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Resumen  
Este artículo presenta las actividades formativas utilizadas por el profesorado 
universitario y la percepción de utilidad para el aprendizaje que tiene el estudiantado 
de Magisterio. Este estudio cuantitativo ex post facto, correlacional, transversal y de 
campo, se realizó en cuatro Instituciones de Educación Superior dominicanas, con una 
muestra no probabilística de 80 profesores y 864 estudiantes de diferentes títulos. Se 
aplicó un Inventario “ad hoc” de Actividades Formativas que promueven el 
pensamiento reflexivo. Los resultados muestran que el profesorado utiliza diversas 
actividades formativas, pero prevalecen las de transmisión. El estudiantado considera 
más útiles aquellas actividades que les demandan menor esfuerzo. Finalmente, a partir 
de estudios previos se infiere el nivel pensamiento reflexivo que promueven las 
actividades utilizadas.  

Palabras clave 
Pensamiento Reflexivo, Modelos, Actividades Formativas, Formación Inicial del 
Profesorado 

Abstract 
This article presents the learning activities that teachers use and the perception of 
usefulness for learning that preservice teachers have. A quantitative study with ex post 
facto, descriptive, correlational, cross-sectional and field design was carried out in four 
institutions of Higher Education in the Dominican Republic, based on a non-
probability sample of 80 teachers and 864 students of different degrees. An inventory 
was applied’’ ad hoc’’ of 40 Learning Activities (IAF) that promote reflective thinking. 
Results show that teachers use various types of training activities, but transmission-
focused (assimilative) ones prevail. The students consider more useful those activities 
that require less effort. Finally, from previous studies, the level of reflective thinking 
that promotes each type of training activity is inferred. The findings suggest the need 
to delve into the design of learning activities; explore teaching practice in the 
classroom and the measurement of reflective thinking by students. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Tras la promulgación de la normativa 09-15 la formación inicial del profesorado en 
República Dominicana debe estructurarse bajo el enfoque de competencias, el cual apela al 
ejercicio sistemático de la reflexión (Tejada y Ruiz, 2013; Perrenoud, 2011). Por 
consiguiente, las Instituciones de Educación Superior (IES) deben formar docentes capaces 
de desarrollar una práctica reflexiva (Normativa 09 de 2015).  

En los momentos actuales, toman especial relevancia aquellos estudios sobre la 
concreción de la normativa en las actividades que realiza el profesorado para que el 
estudiantado logre las competencias previstas, y sobre aquellas formas de enseñanza que 
obtienen buenos resultados de aprendizajes y activación del pensamiento reflexivo del 
estudiantado.  

Hasta el momento es escasa la evidencia sobre las actividades formativas que usa el 
profesorado para promover el pensamiento reflexivo en el estudiantado de Magisterio y la 
percepción de utilidad para el aprendizaje.  

2. EL PENSAMIENTO REFLEXIVO  

Hace más de 100 años desde que Dewey (1910) definió pensamiento reflexivo y más de 
30  que Schön (1983) criticó la racionalidad técnica y señaló el pensamiento reflexivo como 
aspecto esencial de la práctica profesional (Schön, 1983, 1992). Rápidamente se 
desarrollaron programas de formación orientados a la reflexión acompañados de líneas de 
investigación (Hatton y Smith, 1995; Korthagen y Wubbels, 1991). 

Esta diversidad de programas e investigaciones ha generado aportes, pero ha evidenciado 
la confusión, ambigüedad y falta de consenso al definir pensamiento reflexivo. A pesar de 
fundamentarse en Dewey y Schön, se nota el distanciamiento entre los autores clásicos y los 
recientes (Clarà, 2015; Hébert, 2015; Rodgers, 2002).  

Para resolver esta situación Clarà (2015), basándose en Dewey, Wertheimer y Schön 
define reflexión como:   

“un proceso de pensamiento que da coherencia a una situación incoherente e incierta, donde 
la situación es entendida como una convergencia de eventos con agentes o vectores, 
holísticamente experimentado por el sujeto” (p.265). 

 
Así visto, el pensamiento reflexivo es un proceso de investigación, evaluación de los 

hechos, evidencias y del propio pensamiento. Esta definición mantiene los filtros que Dewey 
(1910, 1989) estableció para asumir el conocimiento como verdadero: el razonamiento y la 
experiencia.   

En la actualidad  la reflexión es un pilar de la formación inicial del profesorado (Kitchen 
y Petrarca, 2016; Korthagen, 2016; Russell, 2018). Sin embargo, cada programa propone 
diferentes alternativas para activar el pensamiento reflexivo en el alumnado. 
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2.1. Modelos de activación del pensamiento reflexivo  

Un debate vigente es determinar la vía idónea para activar la reflexión del alumnado. 
Existen dos modelos para estimular el pensamiento reflexivo: descriptivo y prescriptivo 
(Clarà, 2015). Para Dewey y Schön la reflexión se activa espontáneamente cuando el 
individuo se encuentra ante una situación problemática (modelo descriptivo). En cambio, las 
investigaciones recientes diseñan modelos para inducir el pensamiento reflexivo (modelo 
prescriptivo), afirmando que el uso sistemático de la reflexión es difícil de lograr, inclusive 
con ayuda (Allas et al., 2017; Davis, 2003; Hébert, 2015; Korthagen, 2010; Sturgill y 
Motley, 2014). 

Por su lado, Nocetti y Medina (2018), Rieger et al. (2013) y Rodgers (2002) detectaron 
que las actividades formativas activan el pensamiento reflexivo cuando proveen al alumnado 
un objeto de conocimiento o experiencia y permiten la interacción con personas relacionadas 
con esa experiencia o conocimiento. La Tabla 2 resume los modelos de activación del 
pensamiento reflexivo.  

 
Modelos Características Descripción 

Descriptivo Libre El alumnado escribe sus reflexiones, pero no se provee una 
estructura predeterminada. El estudiante puede pensar sobre los 
elementos planificados y emergentes de su formación.  

Expresivo El alumnado escribe libremente sus reflexiones y sólo al final 
recibe feedback sobre su tarea.  

Privado Las informaciones producidas por el estudiantado solo son 
accesibles a personas involucradas en el programa.  

Prescriptivo Guiado El profesorado provee indicaciones sobre la estructura apropiada 
de la reflexión.  Se conduce al estudiantado a pensar sobre los 
puntos principales del programa.  

Dialógico Las reflexiones se realizan comentando con pares o docentes. El 
alumnado recibe feedback constante durante el curso.  

Público Las reflexiones siempre se comparten en medios electrónicos 
accesibles al alumnado y otros interesados. El estudiantado 
escribe pensando en sus potenciales lectores.  

 
Tabla 1. Modelos de activación del pensamiento reflexivo. Elaboración propia a partir de Clarà (2015) 
y Sturgill y Motley (2014) 

 
La diferencia fundamental entre modelos es el diseño de las actividades formativas. El 

modelo descriptivo ofrece pocas instrucciones y la reflexión puede enriquecerse con las 
observaciones del estudiantado. Sin embargo, esta libertad puede generar que el estudiantado 
se enfoque en asuntos superfluos (Sturgill y Motley, 2014).  

En cambio, el modelo prescriptivo es más estructurado, ofrece instrucciones específicas 
y orienta al estudiantado hacia aspectos relevantes de la formación. Este modelo es más 
efectivo en la consecución de objetivos, pero compromete la autenticidad de la reflexión 
realizada. No obstante, el modelo prescriptivo gana espacio en la literatura científica por 
considerarse reflexión productiva (Davis, 2003; Korthagen, 2010; Tajik y Pakzad, 2016; 
Töman, 2017).  
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3. CARACTERIZACION DE LAS ACTIVIDADES FORMATIVAS  

Las actividades formativas representan el mayor nivel de concreción del currículum de 
formación del profesorado y pueden servir para estimular y representar la reflexión. Las 
actividades deben incluir elementos visuales, realizaciones, narrativas y experiencias 
(Barton y Ryan, 2014; Colen et al., 2015; Moon, 2004; Sabariego et al., 2019). Sin embargo, 
el uso de una actividad no determina bajo qué modelo de formación está enseñando el 
profesor, pues todos proponen actividades similares (De Miguel, 2006; Fernández March, 
2006).  

Existe consenso en clasificar las actividades en metodologías basadas en el profesor 
(pasivas) y metodologías centradas en el estudiante (activas). Autores como Pegalajar 
(2016); Robledo et al., (2015) señalan que las metodologías activas potencian el aprendizaje 
de los estudiantes más y mejor que las pasivas. Sin embargo, esta clasificación no permite 
determinar las tareas específicas ni la demanda de trabajo del estudiante en cada actividad.  

En cambio, Marcelo et al. (2014, 2016)) clasificaron las actividades formativas en 
Asimilativas, Gestión de Información, De Aplicación, Comunicativas, Productivas, 
Experienciales y Evaluativas. Esta clasificación taxonómica permite conocer las 
características, tareas, la interacción profesor-alumno o alumno-alumno, la demanda de 
esfuerzo del estudiante e inferir el nivel de reflexión que demanda cada actividad formativa. 
La Tabla 1 muestra la definición de cada tipo de actividad formativa.  

 
Metodología Actividades Definición 

Pasivas Asimilativas 
Actividades orientadas a que el estudiantado comprenda conceptos que 
el profesor presenta de forma oral, escrita o visual. 

Activas 
De Gestión de 
la Información 

Actividades que exigen al estudiantado búsqueda, contraste y/o síntesis 
de información. Estas se orientan al análisis y comprensión más que la 
simple búsqueda. Generalmente se apoyan en las asimilativas.  

 Aplicación 
Actividades que demandan al estudiantado resolver ejercicios o 
problemas aplicando fórmulas, principios o los contenidos previamente 
estudiados.   

 Comunicativas 
Actividades que ameritan el contacto con pares. El alumnado debe 
exponer, discutir, debatir, poner en común, informar, etc.  

 Productivas 

Actividades que demandan al estudiantado diseñar, elaborar o crear 
algún documento o recurso nuevo como escribir un ensayo, redactar un 
informe, diseñar un proyecto u hoja de prácticas y componer o crear un 
producto como una página web, una presentación o representación. 

 Experienciales 

Actividades que sitúan al estudiantado en un ambiente cercano al 
ejercicio profesional futuro de forma real o simulada. Por su 
característica de inmersión se desarrollan esencialmente en una entidad 
educativa. 

 Evaluativas 
Actividades que sirven para valorar el aprendizaje alcanzado por el 
estudiantado. Estas se incluyen entendiendo que la evaluación 
contribuye al aprendizaje.  

 
Tabla 2. Clasificación de las actividades formativas. Elaboración propia a partir de De Miguel (2006) 
y Marcelo et al. (2014)  

 
La mayoría de los tipos de actividades en esta clasificación son metodologías activas.  Sin 

embargo, para lograr la reflexión se demanda una participación conjunta del profesor y del 
estudiante (De Miguel, 2006). Bajo esta clasificación se agrupan las actividades formativas 
que utiliza el profesorado participante.  
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4. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO EN 
REPUBLICA DOMINICANA  

De forma similar a otros países, el enfoque de competencias coexiste con la práctica 
reflexiva en la formación inicial, pues se retroalimentan. Prueba de esto es que autores de la 
práctica reflexiva aspiran a un “ejercicio competente de la docencia” (Medina et al., 2005; 
Perrenoud, 2011; Schön, 1992) y autores de las competencias presentan la reflexión como 
herramienta para desarrollarlas (López-Gómez, 2016; López-López et al., 2018; Tejada y 
Ruiz, 2013) mientras que otros la consideran una competencia (Domingo-Roget y Gómez-
Seres, 2014) o metacompetencia (Correa-Molina, 2015). En general, la reflexión precisa un 
componente técnico que sirve de base al futuro docente (Hatton y Smith, 1995; Van Manen, 
1977). 

A pesar del prestigio de estos enfoques, en República Dominicana debemos considerar 
algunas advertencias. Investigadores como Medina (2013) y Korthagen (2016) advierten de 
que el enfoque de competencias se ha orientado casi exclusivamente al conocimiento 
aplicable y medible, descuidando lo humanístico-actitudinal. Algo similar ocurre con los 
programas orientados al pensamiento reflexivo. Autores como Beauchamp (2015), Russell 
(2018) y Zeichner y Liu (2010) critican el énfasis excesivo en el abordaje técnico de 
situaciones de aula, descuidando la reflexión crítica y la transformación social. Al parecer 
ninguno de los enfoques, en la práctica, se ha alejado lo suficiente de la racionalidad técnica.  

En este contexto, es necesario levantar evidencia sobre la implementación de la normativa 
vigente, en especial, las actividades formativas que usa el profesorado, conocer la percepción 
del estudiantado de la utilidad de estas actividades para su aprendizaje e inferir el potencial 
de las actividades para activar el pensamiento reflexivo.   

5. METODOLOGIA  

5.1. Objetivos  

Aunque este trabajo procede de un estudio más amplio, este artículo se centra en: 
 

1. Establecer la frecuencia de uso de las actividades formativas según el profesorado y 
estudiantado participantes. 

2. Establecer la percepción de utilidad para el aprendizaje de las actividades formativas 
según el profesorado y estudiantado, determinando las diferencias significativas entre 
ambos roles. 

5.2. Diseño 

Este es un estudio cuantitativo, ex post facto, retrospectivo correlacional, transversal y de 
campo. Se realizó una encuesta, aplicando un inventario ‘‘ah hoc’’ de actividades formativas 
(IAF) con profesorado universitario y estudiantado de Magisterio.  

5.3. Participantes 

Se encuestaron 80 profesores, 52 (65%) mujeres y 28 (35%) hombres. En cuanto a 
formación académica, 12 (15%) tienen doctorado, 63 (78%) maestría y 5 (6%) especialidad. 



El pensamiento reflexivo en la Formación Inicial del Profesorado: una aproximación desde las actividades formativas 

 

 213 Revista de Investigación en Educación 
 

Maestría es el título mínimo para ser docente universitario. La experiencia promedio es 17 
años, aunque el rango va de 1 a 44 años. También participaron 864 estudiantes, 643 (74%) 
mujeres y 221 (26%) hombres, de diferentes programas: Primaria (n=300), Inicial (n=148), 
Educación Física (n=109), Educación Especial (n=32), Orientación Académica (n=27), 
Educación Secundaria Matemática y Física, (n=148), Educación Secundaria Biología y 
Química (n=42), Educación Secundaria Ciencias Sociales (n=10) y Secundaria Lengua y 
Literatura (n=23). Hubo 25 estudiantes que no proporcionaron esta información. La Tabla 3 
muestra la distribución de los participantes por institución.  

 
Instituciones Profesorado Estudiantado 

A 30 291 

I 42 501 

C 2 25 

U 6 47 

Total 80 864 

Tabla 3. Distribución de los participantes según rol e institución 

 
En este estudio participaron cuatro universidades de República Dominicana, 

representadas con letras por confidencialidad. Dos públicas (A, I), con presencia a nivel 
nacional. La A tiene todas las facultades, mientras que I se dedica a la formación del 
profesorado. Dos privadas (C, U). Particularmente U es religiosa. La muestra de este estudio 
es no probabilística, pues se diseñó por disponibilidad y accesibilidad al momento de la 
visita. 

5.4. Instrumento 

Ante la ausencia de instrumentos diseñados para los objetivos propuestos se elaboró un 
Inventario de Actividades Formativas (IAF) que según la literatura científica promueven el 
pensamiento reflexivo. En principio, se incluyeron 37 actividades comprendidas en 7 
bloques: Asimilativas, de Gestión de la Información, de Aplicación, Comunicativas, 
Productivas, Experienciales y Evaluativas. Los participantes debían reportar el uso de cada 
actividad sobre una escala dicotómica (sí-no), y la percepción de utilidad de cada una de 
ellas en una escala Lickert de uno (1) nada útil, a siete (7) muy útil a fin de comparar la 
percepción de diferentes informantes. 

Para garantizar la validez de contenido, el inventario se sometió a juicio de 7 expertos, 
quienes evaluaron la pertinencia de las actividades seleccionadas y la redacción de los ítems. 
Los expertos recomendaron incluir tres (3) actividades, resultando un inventario de 40 ítems. 
Luego se realizó un pilotaje con 7 docentes y 80 estudiantes de Magisterio de diferentes 
títulos en una universidad privada no incluida en la muestra. El estudiantado completó el 
instrumento en presencia del investigador y recomendó clarificar algunos ítems. El 
estudiantado recomendó eliminar la escala dicotómica y agregar el cero (0) a la escala 
Lickert, para indicar que la actividad no se usó. De este modo, el participante evalúa 
únicamente la percepción de utilidad de las actividades formativas que se usaron durante el 
período académico. La Figura 1 resume el proceso de diseño y validación del instrumento.  
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Figura 1. Proceso de diseño y validación del Inventario de Actividades Formativas (IAF) 

 

Partiendo de los resultados del pilotaje se realizaron pruebas de fiabilidad con SPSS 18. 
El Alfa de Cronbach del inventario del estudiantado fue α = ,948 y una consistencia de ,849 
en la prueba Dos Mitades de Guttman. Para el profesorado los índices fueron también 
adecuados α= ,849 y una consistencia interna de ,700. Sin embargo, este instrumento es de 
autoinforme, cada actividad debe analizarse de manera independiente y en ningún caso se 
deben sumar.  

5.5. Procedimiento 

El primer paso fue la negociación de acceso al campo de trabajo. Se solicitó permiso a 
los encargados de carreras de educación y consentimiento a cada docente para participar. El 
profesorado y el estudiantado fueron informados sobre el uso de los datos. El profesorado 
firmó un consentimiento informado y se garantizó el anonimato de los participantes.  

El segundo paso fue la recogida de datos. Se aplicó el instrumento impreso en los recintos 
de Santo Domingo y en Google Form en los recintos de las provincias. Este procedimiento 
se realizó entre abril y junio, meses en que finalizan los períodos académicos de las 
instituciones participantes, a fin de que el profesorado hubiera utilizado la mayor cantidad 
posible de actividades. 

El tercer paso fue el análisis de datos. Se calculó el porcentaje de frecuencia de uso de 
cada actividad y fueron registradas según la variable independiente (VI) Rol: profesorado y 
estudiantado. La Variable Dependiente (VD) Uso, nominal con dos niveles: Sí o No. Estas 
frecuencias se organizaron en tablas de contingencia 2 x 2 (Uso x Rol) y se calcularon Chi-
cuadrados para validar la respuesta del profesorado a partir de los reportes del estudiantado 
sobre la utilización de actividades, en caso de que no hubiera diferencias significativas entre 
las estimaciones de ambos roles. Finalmente, las actividades se organizaron de mayor a 
menor según el uso reportado por el estudiantado.   

En cambio, la variable dependiente (VD) percepción utilidad aparece expresada como 
medias aritméticas. Las medias de estimaciones de utilidad percibida para cada actividad 
formativa fueron comparadas mediante pruebas t para muestras independientes, a dos colas, 
para determinar si existen diferencias significativas en esas percepciones de utilidad de las 
actividades formativas según los roles.  Estos cálculos se  realizaron con SPSS versión 22, 
el calculador G*Power (Erdfelder et al., 2009) y el calculador online de Preacher. Los 
resultados se presentan en barras agrupadas, diferenciando las respuestas del profesorado y 
del alumnado.   
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6. RESULTADOS  

6.1. Frecuencia de uso de las actividades formativas  

La Tabla 4 muestra que prácticamente todos los participantes reportaron el uso de 
actividades asimilativas. 

 

Actividades Profesorado Estudiantado 

Hacer preguntas 99% 100% 

Clase expositiva 99% 99% 

 
Tabla 4. Porcentaje de uso de actividades asimilativas según rol 

 
Se puede verificar a simple vista que no hubo diferencias entre las estimaciones del 

profesorado y el estudiantado con respecto de las clases expositivas y las preguntas. 
La Tabla 5 muestra que las Actividades de Gestión de la Información estimadas como 

más usadas fueron la Búsqueda de Información, las Metáforas y, en tercer lugar, los Estudios 
de Caso y Foros.  

 

Actividades Profesorado Estudiantado 

Búsqueda de información 100% 98% 

Metáforas 96% 97% 

Estudio de casos 94% 96% 

Foro 98% 96% 

Lectura crítica 95% 93% 

Uso del vídeo 90% 79% 

Mapa conceptual 94% 77% 

 Tabla 5. Porcentaje uso de actividades de Gestión de la Información según rol 

 
La actividad juzgada como menos usada fue Mapa Conceptual. En esta actividad fue 

precisamente donde hubo una mayor diferencia entre Profesorado (94%) y Estudiantado 
(77%), pero no fue significativa estadísticamente en una prueba de Chi-cuadrado, χ2 (1) = 
1,69, p = ,19. 

La Tabla 6 muestra que las Actividades de Aplicación de mayor uso estimado fueron los 
ejercicios y prácticas y la resolución de problemas, siendo el Sociodrama la menos utilizada 
de este tipo. 

 

 

      

 
 

Tabla 6. Porcentaje de uso de actividades de aplicación según rol 
 

A simple vista se comprueba que las diferencias entre profesorado y estudiantado fueron 
mínimas. 

Actividades Profesorado Estudiantado 

Ejercicios, prácticas 99% 96% 

Resolución de problemas 93% 95% 

Sociodramas 84% 83% 
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La Tabla 7 muestra que las Actividades Comunicativas estimadas como más usadas 
fueron Aprendizaje Cooperativo, Exposiciones y Debate, mientras que las menos usadas 
fueron Seminario y Diálogo con estudiantes.  

 

 

 

 

 

 

Tabla 7. Porcentaje de uso de actividades comunicativas según rol 
 

Solo dos actividades llegaron a un 5% de diferencia entre profesorado y estudiantado, 
pero ninguna fue estadísticamente significativa. En Comunidades Virtuales los profesores 
estimaron un uso de 89% y los estudiantes de 83%, χ2 (1) = 0,209, p = ,65; en Seminario el 
profesorado otorgó un 80% y el estudiantado 75%, χ2 (1) = 1,69, p = ,68. 

La Tabla 8 muestra que las Actividades Productivas estimadas como más utilizadas 
fueron Proyecto de Investigación, Talleres y Reflexión sobre la Acción 1, en tanto que las 
menos utilizadas fueron Autobiografía, Diarios y Aprendizaje por Proyectos. 

 

 

 

Tabla 8. Porcentaje de uso de actividades productivas según rol 
 

Las diferencias más notables entre profesorado y estudiantado tampoco tuvieron 
significación estadística. En Talleres el profesorado indicó un 93% de uso y el estudiantado 
86%, χ2 (1) = 2,81, p = ,596; en Narrativa el profesorado estimó un 85% y el estudiantado 
78%, χ2 (1) = 0,309, p = ,58; en Autobiografía, el profesorado señaló un 75% de uso y el 
estudiantado 65%, χ2 (1) = 0,714, p = ,398. 

La Tabla 9 muestra que las Actividades Experienciales más usadas fueron la 
Aproximación a la Práctica e Investigación-Acción, en tanto que las menos frecuentes fueron 
Micro Clase y Aprendizaje en el Trabajo.  

 
 
 
 

Actividades Profesorado Estudiantado 

Aprendizaje Cooperativo 99% 95% 

Exposiciones 98% 95% 

Debate 95% 95% 

Tutoría 94% 90% 

Comunidades Virtuales 89% 83% 

Diálogo con Estudiantes 80% 76% 

Seminario 80% 75% 

Actividades Profesorado Estudiantado 

Proyecto de Investigación 86% 90% 

Talleres 93% 86% 

Reflexión sobre la Acción 1 86% 84% 

Reflexión sobre la Acción 2 81% 83% 

Redacción de Casos 79% 79% 

Narrativa 85% 78% 

Aprendizaje por Proyectos 73% 75% 

Diarios 78% 71% 

Autobiografía 75% 65% 
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Tabla 9. Porcentaje de uso de actividades experienciales según rol 
 

El uso de Aprendizaje en el Trabajo presentó la diferencia más amplia entre profesorado 
(83%) y estudiantado (76%), pero tampoco tuvo significación estadística, χ2 (1) = 0,316, p 
= ,57. 

La Tabla 10 muestra que las actividades evaluativas más usadas fueron Seguimiento, 
Feedback y Pruebas Objetivas, en tanto que las menos utilizadas fueron Portafolio, 
Conferencias de Supervisión y Coevaluación.  

 

Actividades Profesorado Estudiantado 

Seguimiento 98% 95% 

Feedback  97% 94% 

Pruebas Objetivas 91% 93% 

Aprendizaje Negociado 89% 90% 

Autoevaluación 94% 85% 

Coevaluación  91% 83% 

Conferencias de Supervisión  79% 82% 

Portafolio 78% 74% 

Tabla 10. Porcentaje de uso de actividades evaluativas según rol 

 
Las diferencias más amplias entre el profesorado y el estudiantado tampoco tuvieron 

significación estadística, puesto que en Autoevaluación el profesorado estimó un 94% de 
uso y el estudiantado 85%, χ2 (1) = 0,456, p = ,50; mientras que en Coevaluación el 
profesorado estimó un 91% y el estudiantado 83%, χ2 (1) = 0,368, p = ,54. 

6.2. Percepción de utilidad de las actividades formativas  

La Figura 2 muestra las medias de utilidad para el aprendizaje de las Actividades 
Asimilativas percibida por el profesorado y estudiantado. 

 

 

Figura 2. Medias de las evaluaciones de utilidad para las Actividades Asimilativas según rol 
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Clase expositiva Preguntar

Profesorado Estudiantado

Actividades Profesorado Estudiantado 

Aproximación a la Práctica 98% 92% 

Investigación-Acción 83% 83% 

Micro Clase 80% 78% 

Aprendizaje en el Trabajo 83% 76% 
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Esta figura muestra diferencias significativas entre profesorado y estudiantado en las 
pruebas t, pues, mientras el profesorado evaluó las preguntas como más útiles, t (106,107) = 
2,109, p = ,037, con un tamaño del efecto mediano (d = 0,22) y una potencia de la prueba 
moderada (1 - β = 0,45); el estudiantado consideró más útiles las clases expositivas, t 
(89,911) = -3,84, p = ,000, con un tamaño del efecto grande (d = 0,50) y una potencia de la 
prueba muy alta (1 - β = 0,99).  

La Figura 3 muestra que las actividades consideradas más útiles fueron Búsqueda de 
Información, Metáforas y Estudio de Caso, en tanto que las menos estimadas fueron Mapas 
Conceptuales, Uso del Vídeo y Lectura Crítica. 

 

 

Figura 3. Medias de percepción de utilidad para las actividades de gestión de información según rol 
 

El profesorado consideró más útiles que el estudiantado, la Búsqueda de Información, t 
(88,62) = 5,44, p = ,000, con un tamaño del efecto mediano (d = 0,41) y una potencia de la 
prueba muy alta (1 - β = 0,94); también el Uso del Vídeo, t (105,27) = 2,967, p = ,004, con 
un tamaño del efecto mediano (d = 0,31) y una potencia de la prueba alta (1 - β = 0,76); así 
como los Mapas Conceptuales, t (112,169) = 3,693, p = ,000, con un tamaño del efecto 
mediano (d = 0,36) y una potencia de la prueba alta (1 - β = 0,87). La percepción de utilidad 
de las demás actividades no presentó diferencias significativas entre ambos roles.  

La Figura 4 muestra las medias de las estimaciones de utilidad de las Actividades de 
Aplicación para el profesorado y estudiantado.  

 

 
 

Figura 4. Medias de las evaluaciones de utilidad para las actividades de aplicación según rol 
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Los Ejercicios y Prácticas fueron la actividad mejor evaluada, especialmente por el 
profesorado, que tuvo una media de evaluación significativamente más alta que el 
estudiantado, t (109,024) = 2,544, p = ,012, con un tamaño del efecto mediano (d = 0,26) y 
una potencia de la prueba moderada (1 - β = 0,61). La Resolución de Problemas y la menos 
valorada -Sociodramas- fueron evaluadas prácticamente igual por ambos roles. 

La Figura 5 muestra que las Actividades Comunicativas consideradas más útiles fueron 
Aprendizaje Cooperativo, Exposición y Debate, mientras que las evaluadas como menos 
útiles fueron Seminario, Diálogo y Comunidades Virtuales.  

 

 
 

Figura 5. Medias de las evaluaciones de utilidad para las actividades comunicativas según rol 
 

En este caso, la única actividad evaluada significativamente más alta por el profesorado 
fue Aprendizaje Cooperativo, t (133,746) = 3,84, p = ,000, con un tamaño del efecto mediano 
(d = 0,33) y una potencia de la prueba alta (1 - β = 0,80). 

La Figura 6 muestra que las Actividades Productivas con mejor evaluación fueron 
Proyectos de Investigación, Talleres y Reflexión sobre la Acción 1, en tanto que las 
consideradas menos útiles fueron Autobiografías, Diarios y Aprendizaje por Proyectos. 

 

 
Figura 6. Medias de las evaluaciones de utilidad para las actividades productivas según rol 

 
Otra vez, solo una actividad resultó significativamente mejor evaluada por el profesorado 

que por el estudiantado, Talleres, t (100,474) = 2,65, p = ,009, con un tamaño del efecto 
mediano (d = 0,29) y una potencia de la prueba alta (1 - β = 0,70). 

La Figura 7 muestra que las Actividades Experienciales mejor evaluadas fueron 
Aproximación a la Práctica e Investigación-Acción, y las menos valoradas Aprendizaje en 
el Lugar de Trabajo y Micro Clases.   
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Figura 7. Medias de las evaluaciones de utilidad para las actividades experienciales según rol 
 

Sólo la Aproximación a la Práctica fue percibida significativamente más útil por el 
profesorado, t (937) = 2,621, p = ,009, con un tamaño del efecto mediano (d = 0,35) y una 
potencia de la prueba alta (1 - β = 0,85). 

La Figura 8 muestra que las actividades evaluativas consideradas apreciar más útiles 
fueron Seguimiento, Feedback y Pruebas Objetivas. Las juzgadas como menos útiles fueron 
Portafolio, Conferencias de Supervisión y Coevaluación.  

 

 
 

Figura 8. Medias de las evaluaciones de utilidad para las actividades evaluativas según rol 
 

Tres actividades mostraron diferencias significativas. El profesorado consideró más útil 
que el estudiantado el Feedback, t (107,762) = 2,432, p = ,017, con un tamaño del efecto 
mediano (d = 0,25) y una potencia de la prueba moderada (1 - β = 0,56); así como la 
Autoevaluación, t (101,908) = 2,413, p = ,023, con un tamaño del efecto mediano (d = 0,25) 
y una potencia de la prueba moderada (1 - β = 0,57). En cambio, el estudiantado valoró 
significativamente más útil que el profesorado las Pruebas Objetivas, t (90,715) = -2,182, p 
= ,032, con un tamaño del efecto mediano (d = 0,26) y una potencia de la prueba moderada 
(1 - β = 0,62).  

7. CONCLUSIONES Y DISCUSION  

El profesorado y el estudiantado confirman el uso de actividades que tienen evidencia de 
activación del pensamiento reflexivo, sin que haya diferencias significativas entre sus 
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reportes. Por otro lado, los estudiantes tienen buena percepción de utilidad de las actividades 
formativas que utilizan los profesores. 

Las actividades formativas más usadas fueron las Asimilativas, en las que el profesor 
transmite el conocimiento, similar a lo que hallaron Marcelo et al. (2014). La Exposición  
Magistral fue la actividad más usada, similar al reporte del estudiantado encuestado por 
González-Losada y Triviño-García (2018). Llama la atención que el estudiantado tiene 
mayor percepción de utilidad de la Exposición Magistral que el profesorado. En cambio, el 
profesorado encuentra más útil la participación del estudiantado. Este detalle debe constituir 
una alarma puesto que existe evidencia de que el estudiantado que tiene preferencia por el 
aprendizaje receptivo obtiene menor rendimiento académico (Felipe-Afonso et al., 2020) 

Las actividades de Gestión de la Información sobrepasan el 90% de uso confirmado por 
el profesorado, sin diferencias significativas con el estudiantado. El profesorado asigna 
Búsqueda de Información, sin embargo, las actividades que permiten profundizar la 
información como la Lectura Crítica y los Mapas Conceptuales se utilizan menos y gozan 
de menor valoración del estudiantado que la Búsqueda de Información. Llama la atención 
que el Uso del vídeo sea considerado más útil por el profesorado. Estos datos señalan la 
superficialidad de las actividades a lo que Davis (2003) llamó reflexión improductiva. 

Algo similar ocurre con las Actividades de Aplicación. Los participantes reportan que se 
usan Ejercicios y Prácticas con mayor frecuencia que la Resolución de Problemas y que el 
Sociodrama. La utilidad percibida por el estudiantado es significativamente menor que la 
que la del profesorado. Esto está reñido con el enfoque de competencia que busca la 
aplicación de lo aprendido (Legault, 2012; Martín y De Juanas Oliva, 2009; Tejada y Ruiz, 
2013) y el pensamiento reflexivo, el cual está relacionado con la acción (Clarà, 2015; 
Medina, 2013; Schön, 1992). 

Tanto el profesorado como el estudiantado reportan el uso frecuente de actividades que 
implican colaboración e interacción entre los pares (Comunicativas). La interacción 
promueve mayores niveles de pensamiento reflexivo que las actividades individuales (Allas 
et al., 2017; Nocetti y Medina, 2018; Rieger et al., 2013; Rodgers, 2002). Sin embargo, el 
trabajo cooperativo es significativamente mejor valorado por el profesorado que por el 
estudiantado.  

Cabe resaltar que las Actividades Comunicativas más usadas fueron el Debate y la 
Exposición que son de producción oral. En este sentido, Allas et al. (2017) encontraron que 
la producción oral propicia menor nivel de reflexión que la producción escrita y dificulta 
tener evidencia del nivel de reflexión alcanzado por el estudiantado (Ryan y Ryan, 2013). 
El Debate y la Exposición son actividades guiadas, dialógicas y públicas, siguiendo el 
modelo prescriptivo (Clarà, 2015; Sturgill y Motley, 2014). Se puede afirmar que la 
reflexión del estudiantado se orienta hacia metas prescritas similares a la racionalidad 
técnica (Korthagen, 2016; Medina, 2013; Russell, 2018; Van Manen, 1977; Zeichner y Liu, 
2010).  

En cuanto a las Actividades Productivas, Sabariego et al. (2019) encontraron que la 
escritura y relatos promueven el pensamiento reflexivo y la auto-percepción de aprendizaje. 
Sin embargo, el profesorado reportó que los Diarios, Ensayos, Autobiografías, Narrativas y 
Proyectos de Investigación, fueron menos usadas y el estudiantado que los tipos de 
actividades anteriores. Las Actividades Productivas evidencian procesos de las Actividades 
Experienciales, ambas constituyen una vía privilegiada para promover la reflexión. Sin 
embargo, su poco uso dificulta obtener evidencias para evaluar el nivel de reflexión 
alcanzado por el estudiantado. 
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Por su parte, los resultados en las Actividades Experienciales confirman la razón del poco 
uso de las Actividades Productivas. Los resultados muestran que las Actividades en el Lugar 
de Trabajo y la Micro Clase se usaron menos que la Aproximación a la Práctica, considerada 
más útil significativamente por el profesorado y fue la mejor valorada por el estudiantado 
en este bloque. Se evidencia que en muchas clases el profesorado se limita a ejemplos sobre 
la experiencia y la relación teoría-práctica. Sin una cercanía a la práctica es menos probable 
que se active el pensamiento reflexivo en el estudiantado y se desarrollen competencias  
(Medina, 2013; Nocetti y Medina, 2018; Tejada y Ruiz, 2013).  

En cuanto a la evaluación, se usan más las actividades que establecen al profesorado como 
evaluador (el Feedback, la Prueba Objetiva, el Seguimiento). En cambio, las que permiten 
reflexión crítica como la Autoevaluación se usan menos y el estudiantado las valora 
significativamente menos que el profesorado. En cambio, el estudiantado prefiere las 
Pruebas Objetivas, al contrario de lo que halló Pegalajar (2016). Una suerte similar a las 
actividades experienciales y productivas sufrió el Portafolio. A pesar de ser una de las 
actividades más usadas a nivel internacional para promover la reflexión del estudiantado, 
fue la actividad evaluativa menos usada y menos valorada tanto por el profesorado como por 
el estudiantado.  

En conclusión, el profesorado usa actividades formativas que según la literatura científica 
promueven el pensamiento reflexivo del estudiantado. Sin embargo, prevalecen las 
actividades centradas en el profesorado (asimilativas). Por su parte, el estudiantado 
considera más útiles actividades tradicionales que le demandan menor esfuerzo como la 
exposición magistral, la búsqueda de información y la prueba escrita. Esta situación aleja al 
estudiantado de la posibilidad de desarrollar el pensamiento reflexivo y las competencias 
como establece la Normativa 09-15. 
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