sobre ellas durante su ejecución. 
Este conocimiento de la práctica es inicialmente implícito y lo revela-
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mos a través de nuestra actuación espontánea. Como señala Domingo, 
es muy difícilmente verbalizable porque aglutina una “rica acumulación 
de conocimiento tácito personal” (2013, p. 212). Paralelamente, Schön 
también define una reflexión en la acción, mientras esta tiene lugar. El 
conflicto que entrañan ciertas acciones o las “zonas indeterminadas de 
la práctica” (Schön, 1998), se configuran como desencadenadores de los 
procesos reflexivos (Russell, 2017; Thompson y Pascal, 2012). Mediante la 
observación y el análisis de dichas situaciones, el conocimiento sobre la 
acción —cuestionado ante una situación dilemática— puede explicitarse. 
Finalmente, Schön definiría un tipo de reflexión que se desarrolla una 
vez la acción ha concluido: la reflexión sobre la acción y la reflexión 
sobre la reflexión en la acción. Este tipo de reflexión nos permite revisar 
nuestros esquemas generales, nuestros guiones preestablecidos. Parece 
que en dicho proceso reflexivo reside el verdadero aprendizaje, el que 
va a permitir al profesional aprender a lo largo de la vida y convertirse en 
uno más “diestro”. En otras palabras, la reflexión se conceptualiza como 
un proceso intencional, sistemático y metódico (Ryan y Ryan, 2012) que 
precisa de tiempos y espacios específicos para poder cultivarse.

Estas consideraciones de Schön han contribuido enormemente a 
replantear la formación universitaria y han acentuado la necesidad de dejar 
atrás los tradicionales y descontextualizados planteamientos técnicos en 
favor de propuestas formativas que permitan responder a situaciones profe-
sionales reales y complejas. Consecuentemente, un prácticum reflexivo ha 
de articularse como un proceso formativo que camina, de manera circular, 
entre la acción y la reflexión. Es un modo de “aprender haciendo” que 
entiende que “aprender de la experiencia personal tiende a ser más pode-
roso y duradero que observar o que te lo cuenten” (Russell, 2017, p. 6).

Por su lado, una crítica recurrente a los modelos reflexivos centrados 
en este conocimiento práctico viene del hecho de circunscribir el con-
tenido de las reflexiones a la práctica aislada del maestro dentro de su 
aula (Thompson y Pascal, 2012), con lo que se dejan de lado los aspec-
tos sociales de la enseñanza y las prácticas y políticas educativas —que 
escapan al marco habitual de acción del docente—. Con ello corremos 
el riesgo de que los docentes terminen “considerando sus problemas 
como exclusivos suyos, sin relación alguna con los de otros profeso-
res o con las estructuras de las escuelas y de los sistemas educativos” 
(Zeichner, 2005, p. 80).

Así, a partir de la postura de Schön y con la intención de compensar 
dichas limitaciones, surge una orientación crítica del movimiento reflexivo 
en la cual la práctica reflexiva adquiere un compromiso sociopolítico. En 
tal sentido, Jay y Johnson incorporan como ingrediente de la delibera-
ción “el contexto histórico, sociopolítico y moral de la enseñanza” (2002, 
p. 22), que ha de enlazarse con el análisis de la propia práctica docente. 
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La pretensión última de esta perspectiva tiene la vocación de impulsar 
un debate acerca del papel de las escuelas en una sociedad democrática 
y situar a los docentes como agentes imprescindibles de transformación 
social (Kelchtermans, 2009; Morley, 2007). Asimismo, se aboga por la 
necesidad de entender la reflexión como proceso colaborativo (Gelfuso y 
Dennis, 2014; Tejada et al., 2020), pues “cuando se entiende la reflexión 
únicamente como un proceso introspectivo, el peligro es que no revelará 
más de lo que ya se conoce, reafirmando así el estado actual de las cosas” 
(Cushion, 2016, p. 6).

Consecuentemente, los programas de prácticum que se desprenden 
de estas concepciones integran diferentes mecanismos para favorecer el 
aprendizaje: alentar a los estudiantes a investigar sobre su propia biografía; 
favorecer la reflexión crítica, la investigación y la investigación-acción 
guiadas para que traten de conectar sus propias experiencias con teorías y 
estudios sociales, culturales, políticos y económicos (Lambe, 2011; Moral 
et al., 2021; Rees et al., 2012; Ulvik, 2014), entre otros.

Metodología

El objetivo del artículo, como hemos señalado, es realizar una revisión 
teórica sobre la formación reflexiva en el prácticum de los grados de 
educación. Este objetivo es aprehensible desde un diseño de naturaleza 
cualitativa, a partir de la revisión y el análisis de la investigación empírica, 
nacional e internacional, sobre el citado fenómeno (Creswell, 1994). 
Esta orientación nos permite, de una parte, recapitular y pensar sobre 
el conocimiento existente acerca de nuestro tema de estudio y, de otra, 
examinar algunas propuestas que puedan inspirar modificaciones en los 
planes de estudio de la titulación.

De manera más concreta, realizamos esta revisión teórica con objeto 
de responder a las siguientes preguntas de investigación: ¿bajo qué enfoque 
reflexivo se orienta la investigación empírica en torno a la práctica reflexiva 
en el prácticum de los grados de educación? ¿Qué estrategias reflexivas 
se ponen en juego a la hora de favorecer un prácticum reflexivo en los 
estudios analizados? ¿Qué beneficios aportan las diferentes estrategias a 
la formación reflexiva de los futuros docentes, según las contribuciones 
de la investigación empírica?

La muestra que hemos analizado se compone de 52 artículos que han 
abordado empíricamente nuestro tema de interés entre 2014 y 2020. Para 
su obtención, hemos acudido a dos bases datos de referencia internacional: 
Journal Citation Reports (jcr), de Thomson Reuters, y Scopus, a través de las 
siguientes ecuaciones de búsqueda: “prácticum” AND “reflective practice” 
y “prácticum” AND “reflective strategies”. Las ecuaciones aparecen en 
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inglés puesto que actualmente todas las revistas indexadas incluyen el 
título, el resumen y las palabras clave en este idioma, lo que nos permite 
ampliar de manera considerable la búsqueda.

La selección de los artículos para el análisis se ha guiado por una serie 
de criterios: en primer lugar, constituir estudios de carácter empírico a los 
que tuviéramos acceso completo; además, referirse a la práctica reflexiva 
en el prácticum de formación inicial de los grados de educación. De 
esta suerte, se descartaron artículos de naturaleza teórica o descriptiva, 
actas de congresos o capítulos de libros. También se excluyeron estudios 
que, si bien contenían resultados interesantes sobre la práctica reflexiva, 
describían la situación de otras titulaciones universitarias. Finalmente, los 
estudios se seleccionaron atendiendo a su pertinencia para responder a 
las preguntas investigación planteadas.

Los 52 artículos seleccionados fueron analizados siguiendo tres cate-
gorías de análisis, inferidas a partir de nuestras preguntas de investigación: 
enfoque u orientación reflexiva del estudio, estrategias reflexivas y beneficios 
de la práctica reflexiva. Además de estos datos descriptivos, en línea con los 
trabajos de Eby et al. (2000) y de Cid et al. (2010), identificamos también 
categorías de carácter factual como el año de publicación, la fuente, la 
orientación metodológica y el país donde se realiza la investigación.

Para el tratamiento de los datos, realizamos un análisis de contenido 
(López-Noguero, 2002; Mendes y Miskulin, 2017) que trata de acceder 
de forma sistemática a tres niveles de análisis: descriptivo —que identifica 
y sistematiza la información relevante sobre nuestro tema de estudio—; 
analítico —que ordena las informaciones considerando las categorías de 
análisis definidas (enfoque reflexivo, estrategias utilizadas y beneficios de 
las estrategias)—; e interpretativo —que posibilita significar la información 
y realizar inferencias relevantes para el estudio—.

Resultados

En este apartado acopiamos los resultados más relevantes que brotan del 
análisis de la investigación empírica más reciente sobre nuestro fenómeno 
de estudio. En la tabla 1 mostramos los estudios analizados y los principales 
resultados, que a continuación abordaremos.
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Tabla 1.

Estudios analizados y principales resultados

Autores País Enfoque reflexivo Estrategias reflexivas

Allaire (2015) Canadá
Enfoque crítico y 
colaborativo

Fórum electrónico

Beavers et al. (2017) EE. UU.
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Diarios, seminarios

Bruno y Dell’Aversa-
na (2018)

Italia
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Diarios

Buendía et al. (2020) Colombia
Enfoque narrativo e 
individual

Porfolio (metáforas peda-
gógicas)

Carl y Strydom (2017)  Sudáfrica
Enfoque crítico y 
colaborativo

E-diario y E-portfolio 

Castellanos et al. 
(2018)

Colombia
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios

Cheng (2020) China
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Diarios (foto-elicitación)

Chien (2020) China
Enfoque experiencial 
e individual

Porfolio (“Seis sombreros 
para pensar”)

Choy et al. (2019) Malasia
Enfoque experiencial 
e individual

No aparece

Cortés et al. (2020) España
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Porfolio

Cubero et al. (2019) España
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios (reflexión 
dialógica)

Cubero et al. (2020) España
Enfoque expe-
riencial-narrativo y 
colaborativo

Seminarios (reflexión 
dialógica)

Cushion (2020) Reino Unido
Enfoque crítico y 
colaborativo

Seminario de reflexión (diri-
gidos por el supervisor)

Deocampo (2020) Tailandia
Enfoque narrativo e 
individual

Diarios

Eksi y Güngör (2018) Turquía
Enfoque narrativo e 
individual

Diarios

Foong et al. (2018) Reino Unido
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios

Gan y Lee (2015) China
Enfoque experien-
cial- narrativo

Diarios

Gazi et al. (2015) Turquía
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Porfolio y microteaching

Gelfuso y Dennis 
(2014)

EE. UU.
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios

Gutiérrez et al. (2019) Chile
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios

Gungor (2016) Turquía
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Microteaching
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Autores País Enfoque reflexivo Estrategias reflexivas

Iqbal y Jumani (2015) Paskistán
Enfoque experiencial 
e individual

Grabaciones en video

Jones y Gallen (2015) Reino Unido
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios

Jones y Ryan (2014) Australia
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Fórum electrónico

Karsenti et al. (2014) Canadá
Enfoque experiencial 
y colaborativo

E-portfolio

Kazazoğlu y Demirel 
(2015)

Turquía
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Grabaciones en video

Kilgo et al. (2015) EE. UU.
Enfoque crítico y 
colaborativo

Diarios, seminarios

Körkkö et al. (2019) Finlandia
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios y grabaciones 
en video

Körko (2019) Finlandia
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios

Merc (2015) Turquía
Enfoque experiencial 
y colaborativo

E-portfolio y microteaching

Mosley et al. (2017) EE. UU.
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios

Nguyen y Ngo (2018) Vietnam
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Mentorazgo entre iguales

Oner y Adadan 
(2016)

Turquía
Enfoque experiencial 
e individual

Porfolio

Pascual y Molina 
(2020)

España
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Seminarios

Ratminingsih et al. 
(2017)

Indonesia Enfoque colaborativo No aparece

Russell (2017) Canadá
Enfoque expe-
riencial-narrativo e 
individual

Autoestudio

Saiz y Susinos 
(2017a)

España
Enfoque expe-
riencial-narrativo y 
colaborativo

Diarios, seminarios

Saiz y Susinos 
(2017b)

España
Enfoque expe-
riencial-narrativo y 
colaborativo

Diarios, seminarios

Saiz y Susinos (2018) España
Enfoque expe-
riencial-narrativo y 
colaborativo

Diarios, seminarios

Saiz y Ceballos 
(2019)

España
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Diarios, porfolios, semi-
narios

Sorensen (2014) Reino Unido
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Mentorazgo entre iguales

Soto et al. (2016) España Enfoque experiencial
E-journal y E-portfolio/les-
son study

Tavil y Güngör (2016) Turquía
Enfoque crítico y 
colaborativo

Diarios, seminarios, graba-
ciones en video



p
p

. 1
6

1-
18

4

L
a

 p
rá

ct
ic

a
 r

e
fl

e
xi

va
 e

n
 e

l p
rá

ct
ic

u
m

 d
e

 lo
s 

g
ra

d
o

s 
d

e
 e

d
u

ca
ci

ó
n

. R
e

vi
si

ó
n

 d
e

 la
 li

te
ra

tu
ra

   Á
n

g
e

la
 S

a
iz

-L
in

a
re

s

N.º 88

169

Autores País Enfoque reflexivo Estrategias reflexivas

Ulusoy (2016) Turquía
Enfoque experiencial 
e individual

Porfolio

Ulvik (2014) Noruega
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Proyectos de investigación- 
acción

Vassilaki (2017) Grecia Enfoque narrativo Diarios

Williams y Grierson 
(2016)

Australia y 
Canadá

Enfoque narrativo y 
colaborativo

Seminarios

Yalcin (2019) Turquía
Enfoque experiencial 
individual

No aparece

Yüksel y Başaran 
(2020)

Turquía
Enfoque experiencial 
y colaborativo

Mentorazgo entre iguales

Yung China
Enfoque narrativo e 
individual

Diario (autoetnografía)

Yunus (2020) Malasia
Enfoque narrativo e 
individual

Porfolio (metáforas peda-
gógicas)

Zhan y Wan (2016) China
Enfoque experien-
cial-crítico y colabo-
rativo

Diarios

Fuente: elaboración propia.

Enfoque reflexivo de las investigaciones

En el apartado teórico hemos tratado de compendiar la heterogeneidad de 
conceptualizaciones en relación con la práctica reflexiva en educación. 
Ofrecemos, a continuación, una clasificación de los enfoques reflexivos 
encontrados en torno a dos ejes de análisis que pueden intersecarse: según 
el contenido de las reflexiones y según las personas que participan en el 
proceso reflexivo.

Eje 1. Contenido de las reflexiones

Encontramos que en la mayoría de los trabajos prevalece un enfoque 
práctico de la reflexión que reconoce la existencia de un conocimiento 
pedagógico ligado a las experiencias docentes en las aulas y centros. El 
contenido de los procesos reflexivos es, consecuentemente, ese conoci-
miento práctico (Clandinin y Connelly, 2000) que los maestros generan 
en torno a la tarea docente. Dentro de dicho enfoque, descubrimos dos 
perspectivas que divergen en el método a través del cual se revela dicho 
conocimiento práctico.

Por un lado, desde una perspectiva experiencial, asumida en la 
mayor parte de las investigaciones de corte práctico, el conocimiento se 
descubriría a partir de la evaluación activa de las acciones y situaciones 
problemáticas que surgen en el curso de la experiencia como docentes 
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(Iqbal et al., 2015; Choy et al., 2019). Emprender un proceso reflexivo 
conllevaría identificar el problema, dialogar con la situación e iniciar la 
búsqueda de soluciones alternativas para, en último término, poder experi-
mentarlas dentro de un proceso circular que combinaría acción y reflexión 
(Beavers et al., 2017; Bruno y Dell’Aversana, 2018; Cubero et al., 2019; 
Castellanos et al., 2018). En otras palabras, la práctica reflexiva implica-
ría pensamiento crítico, resolución de problemas y autoconocimiento, y 
permitiría dar sentido a la experiencia vivida, así como planificar futuras 
acciones (Wong, 2016; Gungor, 2016). Finalmente, la reflexión comportaría 
la transformación de la práctica en conocimiento (Vassilaki, 2017).

Por otro, desde una perspectiva narrativa, el conocimiento de los 
futuros docentes se haría explícito a través de las narraciones e historias que 
ellos mismos relatan acerca de sus experiencias (personales, escolares, pro-
fesionales, etc.). Precisamente, en este relato pedagógico encontraríamos 
el conocimiento práctico, constituido a partir de las interpretaciones que 
los aspirantes a docentes realizan de sus prácticas —el foco fundamental 
de la reflexión—. Esta perspectiva requiere que los estudiantes hagan una 
indagación profunda sobre sus creencias pedagógicas, biográficamente 
construidas, para dar cuenta, en un segundo momento, de cómo estas 
influyen en las prácticas docentes que desarrollan (Cubero et al., 2020; 
Saiz y Susinos, 2017b; Williams y Grierson, 2016; Yunus; 2020). De esta 
suerte, las narrativas posibilitan promover el autoconocimiento de los 
futuros maestros y su aprendizaje profesional (Deocampo, 2020; Eksi y 
Güngör, 2018; Yung, 2020).

En el otro polo de este eje encontramos los trabajos que asumen un 
enfoque crítico de la reflexión, que entiende que la enseñanza tiene un 
inapelable componente sociopolítico, de modo que el contenido de las 
reflexiones importa y las prácticas reflexivas en formación de docentes 
han de circunscribirse también al contexto cultural, social y económico 
(Tavil y Güngör, 2016). Algunos de esos contenidos son, por ejemplo, la 
formación para la ciudadanía, el currículum nacional y sus consecuencias, 
las condiciones de trabajo y las relaciones con la comunidad (Carl y Stry-
dom, 2017). En definitiva, un enfoque crítico de la reflexión orienta esta 
acción hacia las prácticas educativas, pero también hacia el mundo —con 
la intención de modificarlo— (Allaire, 2015).

Eje 2. personas implicadas en el proceso reflexivo

El segundo eje de análisis refiere a las personas que se involucran en la 
actividad de reflexionar. Descubrimos algunos posicionamientos que 
apelan a procesos reflexivos que, en gran medida, se producen en solitario 
y que fundamentalmente se asocian a los enfoques de carácter experien-
cial (Bruno y Dell’Aversana, 2018; Choy et al., 2019; Iqbal et al., 2015; 
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Yalcin, 2019; Yung, 2020). En este sentido, la actividad fundamental que 
se propone al estudiante de prácticum consiste en analizar de manera 
sistemática las prácticas de enseñanza de las que es partícipe, acción 
que prioritariamente se desarrolla a través del diario de prácticas. Sin 
embargo, la mayor parte de las investigaciones, independientemente del 
enfoque reflexivo al que se adscriban, despliegan actividades reflexivas de 
carácter colaborativo y dialógico. De este modo, la reflexión se entiende 
como un proceso de discusión abierta con el tutor de prácticum y con 
los compañeros, a partir de estrategias diversas que invitan a todos a ana-
lizar colaborativamente las diferentes situaciones, biografías o contextos 
en los que la enseñanza se produce (Gutiérrez et al., 2019; Ratminingsih 
et al., 2017; Zhan y Wan, 2016). Un componente angular de la reflexión 
colaborativa es el feedback por parte de los diferentes agentes (Ulusoy, 
2016), que no únicamente se orienta a sugerir posibles errores y aciertos, 
sino que también implica la orientación y el apoyo en el transcurso del 
proceso reflexivo. La predominancia de enfoques colaborativos constata, 
en definitiva, la necesidad de enfrentar los procesos reflexivos en el 
prácticum desde marcos colaborativos de interpretación, y de asumir que 
los problemas socioeducativos no se pueden abordar desde perspectivas 
unidimensionales.

Concluimos este apartado subrayando que, si bien hemos pretendido 
delimitar el enfoque principal de acción reflexiva subyacente en cada 
trabajo de investigación, en algunos casos no encontramos modelos puros 
y, por el contrario, comprobamos que las diferentes perspectivas aparecen 
hibridadas.

Estrategias para favorecer un prácticum reflexivo: 
características y beneficios en la formación reflexiva

Los enfoques reflexivos que acabamos de presentar marcan las coordena-
das en la selección de las estrategias de reflexión. En este apartado com-
pilamos las estrategias más utilizadas, así como los principales beneficios 
formativos señalados por la investigación:

Diarios reflexivos

Constituyen una de las estrategias más nombradas en las investigaciones 
empíricas analizadas (Beavers et al., 2017; Bruno y Dell’Aversana, 2018; 
Cheng, 2020; Eksi y Güngör, 2018; Tavil y Güngör, 2016; Gan y Lee, 
2015; Saiz y Susinos, 2017b; Vassilaki, 2017). Pueden utilizarse como 
única estrategia de reflexión (normalmente al abrigo de enfoques expe-
rienciales individuales), aunque comúnmente aparecen combinados con 
otras estrategias.
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La escritura de un diario se orienta hacia múltiples propósitos, como: 
analizar las situaciones pedagógicas ocurridas; reevaluar la experiencia; 
conectar la teoría con la práctica; propiciar una mejor autoconciencia; 
capturar la reflexión en acción y, a través de este proceso, proporcionar 
un medio para reflexionar conscientemente sobre los supuestos implícitos; 
etc. Además, encontramos muy diversas formas de materializar su uso en 
la práctica, en relación con:

 » La organización: el nivel de estructuración o apertura del diario, 
tipo y número de las entradas solicitadas, la naturaleza de las ins-
trucciones, el grado prescripción de las consignas, etc. (Bruno y 
Dell’Aversana, 2018).

 » El contenido del diario (Vassilaki, 2017): experiencias de la prác-
tica, vivencias personales, emociones y sentimientos, análisis e 
interpretaciones, indagaciones sobre problemáticas, aprendizajes 
logrados, planeamiento de la acción futura, conexiones entre la 
teoría y la práctica, autoetnografía (Yung, 2020), etc.

 » La presencia de feedback (Bruno y Dell’Aversana, 2018): el diario 
puede configurarse como un lugar de reflexión individual o puede 
admitir también la participación y las aportaciones, en mayor o me-
nor medida, de otras personas implicadas en el prácticum. Ambas 
opciones aportan resultados de valor: por un lado, atesorar un espa-
cio privado de reflexión incita a una exploración introspectiva me-
nos condicionada por el grupo y evita el riesgo de que, por miedo 
a la exposición o evaluación, los participantes no estén dispuestos 
a revelar honestamente sus pensamientos internos y sus debilidades 
(Vassilaki, 2017). Por otro lado, cuando se comparte el diario con 
otros (compañeros, tutor, entre otros) se inicia un fructuoso inter-
cambio de perspectivas que ahuyenta el peligro de promover un 
ciclo reflexivo autoconfirmatorio (Saiz y Susinos, 2017a).

 » El formato de diario: tradicionalmente, el diario ha utilizado el len-
guaje escrito y el papel para materializarse. Sin embargo, resulta 
cada vez más frecuente hacer uso de otros canales más afines a los 
estudiantes universitarios a partir de la utilización de las tecnolo-
gías, pues, como señalan Raposo et al. (2020), las tic constituyen 
un recurso que en los últimos años se ha venido utilizando cada 
vez más en el prácticum con objeto de desarrollar competencias 
y adquirir aprendizajes. De este modo, encontramos propuestas 
como el diario digital o e-journal (Carl y Strydom, 2017; Soto 
et al., 2016). Si bien las características son similares a las del diario 
tradicional, este formato amplifica las posibilidades de intercam-
bio y facilita la composición de una narración escrita de carácter 
colaborativo.
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En cualquier caso, las conclusiones de los diferentes trabajos ana-
lizados convergen en los beneficios de la escritura del diario y refieren 
fundamentalmente sus posibilidades para analizar, deliberar y mejorar 
la práctica docente; recodificar las situaciones pedagógicas, y repensar 
tanto las prácticas como el propio ser fuera de la inminencia de la acción 
(Beavers et al., 2017; Bruno y Dell’Aversana, 2018; Eksi y Güngör, 2018; 
Tavil y Güngör, 2016; Gan y Lee, 2015).

Porfolio

Facultades de educación en todo el mundo utilizan el porfolio como 
estrategia reflexiva durante el prácticum, de modo que constituye también 
uno de los epicentros de la investigación empírica de los últimos años con 
respecto a este fenómeno. A diferencia del diario, compuesto únicamente 
de narraciones personales, se trata de una carpeta de trabajo que permite 
recopilar evidencias de aprendizaje e información para promover la 
reflexión del estudiante (Oner y Adadan, 2016; Ulusoy, 2016). Algunos 
contenidos que suelen englobar los porfolios de prácticum son los 
siguientes (Gazi et al., 2015): registros de observación, diarios personales, 
archivos y documentos institucionales, imágenes, etc.

Además, muchos de ellos incluyen el despliegue de valiosas técnicas 
incitadoras de la reflexión como las metáforas pedagógicas, cuyo uso, 
aunque no es nuevo en los programas de formación de profesores, ha 
demostrado su valía a la hora de revelar las principales creencias sobre la 
enseñanza y el aprendizaje forjadas por los futuros maestros, y de servir 
de palanca para su deconstrucción (Buendía et al., 2020; Yunus, 2020). 
También es de mencionar la técnica de los “seis sombreros para pensar” 
adaptada a un prácticum reflexivo, que propone un proceso de reflexión 
estructurada en la que cada sombrero representa un punto de vista y la 
necesidad de elegir entre los seis colores conmina a analizar las proble-
máticas educativas desde varias perspectivas (Chien, 2020).

Sean cuales sean las técnicas reflexivas que el porfolio incorpora, la 
diferencia crucial con el diario es que permite una reflexión más distan-
ciada de la práctica educativa y suele orientarse hacia cuestiones relativas 
a la organización de la escuela (contexto, diferentes agentes, dirección 
de la escuela, etc.) y a los resultados que estas tienen para la vida de las 
aulas. Además de sus potencialidades reflexivas, los porfolios favorecen la 
organización y la regulación de los aprendizajes de los alumnos.

Al igual que en el caso anterior, cada vez más se sustituyen los por-
folios tradicionales por los electrónicos (Carl y Strydom, 2017; Karsenti et 
al., 2014; Soto et al., 2016; Oner y Adadan, 2016). En primer lugar, porque 
brindan la oportunidad de compartir los diferentes recursos, evidencias y 
reflexiones que se recopilan, lo que, de algún modo, crea comunidades 
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de reflexión online. Además, permiten compilar y presentar artefactos 
en numerosos formatos, como texto, audio, video, gráficos e imágenes 
digitales. Finalmente, por sus posibilidades de modificación frente al esta-
tismo de los porfolios clásicos, ya que las diferentes entradas pueden ser 
editadas y revisadas.

Seminarios de reflexión

Otro eje vertebrador de un prácticum reflexivo refiere a las propuestas 
colaborativas y dialógicas —aunque son muchos y variados los formatos 
de colaboración que se proponen—. Los seminarios o workshops grupales 
de reflexión son una estrategia que ocupa un lugar nuclear (Beavers et al., 
2017; Foong et al., 2018; Gutiérrez et al., 2019; Pascual y Molina, 2020; 
Saiz y Susinos, 2018; Williams y Grierson, 2016) y que habitualmente se 
desarrollan entre el supervisor universitario y un grupo de estudiantes. El 
sentido de los seminarios se orienta a favorecer la deliberación colaborativa 
acerca de situaciones ocurridas durante la práctica; analizar las diferentes 
actuaciones e implicaciones de la situación, y sopesar alternativas de 
acción. El papel del supervisor en los seminarios es imprescindible como 
provocador de conflictos cognitivos (Beavers et al., 2017). Asimismo, las 
investigaciones también nos dicen que el aprendizaje derivado de los 
seminarios es mayor si estos se articulan en torno a dilemas bien definidos y 
tienen una estructura clara (Mosley et al., 2017). Igualmente, sabemos que 
promueve tanto o más aprendizaje ofrecer feedback que ser receptor de 
ese proceso de retroalimentación (Jones y Gallen, 2015).

En síntesis, abrir espacios dialógicos con otros compañeros y el super-
visor de prácticas aporta nuevas claves para comprender las diferentes 
situaciones pedagógicas. Por otro lado, los estudiantes toman conciencia 
de la naturaleza colaborativa que el acto pedagógico tiene tras reconocer 
a los compañeros como fuentes valiosas de aprendizaje (Saiz y Susinos, 
2018; Williams y Grierson, 2016).

Microteaching y grabaciones en video

Además del tradicional análisis de casos que sucede en los seminarios, 
comienzan a expandirse otras experiencias que integran simulaciones de 
casos o grabaciones en video de situaciones pedagógicas que sirven de 
estímulo para la discusión. Las experiencias de simulación o microteaching 
permiten a los estudiantes representar sesiones de enseñanza con sus com-
pañeros en los seminarios que posteriormente son analizadas y discutidas 
(Gazi et al., 2015; Gungor, 2016; Körkkö et al., 2019; Körko, 2019; Merc, 
2015; Tavil y Güngör, 2016). Este tipo de prácticas posibilita analizar 
el lenguaje verbal y no verbal, las diferentes interacciones, el uso del 
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espacio, del tiempo, de los recursos, etc. Con la misma finalidad, también 
se incorporan grabaciones en video de algunas sesiones implementadas 
por los alumnos de prácticas en sus centros para ser analizadas en los 
seminarios de reflexión. Además de brindar la oportunidad de realizar 
una observación precisa de la actuación de cada estudiante (Iqbal et al., 
2015), las diferentes grabaciones de situaciones reales permiten al grupo 
reflexionar sobre la divergencia de los contextos y realidades que van a 
encontrarse (Tavil y Güngör, 2016). De manera similar, esa heterorreflexión 
contribuye a que cada alumno desarrolle un mejor conocimiento de las 
fortalezas y debilidades de su propio estilo de enseñanza, así como a 
repensar su diseño y desarrollo curricular (Iqbal et al., 2015). Por su lado, 
las investigaciones sugieren que las grabaciones en video son herramientas 
que permiten llevar un registro de los estudiantes y evaluar, a la vez, su 
desempeño (Kazazoǧlu y Demirel, 2015).

Mentorazgo entre iguales

Emparejar al estudiantado a la hora de realizar sus prácticas en las escuelas 
empieza a utilizarse como una estrategia innovadora para la formación 
reflexiva y colaborativa (Sorensen, 2014; Nguyen y Ngo, 2018). Implica, 
en muchos casos, una planificación que se realiza de manera conjunta 
—ofrecer apoyo recíproco y desarrollar observaciones críticas de la 
enseñanza que cada alumno imparte en el aula—, seguida de un feedback 
interactivo entre ambos. Este tipo de reflexión comparativa alienta a los 
futuros maestros a mirar sus problemas desde perspectivas alternativas. 
Finalmente, además del aprendizaje de quien recibe el feedback, el que 
observa también puede encontrar muchos elementos inspiradores que lo 
conduzcan a repensar sus actuaciones (Nguyen y Ngo, 2018; Yüksel y 
Başaran, 2020).

Fórum electrónico

Ya hemos señalado que las tic ofrecen oportunidades para alentar la 
reflexión colaborativa, pues conectan con canales comunicativos que 
resultan enormemente afines al alumnado de hoy. Por ello, en los últimos 
años se han integrado estrategias de carácter tecnológico en el prácticum 
para expandir los momentos de reflexión dialógica que permiten superar 
las restricciones espaciotemporales que reviste la formación presencial. 
Los foros electrónicos son las herramientas más utilizadas para estos 
fines, pues pueden ser fácilmente desplegados en las plataformas que 
habitualmente se utilizan en las clases universitarias, como Moodle. Estas 
estrategias se sustentan en un discurso escrito asíncrono que permite apoyar 
la colaboración, la flexibilidad de participación, la preservación de datos 
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que pueden revisarse y mejorarse más adelante, y la negociación constante 
de significados entre los diferentes participantes (Allaire, 2015). Al igual 
que en el caso del diario, podemos encontrar divergencias respecto al 
número de contribuciones solicitadas y también al nivel de prescripción 
de las instrucciones (con relación tanto al contenido como a la estructura). 
Las investigaciones en esta línea sugieren que las reflexiones colectivas 
suscitadas en el foro parecen iluminar algunas acciones que los aspirantes 
a maestros desarrollan posteriormente en sus aulas de prácticas. Además, 
parece que la participación del supervisor en un formato asíncrono resulta 
menos intimidante para los futuros maestros y, en tal sentido, las retroali-
mentaciones resultan más efectivas (Jones y Ryan, 2014).

Conclusiones

En este trabajo nos hemos interesado por analizar de manera sistemática los 
resultados de las investigaciones empíricas en torno a la formación reflexiva 
en el prácticum de los grados de educación. Más concretamente, hemos 
examinado el enfoque reflexivo de los diferentes trabajos y las estrategias 
para promover la reflexión que prevalecen en los estudios que se vienen 
realizando en los últimos años. Entendemos que esta representación 
empírica puede estar correlacionada con los modelos que actualmente 
predominan en las facultades de educación, aunque es una muestra 
acotada y, por consiguiente, no refleja de manera exacta la complejidad 
y la diversidad de los modelos y prácticas utilizadas en dicho contexto.

De la revisión de la literatura empírica realizada, destacamos los 
siguientes hallazgos:

En primer lugar, subrayamos la prolífica investigación sobre el fenó-
meno de estudio de los últimos años. Hemos de matizar aquí que esta 
investigación se ha circunscrito, en las dos últimas décadas, a crear un 
abanico amplio de actividades y recursos para favorecer la reflexión que 
complementa el sólido cuerpo conceptual edificado a lo largo de los años 
noventa, momento en el que eclosionó el movimiento del profesional 
reflexivo. Este hallazgo permite responder a la necesidad ya enunciada 
por Jay y Johnson en un trabajo realizado en 2002.

Respecto al enfoque reflexivo de las investigaciones, nuestros hallaz-
gos confirman la preeminencia de un enfoque de naturaleza práctica y 
colaborativa que auspicia un perfil de docente que es investigador de la 
problemática pedagógica que acontece en su aula o centro y que contrasta 
sus interpretaciones con sus compañeros en marcos colegiados de delibera-
ción. Asimismo, comprobamos cómo los enfoques reflexivos esbozados en 
los apartados teóricos de las investigaciones son coherentes con la selección 
de las estrategias de reflexión que se ponen en juego en cada estudio.
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Con relación a las estrategias reflexivas, descubrimos que a las tra-
dicionalmente utilizadas en el prácticum (diarios, porfolios, seminarios) 
se suman otras innovaciones menos conocidas que abren un gran campo 
de posibilidades en la formación reflexiva de maestros: experiencias de 
microteaching, grabación y posterior análisis de situaciones pedagógicas, 
mentorazgo entre iguales, entre otras. El uso de estas diferentes estra-
tegias proporciona los andamios necesarios para lograr una reflexión 
más profunda y coadyuva a reducir la brecha entre la teoría y práctica 
(Güngor, 2016).

Destacamos el estudio de la utilización de las tic como línea de inves-
tigación en auge. Sus virtualidades se relacionan con la oportunidad para 
amplificar la interacción reflexiva entre los estudiantes de prácticum en 
un formato de comunicación asíncrona y las posibilidades de procurar la 
utilización de lenguajes alternativos al escrito, como audio, video, gráficas 
e imágenes digitales.

Además, es de destacar que la mayoría de los trabajos resaltan el valor 
de complementar diferentes estrategias de reflexión, tras asumir que este 
constructo es complejo y pluridimensional.

Por su lado, queremos señalar algunas experiencias reflexivas de 
prácticum que no hemos encontrado en la literatura empírica analizada 
y que consideramos esenciales para mejorar la formación reflexiva de 
nuestros estudiantes, a la luz de lo que nos dicen algunos referentes en el 
campo: nos referimos, por un lado, a la necesidad de incluir a los tutores 
de escuela en las propuestas de trabajo reflexivo (Zeichner, 2005), y, por 
otro, a aquellas iniciativas que propician procesos reflexivos a partir de 
propuestas de investigación por parte del estudiantado (Rees et al., 2012). 
Elaborar iniciativas bajo estas líneas de actuación puede considerarse como 
prospectiva de futuro.

Finalmente, aludiremos a algunas limitaciones del presente trabajo. En 
primer lugar, subrayamos que la mayor parte de las investigaciones anali-
zadas corresponden al contexto angloamericano. Por un lado, pensamos 
que esto puede suponer un sesgo para nuestra investigación. No obstante, 
también nos lleva a reconocer que, si bien, en España, la palabra reflexión 
se ha convertido en eslogan de casi cualquier retórica acerca de la forma-
ción de docentes, no ha sido acompañada de las suficientes propuestas de 
corte práctico. Por otro lado, la revisión podría haber sido más exhaustiva si 
se hubiesen incluido otras bases de datos que acrecen en relevancia, como 
el esci (Emerging Source Citation Index); quizá ampliando así la muestra, 
podríamos haber abarcado más trabajos del contexto iberoamericano.
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