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CONSOLIDAR LA REFLEXIÓN PEDAGÓGICA 
PARA MEJORAR LAS PRÁCTICAS DE AULA 
DESDE LA ESCRITURA PROFESIONAL DOCENTE
MARCELA JARPA-AZAGRA / ANDREA BUSTOS-IBARRA /  

JOCELYNE OLIVARES-JIMÉNEZ / CAROL KALFUAL-CATALÁN / MATÍAS MONTERO

Resumen:
El objetivo de este artículo es evaluar el efecto de un modelo de andamiaje de la 
escritura para la reflexión pedagógica en un grupo de docentes de educación pri-
maria que participaron en un programa de formación continua. Para ello se realizó 
un diseño de investigación mixto, aplicando, por una parte, técnicas estadísticas 
inferenciales y multivariables para determinar el efecto moderador de la retroali-
mentación en el desempeño de la reflexión escrita y, por otra, análisis de contenido 
de los textos del profesorado para identificar su desarrollo de reflexión pedagógica. 
Los resultados muestran que propiciar esta reflexión en la escritura del profesorado 
permite desarrollar con mayor profundidad la evaluación y el análisis de sus propias 
prácticas, lo que se evidencia en el uso de explicaciones y argumentaciones más 
elaboradas y la precisión del uso terminológico de determinados conceptos.

Abstract:
The purpose of this article is to assess the effect of a writing framework model for 
pedagogical reflection in a sample of elementary school teachers who took part 
in a lifelong learning program. To do so, a combined research design was carried 
out, implementing, on the one hand, inferential and multivariable statistical 
techniques to determine the tempering effect of feedback on the performance of 
written reflection and, on the other hand, content analysis of the teachers' written 
production to identify their development of pedagogical reflection. He results 
reveal that encouraging this reflection in teachers' writing allows them to develop 
a more in-depth assessment and analysis of their own practices, which is evidenced 
by the use of more detailed explanations and arguments and the precision of the 
terminological use of specific concepts.

Palabras clave: formación docente, investigación pedagógica, escritura académica, 
retroalimentación.
Keywords: teacher education, pedagogical research, academic writing, feedback.
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Introducción

A l momento de diseñar e implementar un programa de especialización 
pedagógica el foco principal está puesto en el cambio real que puedan 

experimentar las y los docentes1 en sus prácticas de aula. No obstante, mu-
chos de ellos solo logran una actualización disciplinar y muy pocas veces 
es posible alcanzar una mejora real en las acciones que llevan a cabo. Para 
alcanzar este desafío, el presente estudio implementó un programa de forma-
ción continua destinado a profesores de educación primaria que permitiera 
modificar y mejorar sus estrategias de enseñanza de lectura colectiva para 
aprender de los textos. Para ello, el modelo tiene dos supuestos de base: 
por una parte, que el cambio conceptual implica una reflexión sobre la 
práctica del docente, quien debe involucrarse en un esfuerzo de selección 
de nueva información sobre, por ejemplo, su actuar o el resultado de su 
actuar y reorganizar, reformular y sistematizar en virtud de nuevos datos y 
puntos de vista (Ciga Tellechea, Sánchez Miguel, Rueda Sánchez, García et 
al., 2012). El segundo supuesto de base es la consideración de la escritura 
como una herramienta epistémica (Scardamalia y Bereiter, 1987) que no 
solo mejora la reflexión pedagógica sino que, además, consolida el saber 
docente al movilizar procesos analíticos, evaluativos y autoconscientes, 
transformando lo ambiguo en explícito y dándole un estatus trascendente 
y permanente al texto escrito (Olson, 1995; Bustos Ibarra, 2009). 

La metodología de intervención del programa formativo se diseñó con 
base en:

	 1)	Estudio de clase (Isoda y Olfos, 2009; Benavides y Calvache, 2013; 
Lim-Ratnam, Lee, Jiang y Sudarshan, 2019; Rojas-Bravo, Gajardo 
Aguayo, Albornoz Torres, y Romero Inostroza, 2022), que permite 
abordar un trabajo colaborativo entre docentes, con el fin de mejorar 
las prácticas pedagógicas mediante la observación y la reflexión. 

	 2)	Formación por ciclos reflexivos de investigación-acción participante, como 
proceso reflexivo de su propia práctica que giró en espiral en torno al 
modelo paor: planificación del actuar-actuación-observación-reflexión 
(Elliott, 2000; Teppa, 2006). 

	 3)	Técnica de Debriefing o reflexión guiada, que permite la identificación 
de la distancia con la meta planificada o deseada para continuar  
con la consolidación de ideas (Rudolph, Simon, Raemer y Eppich, 
2008).
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	 4)	Reflexión pedagógica (Schön, 1983, 1992; Zeichner, 1993, 1996; 
Tallaferro, 2006; Villalobos y De Cabrera, 2009; Korthagen, 2010; 
Domingo, 2021), la que permite un análisis y evaluación profunda 
de las prácticas pedagógicas que llevan a cabo los docentes, pues la 
reflexión se reconoce como un proceso imprescindible que rememora 
la acción, otorga sentido a las transformaciones, reconstruye signifi-
cados, planifica y retoma la acción desde una perspectiva de mejora 
continua.

	 5)	Pedagogía del género (Hyland, 2003; Chaisiri, 2010) para la enseñanza 
de la escritura, que adquiere un rol preponderante en este modelo 
formativo, pues la producción textual con propósito de reflexión pe-
dagógica propicia la toma de conciencia y la consolidación del saber 
y experiencia docente (Starks, Nicholas y Macdonald, 2012; Jarpa, 
2019). 

La implementación del programa de especialización consideró cuatro fases: 
a) autoevaluación de la práctica; b) reflexión colectiva guiada con base en 
los movimientos de impass-explicación (Kendeou y Van den Broek, 2007; 
Sánchez, García-Rodicio y Acuña, 2009; Rudolph, et al, 2008) respecto 
de los tópicos centrales reconocidos como errores conceptuales al leer en 
el aula (Sánchez Miguel, García Pérez y Rosales Pardo, 2010); c) círculo 
de reflexión conjunta para propiciar el análisis de la práctica entre los 
docentes y definir la siguiente meta de acción, y, d) escritura individual del 
episodio crítico (Jarpa Azagra y Becerra Rojas, 2017), que promueve la 
consolidación de la reflexión pedagógica mediante la producción de un 
texto escrito (Jarpa, 2019). De esta manera, el programa de especialización 
incorporó diversos dispositivos de andamiaje para desarrollar y fortalecer 
la reflexión pedagógica y el cambio de las prácticas de aula de los docentes 
participantes, mejorando los aprendizajes de sus estudiantes y también la 
autopercepción de su desempeño.

Desarrollo de la reflexión pedagógica desde la escritura  
basada en la pedagogía del género
La literatura especializada reconoce que la escritura es una herramienta epis-
témica y un recurso para el aprendizaje (Bereiter y Scarmalia, 1992; Grabe 
y Kaplan, 1996; Grupo Didactext, 2003); razón por la cual es fundamental 
que las personas, en sus diversos contextos comunicativos y comunidades 
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disciplinares, sean capaces de redactar buenos textos y comunicar de forma 
eficiente su saber profesional (Bazerman, 2012). La carrera docente no se 
encuentra exenta de esta responsabilidad, por lo que es imprescindible 
que los profesores sean lectores y escritores activos. Estas habilidades les 
permitirán acceder al dominio disciplinar, transferirlo en su quehacer de 
aula, reflexionar sobre el alcance de las decisiones pedagógicas, comunicar 
sus avances y construir nuevo conocimiento.

En Chile algunos resultados de investigaciones señalan que los programas 
de formación de profesores no cuentan con las herramientas suficientes 
para promover la reflexión pedagógica, alcanzando solo niveles superficiales 
(Correa y Gervais, 2009; Concha, Hernández, Del Río, Romo et al., 2013; 
Jarpa Azagra, Haas Prieto y Collao Donos, 2017; Lara Subiabre, 2019). 
De esta manera, la reflexión escrita que construyen los docentes tiene una 
limitada capacidad de análisis y evaluación, pues se centra fundamental-
mente en descripciones y narraciones de las prácticas de aula. Lejos está 
el desarrollo de una racionalidad o reflexión crítica que permita modificar 
creencias o acciones (Guerra-Zamora, 2009) o bien, que posibilite dar 
cuenta de un saber pedagógico profundo y sistemático.

La literatura internacional en este ámbito señala que los géneros de 
reflexión pedagógica presentan ciertas características específicas y que, por 
lo tanto, su enseñanza debe ser especializada y ajustada a la realidad de 
los docentes. Starks, Nicholas y Macdonald (2012) reconocen la existen-
cia de la “comunicación de la reflexión estructurada” y la definen como 
un meta-género que escriben los maestros principiantes y que incluye 
dos géneros específicos: la crítica, que es la elaboración de una reflexión 
escrita donde desarrollan una teoría de enseñanza personal a partir de 
la observación de un video de una clase, y la planificación de clases, que 
corresponde a la elaboración de una planificación a partir del mismo 
video. Este ejercicio de escritura es considerado como una oportunidad 
para analizar el rol de profesores y estudiantes en la clase y así conectar 
la teoría con la práctica. Sin embargo, son escasas las investigaciones con 
profesores en ejercicio, donde la escritura de la reflexión pedagógica sea 
un recurso para dar cuenta de los cambios e innovaciones que hacen los 
docentes al interior del aula.

El enfoque de enseñanza de la escritura desde la pedagogía del género 
(Hyland, 2003; Chaisiri, 2010; Venegas, Núñez, Zamora y Santana, 2015; 
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Jarpa, 2019) ofrece múltiples potencialidades para andamiar este proceso 
desde determinadas fases con grados progresivos de dificultad y autonomía, 
junto con recursos o dispositivos de andamiaje didáctico que entreguen 
variadas alternativas de aprendizaje. Chaisiri (2010) propone cuatro fases: 
a) construcción del conocimiento de campo (building knowledge of field), 
b) modelado de texto (modelling of text), c) construcción conjunta (joint 
construction of text) y d) construcción independiente del texto (independent 
construction of text). Este proceso de andamiaje resulta más efectivo cuan-
do el tutor o profesor de escritura se reúne con los estudiantes y entrega 
retroalimentaciones, permitiendo alcanzar la tarea de escritura con mayor 
efectividad (Tapia-Ladino, Correa Pérez y Arancibia-Gutiérrez, 2023; 
González Lillo y Jarpa, 2023).

Ahora bien, este proceso de andamiaje adquiere aún más relevancia 
cuando el efecto de “escribir bien” tiene un impacto directo en potenciar 
las capacidades profesionales, tal y como sucede con la escritura como un 
recurso de fortalecimiento de la práctica reflexiva en la formación y el 
desarrollo docente. 

¿Qué y cómo escribir para desarrollar la reflexión pedagógica  
en los docentes? El episodio crítico
Abordar la enseñanza de la escritura profesional docente desde la pedagogía 
del género implica: a) identificar los géneros textuales que se escriben en la 
comunidad de profesores para desarrollar y fortalecer la reflexión pedagó-
gica, b) consolidar una familia de géneros que se relacionan y configuran 
según un mismo propósito comunicativo, c) caracterizar los textos que 
pertenecen a estos géneros según el comportamiento de sus rasgos lingüís-
ticos y estructurales y d) enseñar y modelar la escritura para la reflexión 
pedagógica desde la pedagogía basada en género (Hyland, 2002; Chaisiri, 
2010; Venegas et al., 2015; Jarpa, 2019). 

Al respecto, el episodio crítico emerge como un género de reflexión 
pedagógica que circula en contextos de formación profesional docente de 
pre y posgrado (Jarpa Azagra y Becerra Rojas, 2019). En este, el docente 
toma conciencia de sus errores y/o dificultades al momento de realizar su 
práctica pedagógica y, producto de este análisis y evaluación, se plantea 
una nueva meta para mejorar su futuro desempeño. Así, se pone en juego 
un tipo de reflexión pedagógica de carácter comparativo, ya que se genera un 
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reenmarcamiento del contenido de la reflexión a la luz de otras perspectivas 
o bien de los comentarios de otros pares (Jay y Johnson, 2002). También 
es posible dar cuenta de una reflexión dialógica o deliberativa, en la cual 
se pueden exponer problemáticas que pasan a ser exploradas desde diversos 
puntos de vista, para luego dar soluciones. 

Para llevar a cabo esta reflexión, el docente analiza su desempeño pro-
fesional anterior. En palabras de Schön (1992) sería una reflexión sobre la 
acción, pues el tiempo que se mira es hacia el pasado. Esto implica tomar 
la propia acción como objeto de reflexión, ya sea para compararla con un 
modelo prescriptivo, a lo que habríamos podido o debido hacer o a lo que 
otro practicante habría hecho, ya sea para explicarlo o hacer una crítica. 
Esta reflexión sobre la acción permite anticipar y preparar al practicante, a 
menudo sin él advertirlo, para reflexionar más rápido en la acción (Schön, 
1983; Gore y Zeichner, 1991; Perrenoud; 2006).

La tabla 1 presenta la organización textual del género episodio crítico, 
basada en los propósitos comunicativos de cada segmento o movida retó-
rica2 (Swales, 2000) que conforma el proceso de reflexión pedagógica que 
escriben los docentes.

TABLA 1

Organización retórica del episodio crítico

Movida retórica Propósito comunicativo

Presentación de la problemática Identificar la dificultad que el docente experimentó, justificando 
las causas

Atribución del problema Se atribuye la responsabilidad respecto del problema/dificultad

Autodesempeño Analizar y evaluar la propia práctica de aula

Aciertos del desempeño Reconocer los aciertos y el impacto positivo en el aprendizaje 
de los estudiantes

Planteamiento de meta Proponer acciones y/o iniciativas que mejoren su desempeño 
futuro

Fuente: elaboración propia.
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Al contar con la caracterización retórica de este género, es posible facilitar 
los procesos de reflexión de los profesores y promover la innovación de las 
prácticas de aula. De la misma manera, al incorporar diversas estrategias de 
retroalimentación (Mackiewicz y Thompson, 2014, 2018; Núñez Cortés, 
2020), las demandas analíticas que los docentes deben ejecutar al escribir 
cada movida son andamiadas por un tutor de escritura, quien acompaña 
durante todo el ciclo formativo.

Andamiaje de la escritura profesional docente  
para la reflexión pedagógica 
La retroalimentación es una herramienta clave en el proceso de mejora 
del episodio crítico, ya que la información que entrega el tutor de escri-
tura permite mejorar la tarea o reducir la brecha respecto del desempeño 
esperado (Bowen, Thomas y Vandermeulen, 2022; Carless y Boud, 2018; 
Hill y West, 2020), permitiendo guiar la reflexión del docente que está 
siendo acompañado (Schön, 1987; Gore y Zeichner, 1991; Perrenoud, 
2006). Consecuentemente, se construye un diálogo pedagógico entre 
el tutor que acompaña la reflexión y quien realiza la práctica reflexiva 
(Mutendi y Makamure, 2019; Chao-Chao y Durand, 2021), pues se da 
una mayor transferencia de control sobre el otro, para que pueda realizar 
las mejoras no solo a su texto, sino sobre todo al proceso reflexivo que 
subyace.

Algunos trabajos describen los diferentes tipos de retroalimentación 
oral que dan los revisores y que entregan ayudas para mejorar la tarea. Así, 
Mackiewicz y Thompson (2014, 2018) establecen tres tipos de estrategias de 
retroalimentación: instructivas, cognitivas y motivadoras. En las primeras, 
las más directivas, se orienta, sugiere o explica qué hay que hacer. Por su 
parte, en las estrategias cognitivas se promueve la búsqueda de soluciones 
mediante la promoción del diálogo y la reflexión entre los participantes; 
algunas de estas estrategias son el completamiento, la comprobación, la 
elección, la finalidad, la interpretación, la lectura en voz alta, la marcación, 
el soporte, la pregunta, la reescritura, la remisión y la reticencia (Núñez 
Cortés, 2020; Núñez Cortés, Errázuriz, Neubauer Esteban y Parada, 
2021). Por último, las estrategias motivadoras contemplan los aspectos 
emocionales y afectivos durante el encuentro de retroalimentación oral 
entre dos o más participantes. 
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A partir de lo anterior, la figura 1 muestra el modelo de andamiaje que 
fue diseñado para la escritura del episodio crítico. Este cuenta con cinco 
fases, en las cuales se intercalan estrategias de retroalimentación escritas y 
orales, individuales y colectivas, así como el uso de diversos dispositivos 
de retroalimentación.

FIGURA 1

Modelo de andamiaje de la reflexión pedagógica escrita  
del episodio crítico

Fuente: elaboración propia.

El modelo se inicia con la consigna de escritura (1), la que contiene algunos 
insumos básicos para realizar el análisis de la clase del episodio crítico 
(ec): la transcripción escrita de las interacciones de la clase realizada por 
el profesor, las preguntas de reflexión correspondientes a cada segmento 
textual del ec y la rúbrica de este para que el docente pudiera autorregular 
su escritura. En la etapa de feedback escrito (2), el docente envía el borrador 
y el tutor lo retroalimenta con comentarios escritos y con la rúbrica, en la 
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cual se indica el nivel de desempeño alcanzado. En la etapa denominada 
feedback oral (3), el tutor se reúne con el grupo de docentes y analiza las 
principales dificultades de los escritos mediante ejemplos. Al pasar a la 
etapa círculo de reflexión (4), el grupo, acompañado del tutor de escritura 
y de las especialistas analizan las prácticas de aula llevadas a cabo por los 
docentes, quienes se autoevalúan, tanto en el desempeño escrito alcanza-
do como en las decisiones tomadas al implementar sus clases en el aula. 
Finalmente, en la etapa de cambio de práctica (5), los docentes entregan el 
texto final e inician un nuevo ciclo de reflexión.

Método
Este estudio mixto tiene como objetivo general evaluar el efecto del modelo 
de andamiaje de la escritura para la reflexión pedagógica en un grupo de 
profesores. Al respecto, se han planteado dos hipótesis:

	 H1.	La retroalimentación tiene un efecto positivo en el desempeño de la es-
critura del episodio crítico.

	 H2.	Existe un efecto significativo del tiempo en la mejora de los desempeños 
de cada movida retórica del episodio crítico.

La etapa cuantitativa se basó en los resultados de la evaluación de los  
textos y de esta menera determinar el efecto moderador de la retroalimen-
tación sobre la relación entre el tiempo y el desempeño de los profesores 
en las cinco movidas retóricas y la sumatoria de estas en seis ocasiones de 
medición.

Se aplicaron técnicas estadísticas inferenciales y multivariables. En 
específico, se aplicó t-test, 𝜒2 para diferencia de medias y asociación de 
variables, respectivamente. Dada la distribución de Poisson de la variable 
dependiente, se estimaron modelos de crecimiento multinivel para datos 
de conteo (Gee, 2014). Estos modelos permiten estimar diferencias intra 
e interindividuales en el cambio del rendimiento de los docentes en el 
tiempo. Bajo el contexto de este estudio, las variables dependientes son 
el desempeño de los profesores en las cinco movidas retóricas y su suma-
toria para las seis ocasiones de medición, donde los datos presentan una 
estructura jerárquica o anidada en la que el tiempo se encuentra anidado 
en los docentes.
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Por su parte, la etapa cualitativa se basó en el análisis de contenido de 
los textos de la reflexión pedagógica guiada por la rúbrica. Para ello, se 
utilizó como unidad de análisis la movida retórica del episodio crítico, pues 
cada uno de los segmentos textuales que configuran este género discursivo 
da cuenta de la progresión de la reflexión pedagógica.

Contexto de estudio, participantes y recolección de datos
Este estudio se realizó en el marco del proyecto de investigación deno-
minado “Formación de lectores y de formadores de lectores. Necesi-
dades de comprensión de niños y cómo pueden ayudar los profesores” 
(fondecyt 1181751), que buscaba mejorar las prácticas de lectura 
colectiva que ejecutaban los docentes de educación primaria. Para  
ello, se diseñó y ejecutó un programa de formación especializado en el 
que participaron 22 profesores, cuyas edades oscilaban entre 26 y 53 años 
y con 3 a 20 años de experiencia docente. El programa contemplaba las 
siguientes actividades: la dictación3 de sesiones teóricas; grabaciones y 
transcripciones de las lecturas conjuntas realizadas por los docentes en 
sus establecimientos escolares; talleres teórico-prácticos; círculos orales 
de reflexión (Cisternas, Ponce y Núñez, 2020) y la escritura del episodio 
crítico (Jarpa Azagra y Becerra Rojas, 2019) como recurso de consolidación 
de la reflexión pedagógica (Jarpa Azagra y Avendaño San Martín, 2020).

Durante el transcurso del programa de formación, los docentes llevaron 
a cabo seis tareas de escritura. Cada una estuvo compuesta por dos textos: 
un borrador y su reescritura posterior a la retroalimentación. 

Los participantes dieron consentimiento para realizar el análisis de sus 
reflexiones escritas asociadas a la transcripción de sus clases grabadas.

Instrumento 
La recolección de los datos se obtuvo mediante la evaluación de los textos 
que escribían los docentes y para ello se utilizó la rúbrica del episodio crí-
tico (tabla 2), la que fue diseñada por el equipo de investigación y validada 
por juicio de expertos, obteniendo una kappa de Fleiss 0.87. 

Resultados y discusión
En esta sección se presentan los principales resultados de los análisis 
descriptivos, inferenciales (𝜒2 y t-test) y la progresión de los modelos de 
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crecimiento multinivel ajustados, agrupándolos en dos apartados: 1) efecto 
de la retroalimentación sobre las movidas retóricas y 2) efecto del tiempo 
y la retroalimentación. 

TABLA 2

Rúbrica de evaluación episodio crítico

Criterio Insuficiente Básico Competente

Presentación de 

la problemática

No identifica el problema Identifica el problema, pero 

no las causas

Identifica el problema y las 

causas

Atribución del 

problema

No explicita el responsable 

de la dificultad/ problema

Explicita un agente 

responsable (externo o a sí 

mismo, su experiencia, su 

formación, el estudiante, el 

contexto, etc.)

Atribuye el problema a 

dos o más agentes (sí 

mismo, sus profesores, su 

formación, el contexto, el 

estudiante, etc.)

Autodesempeño

No establece comparaciones 

entre su desempeño y el 

ejemplo de la clase y las 

experiencias anteriores

Reconoce mínimas 

características de su 

desempeño en relación con 

el ejemplo de la clase y las 

experiencias previas

Establece comparaciones 

de semejanzas o diferencias 

entre su desempeño, el 

ejemplo de la clase y las 

experiencias previas

Aciertos del 

desempeño

No identifica aciertos en su 

desempeño

Identifica los aciertos, pero 

no señala la consecuencia 

de esto

Identifica los aciertos y 

señala las consecuencias 

de esto

Planteamiento de 

la meta

No explicita el objetivo Explicita la meta, pero 

no propone acciones, 

iniciativas o compromisos 

para mejorar su desempeño

Explicita la meta y propone 

acciones, iniciativas o 

compromisos para mejorar 

su desempeño

Fuente: elaboración propia.

El efecto de la retroalimentación sobre las movidas retóricas
Los resultados muestran que existen diferencias en el desempeño de  
los docentes en todas las movidas retóricas, según si reciben retroali- 
mentación. Como se muestra en la figura 2, la mediana al recibirla en las movidas  
1 y 4 es igual a 2, mientras que el puntaje sin retroalimentación es  
igual a 1.
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FIGURA 2

Efecto de la retroalimentación sobre el desempeño  
de las movidas retóricas del episodio crítico

Fuente: elaboración propia.

De forma similar, al examinar la puntuación total (sumatoria de las cinco 
movidas) se observa este patrón con mayor claridad, donde la mediana del 
puntaje de los borradores se sitúa en 5 puntos, mientras que la de los textos 
reescritos se encuentra en 8 puntos. Esto significa que, tal y como podría 
esperarse, cuando los profesores reciben retroalimentación y reescriben sus 
textos, mejoran su rendimiento en la reflexión pedagógica del episodio 
crítico. Este resultado confirma el valor del proceso de retroalimentación 
y, de manera secundaria, la consistencia de la rúbrica.

Para testear formalmente este resultado descriptivo, se procedió a aplicar 
la prueba 𝜒2 para las movidas 1 a 5 para asociar las variables de retroali-
mentación con el rendimiento, y prueba t de diferencia de medias para la 
sumatoria de todas las movidas retóricas.



669Revista Mexicana de Investigación Educativa

Consolidar la reflexión pedagógica para mejorar las prácticas de aula desde la escritura profesional docente

La tabla 3 confirma que existe una relación estadísticamente signi-
ficativa entre recibir retroalimentación en todas las movidas retóricas  
(𝜒2 = [10.128, 43.204], p < .001), así como en su sumatoria (t = -6.766,  
p < .001). Al examinar los residuales de Pearson de cada prueba 𝜒2 y dado 
el valor negativo de valor t, se observó que esta relación es positiva, es 
decir, que recibir retroalimentación se asocia a un mejor rendimiento en 
las movidas retóricas en los docentes. Por último, si bien todas las asocia-
ciones son estadísticamente significativas a nivel de confianza del 0.1%, 
se ha encontrado que la fuerza o tamaño de efecto de esta asociación varía 
entre movidas.

TABLA 3

Relación positiva entre la retroalimentación  
y la mejora de la escritura de las movidas retóricas del episodio crítico

Movida retórica 𝜒2(gl) p V de Cramer

1 43.204(2) 0.000 0.404

2 34.820(2) 0.000 0.363

3 10.128(2) 0.006 0.196

4 24.656(2) 0.000 0.306

5 21.091(2) 0.000 0.283

Sumatoria t(gl) p d de Cohen

Movida retórica total -6.766(262) 0.000 0.833

Fuente: elaboración propia.

Por ejemplo, en la movida retórica 1 la fuerza de asociación es media  
(v de Cramer = 0.404), mientras que en la 2 se presentó una fuerza de 
asociación débil (v de Cramer = 0.196). Por su parte, la sumatoria de 
todas las movidas retóricas presenta una asociación positiva y muy fuerte 
(d de Cohen = 0.833), lo que significa que recibir retroalimentación se 
encuentra a 0.833 unidades de desviaciones estándar respecto de cuando 
no reciben retroalimentación.
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De esta manera, la reflexión pedagógica de los docentes muestra un 
mejor desempeño, lo que se ve reflejado en el desarrollo argumental de 
las explicaciones y en el análisis de las prácticas de aula, junto con un uso 
más preciso de terminología especializada. Estos aspectos se desarrollan 
mayormente entre la movida 2 y la 4, que son segmentos textuales que 
buscar la autoevaluación del quehacer docente, centrándose en una re-
flexión de carácter comparativa (Jay y Johnson, 2002; Schön, 1992). Por 
otro lado, el cambio conceptual que experimentan los docentes a los largo 
del programa se materializa, fundamentalmente, en la movida 5, que es la 
que da cuenta del planteamiento de una nueva meta, movilizando nueva 
información, toma de decisiones y la implementación de cambios en las 
actividades de aula, aspecto que si bien no está descrito en este artículo sí 
fue posible de verificar en los círculos de reflexión, donde se revisaban las 
grabaciones de sus clases y se analizaban las mejoras. 

En resumen, los hallazgos cuantitativos respaldan la hipótesis 1 del estudio, 
la cual plantea que existe una relación significativa entre las puntuaciones 
obtenidas en las movidas retóricas de los docentes según la retroalimentación 
recibida; esta última es un componente primordial del modelo de andamiaje 
de la escritura reflexiva que propone el programa formativo.

El efecto del tiempo sobre las movidas retóricas
Esta sección presenta los resultados de la estimación de los modelos de 
crecimiento multinivel, reportando la razón de tasa de incidencia (irr, por 
sus siglas en inglés) que incluye el efecto del tiempo, retroalimentación, y 
de interacción entre el tiempo y la retroalimentación sobre el rendimiento.

La tabla 4 muestra que el tiempo tiene un efecto estadísticamente significa-
tivo y positivo en las cinco movidas retóricas y en su sumatoria. Es decir, cada 
vez que se realiza una nueva tarea de escritura y su ciclo de retroalimentación, 
la puntuación obtenida en el logro del propósito comunicativo de las movidas 
retóricas aumenta entre 10.2% (irr movida retórica 3 = 1.102, p < .05) y 
13.9% (irr movida retórica 1 = 1.139, p < .05), manteniéndose constante 
y controlado por los otros predictores (p. e., recibir retroalimentación y el 
efecto de interacción del tiempo con la retroalimentación).

Además, cuando los profesores reciben retroalimentación, la puntuación 
obtenida en las movidas 1, 2 y 5, así como en la sumatoria de movidas 
aumentan de forma estadísticamente significativa (p < .05) a una tasa del 
96.4, 86, 71.9 y 65.1%, respectivamente (irr = 1.964, 1.860, 1.719, y 
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1.651), mientras que para las movidas 3 y 4 aumentan en un 23.4 y 53.5%, 
pero su efecto no es estadísticamente significativo (p > .05).

TABLA 4

Efecto del tiempo en el logro del propósito comunicativo de las movidas del episodio crítico 

Movida 1 Movida 2 Movida 3 Movida 4 Movida 5 Sumatoria

Intercepto 0.634* 0.769 0.750 0.816 0.851 3.758***

(0.138) (0.152) (0.155) (0.160) (0.162) (0.371)

Tiempo 1.139* 1.128* 1.102* 1.111* 1.124** 1.120***

(0.058) (0.053) (0.055) (0.052) (0.051) (0.024)

Con 

retroalimentación

1.964* 

(0.536)

1.860* 

(0.474)

1.234 

(0.342)

1.535 

(0.395)

1.719* 

(0.424)

1.651*** 

(0.192)

Tiempo * con 

retroalimentación

0.923 

(0.061)

0.918 

(0.057)

0.992 

(0.067)

0.950 

(0.060)

0.916 

(0.055)

0.938* 

(0.027)

n docente 22 22 22 22 22 22

n texto 264 264 264 264 264 264

AIC 642.3 653.5 613.3 634.9 662.4 1100.9

BIC 660.2 671.4 631.2 652.8 680.2 1118.8

Nota: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. AIC: Akaike Information Criterion, BIC: Bayesian Information Criterion.
Fuente: elaboración propia.

Contrario a la expectativa, no se encontró un efecto positivo y estadísti-
camente significativo entre el tiempo y la retroalimentación, aunque se 
obtuvo un efecto negativo y significativo para la sumatoria de movidas. 
Particularmente, se halló que por cada vez que se realiza un ciclo de nueva 
tarea de escritura y retroalimentación, esta última disminuye el desem-
peño de los docentes en un 6.2% en el tiempo (irr = 0.938, p < .05) en 
la sumatoria de movidas. Una potencial explicación es que este proceso 
tiene un impacto más sustantivo sobre el desempeño de los docentes en 
las etapas iniciales, lo que reduce el impacto posterior de las consiguientes 
retroalimentaciones en el tiempo. Por tanto, es posible que los docentes 
han integrado y aplicado la retroalimentación recibida en cada reescritura 
como parte de la dinámica de reflexión pedagógica, sugiriendo que esta 
debe ser oportuna y continua en vista de su evolución temporal.
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Estos resultados apuntan al importante papel de la retroalimentación al 
momento de mejorar los resultados obtenidos en el tiempo, tal como muestra 
la figura 3, que representa los resultados de los modelos presentados en la tabla 
3. Específicamente, el panel de sumatoria indica que, dado que las reescritu-
ras han recibido retroalimentación, se observa un desempeño inicial mayor 
respecto de los borradores que no la han recibido, pero sus diferencias dejan 
de ser estadísticamente significativas desde la quinta ocasión de medición. 
Con ello, es posible dar respaldo parcial a la hipótesis 2 del estudio, la cual 
planteaba que existe un efecto significativo del tiempo de las retroalimenta-
ciones (Bowen, Thomas y Vandermeulen, 2022; Carless y Boud, 2018; Hill y 
West, 2020) en cada movida retórica, lo que es congruente con otros estudios 
que abordan el acompañamiento en el proceso de escritura, sobre todo desde 
la pedagogía del género (Chaisiri, 2010; Venegas et al., 2015; Jarpa, 2019).

FIGURA 3

Efecto del tiempo en el desempeño de las movidas retóricas del episodio crítico

Nota: los conteos predichos para los modelos estimados muestran intervalos de confianza al 95%.
Fuente: elaboración propia.
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Con respecto a los resultados cualitativos, estos son coherentes con los 
cuantitativos presentados en los apartados anteriores. De esta forma, en la 
tabla 5 es posible ver cómo los textos escritos por los docentes participantes 
pasan de un nivel de desempeño insuficiente en el borrador inicial a obtener 
uno mejor en la reescritura que se realiza con posterioridad a la retroalimen-
tación recibida. Para comprender la información contenida en la tabla 5,  
los códigos de identificación del corpus son los siguientes: t: número de  
la tarea, p: profesor, b: número de borrador y n: nivel de desempeño en la 
rúbrica.

TABLA 5

Cuadro comparativo de desempeños de textos escritos de borradores  
y reescrituras finales

Borrador Desempeño 
inicial

Reescritura Desempeño
final

Movida 1. Identificación del problema

“Revisando mi transcrip-

ción, voy de lleno a la lec-

tura, sin hacer una buena 

activación de conocimien-

tos previos y no realice 

una clara declaración de 

la meta”. 

T1, P15b, B1, 

N: Insuficiente

“Esta vez, no planifique la meta, lo que yo pensaba que 

era, no fue meta.

Me doy cuenta que no hice una activación de cono-

cimientos previos efectivo, solamente hice recordar a 

los alumnos lo que habían visto la clase anterior. Esto 

pasó porque tuve muy poco tiempo para poder estudiar 

y planificar la lectura”.

T1, P15b, R1, 

N: Competente

Movida 2. Atribución del problema

“No realicé preguntas 

de activación acorde al 

texto narrativo. Al prin-

cipio abordé preguntas 

que eran más acorde a un 

texto informativo, ya que, 

les pregunté por el espa-

cio, por ende, me alejé 

totalmente de preguntas 

que fueran relacionadas 

hacia un texto narrativo. 

Por ende hice un mix de 

preguntas que no se acer-

caban hacia la estructura 

del cuento”.

T3, P10b, B3, 

N: Básico 

“No realicé preguntas de activación acorde a la ma-

croestructura del texto narrativo, tal como lo indica 

Van Dijk (1980) la macroestructura tiene la capacidad 

para organizar la información permitiendo entender una 

secuencia de sucesos que ocurren en un texto dándole 

coherencia. Esta relación no la logré debido a que mis 

preguntas no apuntaron hacia la macroestructura. Puesto 

que, al principio abordé preguntas que eran más acorde 

a un texto informativo, ya que, les pregunté por lo que 

sabían del espacio, por ende, me alejé totalmente de pre-

guntas que fueran relacionadas hacia la meta y sentido 

principal del texto. Luego realicé preguntas de predicción 

sobre el texto narrativo, pero que no acercaban a mis 

estudiantes a lo central de la lectura y a su secuencia”.

T3, P10b, R3,

N: Competente

(CONTINÚA)



674 Consejo Mexicano de Investigación Educativa

Jarpa-Azagra, Bustos-Ibarra, Olivares-Jiménez, Kalfual-Catalán y Matías Montero

TABLA 5 / CONTINUACIÓN

Borrador Desempeño 
inicial

Reescritura Desempeño
final

Movida 3. Autodesempeño

“Creo que logré acotar 

los conocimientos previos 

y lograr introducir a mis 

alumnos directamente al 

tema sin que aparecieran 

comentarios que alejaran 

la atención a otras temá-

ticas relacionadas pero 

no directas con el texto”.

T5, P16a, B5,

N: Básico

“Logré precisar la activación de conocimientos previos 

e introducir directamente al tema sin que aparecieran 

comentarios que alejaran la atención a otras temáticas 

relacionadas, pero no directas con el texto; considerando 

que ‘es el momento en que profesores y alumnos se 

dedican a establecer un punto de referencia conjunto 

sobre lo que saben y lo que desconocen del tema que 

se va a tratar’ (Sánchez Miguel, 2010) por este motivo, 

es que al entender éste concepto ayudó a que la com-

prensión de los niños se dirija hacia la meta de lectura 

y utilicen mejor sus recursos cognitivos”. 

T5, P16a, R5, 

N: Competente

Movida 4. Aciertos de desempeño

“Mi acierto es que pla-

nifiqué el texto, lo leí, 

establecí una meta clara 

que permitiera anticipar a 

los y las estudiantes sobre 

lo que aprenderían a tra-

vés del texto. Además de 

promover la comprensión 

de párrafos, es decir, des-

tacar ideas principales en 

ellos desde movimientos 

regulatorios específicos 

para realizar una mejor 

mediación”. 

T3, P12b, B3, 

N: Básico

“Mi acierto es que planifiqué el texto, lo leí, establecí una 

meta clara que permitiera anticipar a los y las estudiantes 

sobre lo que aprenderían a través del texto. Además de 

promover la comprensión de párrafos, es decir, destacar 

ideas principales en ellos desde movimientos regulatorios 

específicos para realizar una mejor mediación.

Mi mejor desempeño impactó de forma positiva en 

el aprendizaje de mis estudiantes, ya que al realizar un 

cierre de la lectura lograron expresar aprendizajes a partir 

del texto, retomamos la meta y en conjunto verificamos 

su cumplimiento. Cabe destacar, demostraron mayor 

comprensión del texto, es decir, de las ideas principales 

y el propósito de la lectura. En cuanto a la participación, 

observé interés por mencionar sus aprendizajes, lo cual 

afecta también el sentimiento de competencia en los niños, 

y por ende mayor motivación para enfrentar con éxito una 

lectura para el aprendizaje.

En este ámbito, los y las docentes debemos enseñar 

explícitamente y modelar acciones para la búsqueda de 

un lector autorregulado, tal como menciona Palincsar 

y Brown (2004) es necesario desarrollar estrategias de 

comprensión lectora que favorecen la autorregulación: 

establecer propósitos de lectura, activar conocimientos 

previos, discriminar las ideas principales de las secundarias, 

evaluar críticamente el texto, controlar la comprensión 

para corroborar que se está logrando, sacar conclusiones 

y evaluarlas. Estas estrategias facilitan la formación de un 

lector autorregulado.

Lo mencionado se vincula con lo aprendido en el di-

plomado, donde se hace énfasis en una meta de lectura, 

activación de conocimientos previos y justificación de la 

lectura para dar sentido al proceso de leer para aprender”. 

T3, P12b, R3,

N: Competente
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TABLA 5 / CONTINUACIÓN

Borrador Desempeño 
inicial

Reescritura Desempeño
final

Movida 5. Planteamiento de meta

“Mi nuevo objetivo es-

tará enfocado en poder 

concretar metas claras en 

relación a lo que quiero 

conseguir con el texto 

a trabajar con mis estu-

diantes”.

T1, P9a, B1, 

N: Básico

“Mi nuevo objetivo para mejorar mi desempeño estará 

enfocado en poder concretar metas claras en relación 

a lo que quiero conseguir con el texto a trabajar con 

mis estudiantes.

Por lo tanto, una acción concreta es leer el texto antes 

de ser trabajado con el estudiantado y plantearme una 

meta de “comprensión” de la lectura. Luego, al mo-

mento de trabajar el texto con las y los estudiantes, la 

acción concreta es señalar lo que vamos a comprender y 

lo que debemos lograr aprender de lo que vamos a leer”. 

T1, P9a, R1,

N: Competente

Fuente: elaboración propia.

El cambio fundamental entre aquellos textos que son borradores y su re-
escritura radica en una mayor profundización del problema y las variables 
constitutivas, lo que los lleva a moverse hacia mejores desempeños. Así, por 
ejemplo, es posible observar que en cada movida hay un mayor desarrollo 
del tema, tanto en extensión como en un uso más preciso de conceptos 
disciplinares y, por consiguiente, una mayor apropiación de léxico especia-
lizado. De la misma manera, los procedimientos analíticos se vuelven más 
complejos cuando se pasa de un desempeño menor a otro mayor, esto va en 
directa relación con el tipo de secuencia discursiva utilizada, transitando de 
estructuras más descriptivas en el nivel insuficiente y básico hacia secuencias 
más argumentales y explicativas. 

Conclusiones
El objetivo principal de este estudio fue evaluar el efecto que podía tener 
la aplicación de un modelo de andamiaje de la escritura para la reflexión 
pedagógica en un grupo de profesores de educación primaria que partici-
paron en un programa de formación continua. Como parte fundamental 
del programa, se consideran dos aspectos: por una parte, la enseñanza 
explícita del género episodio crítico y, por otra, el andamiaje gradual de 
este, mediante el acompañamiento de un tutor experto, quien realizaba 
los círculos de reflexión y la retroalimentación de los textos escritos. La 
evaluación de este diseño formativo se midió, por una parte, en el efecto 
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positivo que tuvo la retroalimentación en la mejora de cada movida del 
género y, por consiguiente, en el desarrollo de la escritura reflexiva: por 
la otra, en la importancia de sostener en el tiempo diversas estrategias 
de retroalimentación (Núñez Cortés, 2020; Mackiewicz y Thompson,  
2014, 2018), que le diera a los docentes herramientas de análisis de su 
práctica y, por consiguiente, la posibilidad de repensar su quehacer de aula, 
buscando nuevas alternativas de acciones de mejora para sus procesos de 
enseñanza. 

De esta manera, un primer aspecto que es necesario relevar es el poten-
cial que tiene la escritura académica para desarrollar y consolidar procesos 
de reflexión pedagógica en los docentes, pues no solo basta con realizar 
un análisis de las decisiones y las prácticas de aula que estos llevan a cabo, 
sino que además es necesario estructurar y darle forma al pensamiento, 
redirigir los cuestionamientos mediante estrategias de retroalimentación 
específicas y, finalmente, poner por escrito lo que se sabe. Solamente así 
es posible que el docente tome conciencia de su quehacer y consolide su 
conocimiento.

Un segundo aspecto, tiene que ver con la identificación y descripción 
de determinados géneros de reflexión pedagógica que circulan en con-
textos de formación docente y a los que también hay que darles un lugar 
en las prácticas de aula de los profesores en ejercicio. La posibilidad de 
explicitar la organización retórica de estos textos es lo que propicia un 
andamiaje y un modelamiento de la estructuración del pensamiento en 
busca de un ejercicio reflexivo. Un proceso como este, permite que se 
rememore la acción y se le otorgue sentido a los problemas que emergen 
de los contextos educativos, reconstruyendo los significados, la planifi-
cación y reconsideración de la acción pedagógica desde una perspectiva 
de mejora continua.

Cuando se diseñen planes de intervención docente, que tengan como 
objetivo modificar las prácticas pedagógicas, será necesario establecer meto-
dologías complementarias que: a) pongan el foco en la acción, b) permitan 
el intercambio dialógico de las experiencias vividas entre los docentes y c) 
logren darle forma, sentido y profundidad a la reflexión pedagógica. Esto 
último solo se puede alcanzar cuando “se pone por escrito lo que se tiene 
en la mente”, estableciendo compromiso epistémico entre la escritura y 
el quehacer docente.
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Notas
1 En adelante, en este trabajo se empleará 

el masculino con el único objetivo de hacer 
más fluida la lectura, sin menoscabo de género.

2 Una movida retórica es un segmento 
textual que tiene un propósito comunicativo y 

que contribuye al logro del propósito global de 
un determinado género discursivo, como es en 
este caso el episodio crítico.

3 Acción de exponer o presentar un conte-
nido determinado en cursos o capacitaciones.
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