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_______________________________________________________________________________

RESUMEN
_______________________________________________________________________________

La enseñanza y la reflexión, que de ella se hace, es una actividad cognitiva compleja. 
Por esta razón, es necesario explorar nuevos marcos teóricos y metodológicos que 
atiendan dicha complejidad. Es importante comenzar a abandonar el status quo de 
comprensiones binarias, que impiden advertir las configuraciones sutiles del pen-
samiento y de las actuaciones docentes. Así, se diseñó una investigación con pers-
pectiva rizomática de estudio de caso único cuyo objetivo fue analizar la reflexión 
de profesores en formación sobre una microenseñanza para enriquecer las com-
prensiones acerca de la reflexión como proceso complejo.  Los participantes fueron 
dos profesores de Biología en formación de un programa de prosecución de estu-
dio, quienes individual y en dupla, reflexionaron sobre la forma de explicar, como 
futuro profesor de Biología, el tema de la división celular. Los resultados indican 
que la reflexión docente es una actividad rizomática; flexible y abierta, que deam-
bula por ideas relacionadas -ensambles-, descentradas y no jerarquizadas. Adicio-
nalmente, se evidencia que la reflexión individual es descriptiva y permite situar al 
profesorado. Se concluye que las descripciones, cuestionamientos, valoraciones o 
explicaciones sobre lo que se hace, no causan la reflexión, sino que la constituyen.   
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Analysis of biology preservice teachers' reflections from a rhizom-
atic perspective
_______________________________________________________________________________

ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

Teaching and reflecting on it are complex cognitive activities. Therefore, it is necessary 
to explore new theoretical and methodological frameworks that address this complex-
ity. It is important to move away from binary understandings that prevent us from 
noticing the subtle configurations of thought and teaching actions. This study aims to 
analyze preservice teachers' reflections on a microteaching experience to enrich the un-
derstanding of reflection as a complex process. The study was designed with a complex 
and rhizomatic perspective, using a single case study approach. The participants were 
two preservice biology teachers in a continuing education program. They reflected 
individually and in pairs on ways to explain the issue of cell division as future biology 
teachers. The results indicate that teacher reflection is a rhizomatic activity, charac-
terized by flexibility and openness, wandering through related ideas or assemblies, 
decentered and not hierarchical. Furthermore, individual reflection is of a descriptive 
and situational nature. It can be concluded that reflection is not a cause, but rather is 
constituted by descriptions, questions, appraisals, or explanations about what is done.

Keyword: Reflection; teacher; education; teaching; biology.
_______________________________________________________________________________

1. Introducción

Una herramienta de profesionalización, desarrollo profesional y aprendizaje sobre las 
prácticas de enseñanza es indiscutiblemente, la reflexión docente (Kirkman y Brownhill, 
2020). Aunque es necesario aclarar, por su incidencia en la formación y desarrollo docente, 
que esta puede ser vista en dos sentidos, como un proceso que busca evidenciar si los marcos 
teóricos de referencia, es decir, lo que se dice que se debe hacer, está reflejado o representado 
en la preparación y/o implementación de la enseñanza. Si este es el sentido, entonces la re-
flexión es para la verificación. En contraste, si el propósito de la reflexión es ayudar al profe-
sorado a comprender las dinámicas y multiplicidad de relaciones que dan cuenta de lo qué es 
y ocurre en la enseñanza, es decir la enseñanza como un proceso complejo (Bothelo, 2021), 
entonces la reflexión es para el desarrollo. Si fuese lo último, la reflexión docente tendría 
que ser entendida como una actividad cognitiva compleja, que exige, entre otras, un diálogo 
interno y de cuestionamiento personal, para dar sentido y valor a las acciones que median y 
caracterizan su enseñanza (Imbernón, 2007). Esto último no desde una perspectiva binaria 
que eclipsa las sutilezas de la enseñanza, sino más bien, desde una más amplia que ayude a 
comprender la heterogeneidad de los pensamientos que los docentes evocan al explicar lo 
que viven en su quehacer pedagógico (Ovens y Tinning, 2009). 

La evidencia sobre la reflexión docente se ha propuesto como un constructo polisémico 
(Rogers, 2001) y sofisticado (Black y Plowright, 2010), que no limita la idea de concebirla 
como un objeto plausible de enseñanza (Beauchamp, 2015) en clave con el desarrollo profe-
sional docente (Clarke, 2006; Kirkman y Brownhill, 2020). Así mismo, la reflexión entendida 
como proceso (Van Manen, 1977) se ha concebido como una acción consciente y decidida a 
recuperar una experiencia vivida para comprenderla con mayor profundidad y obtener cono-
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cimiento para un mayor aprendizaje (Moon, 2004). Adicionalmente, es un proceso dif ícil de 
desarrollar y mantener en las escuelas (Nocetti, 2016), especialmente, por la sobre carga ad-
ministrativa del profesorado y el alto número de trabajos estudiantiles que debe corregir (Or-
ganización para la Cooperación y Desarrollo Económico [OECD], 2020). En todo eso y por 
nuestra experiencia en el trabajo con profesores en formación inicial y continua, es relevar 
la reflexión, pero también reconocer dos cosas; primero, que todo docente, en un escenario 
definido como de reflexión, lo hace, y bien. En segundo lugar, que la actividad de reflexión es 
causa, en sí misma, de los cambios en el profesorado, como, por ejemplo: mejor disposición al 
error como oportunidad de aprendizaje o mayor valorización de la riqueza interdisciplinaria, 
cuando se promueve la reflexión sobre la enseñanza de un determinado fenómeno. Cuando 
un profesor(a) participa de espacios de reflexión, dicha actividad se reduce a descripciones 
mecánicas de causa-efecto que aíslan las explicaciones del entramado común. Por consi-
guiente, la relación entre las partes “explicaciones” y el todo “reflexión”, recae en la falacia 
mereológica de causa y efecto (Videla y Calvo, 2020). “Por ejemplo, el mango de la taza de té 
es parte de la taza de té, pero no causa la taza de té” (Gallagher, 2018, p. 14). Este punto es 
importante, ya que las relaciones parte-todo son relaciones contemporáneas de emergencia 
y constitución, por lo tanto, susceptibles y heterogéneas, lo que sugiere que la lógica por sí 
sola representa un modelo incompleto de la causalidad (Bateson, 2015). En ese sentido, en 
este artículo nos desmarcamos de la lógica deductiva para comprender la reflexión docente, 
adoptando un proceso reflexivo rizomático, no lineal, segmentado por diversos pliegues y fu-
gas, en donde las explicaciones no emanan de un conjunto de disposiciones verticales de cau-
salidad lineal como señalan Deleuze y Guattari (2002). Reconocemos que la reflexión sobre 
las actuaciones docentes en la enseñanza no es una cuestión estática, ya que, el profesorado 
en su enseñanza debe ser capaz de advertir las singularidades de un sin número de relaciones 
que suceden en distintos sentidos y niveles, para situarlas y significarlas en un contexto tem-
poral, cambiante, dinámico y abierto. En ese plano, el profesorado se detiene con el objetivo 
de sistematizar el pensamiento sobre diversas experiencias interconectadas para abducir los 
sentidos de ellas. De ahí que pensamos que la teoría rizomática ofrece una variedad de con-
ceptos que permiten pensar de manera diferente la enseñanza y la reflexión que hacemos de 
ella (Strom y Martin, 2017). En tanto, la investigación sobre la reflexión del profesorado en 
formación y en desarrollo continuo de perspectivas de investigación que logren identificar, 
tipificar, cartografiar las relaciones causales propias de la reflexión docente. Esto, puede ser 
de gran utilidad para comprender los procesos reflexivos en torno a iniciativas de innovación 
educativa propuestas por el Ministerio de Educación (2022), que sugieren enfoques educati-
vos descentralizados e interdisciplinarios de integración curricular como STEAM (Science, 
Technology, Engineering, Art and Math), véase . El estudio analiza la reflexión que hacen 
dos profesores de Biología en formación desde una perspectiva rizomática para evidenciar el 
carácter descentrado, flexible, abierto y complejo de la reflexión docente. 

2. Aportaciones de la perspectiva rizomática a la formación y desarrollo del profesorado

La enseñanza de una disciplina en el contexto escolar y la reflexión que de ella se hace es 
un asunto complejo, particularmente, por la gama de relaciones singulares que dan forma a 
las prácticas de enseñanza en un contexto temporal, cambiante, dinámico y abierto. El reto en 
todo esto y, en sentido sintético es lograr que el estudiantado aprenda para la vida (Bolhius, 
2003). En base a lo anterior, al menos dos caminos, uno lineal, ordenado, consecuente o ar-
borescente, cuyo propósito es conservar una educación institucionalizada centrada en el pro-
ducto. El otro, centrado en una enseñanza para la incertidumbre promotora de pensamiento 
creativo, que reconoce que el aprendizaje se expande hacia cualquier dirección según el con-
texto (Opfer y Pedder, 2011). De lo anterior, dos formas de entender las prácticas de enseñan-
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za, la primera conservadora de un status quo sobre la cual el pensamiento lineal predomina 
y la segunda orientada hacia una educación plausible de brindar oportunidades auténticas 
de desarrollo para todas y todos. Para esto, es necesario construir prácticas reflexivas, que 
reconozcan que la experiencia es el punto de partida; dinámica, compleja y con interaccio-
nes variadas, de la formación profesional (Domingo y Anijovich, 2017) y que de la reflexión 
crítica sobre la práctica se conciba en movimiento y encarnada (Bothelo, 2021), dado que se 
ha reportado que la reflexión no lineal favorece la reflexión crítica (Callens y Elen, 2021) en 
un avanzar hacia adentro o de expansión hacia afuera para mayores comprensiones sobre la 
práctica (Bothelo, 2021); siempre y cuando se tenga los conocimientos básicos sobre la ense-
ñanza y el impacto de dicho conocimiento en los aprendizajes (McAlpine y Weston, 2000). 
Para Pérez y Diaz (2021), un enfoque metodológico como rizoma es una alternativa plausible 
para el devenir del pensamiento, en un crear y recrear nuevos conceptos o entendimientos. 
En ese contexto nos preguntamos, ¿es la reflexión docente un tipo de dinámica compleja, que, 
a su vez, puede constituirse como una herramienta fiable de caracterización de los discursos 
docentes cuando hacen de su actividad educativa un objeto de reflexión?  

Desde lo último, vemos en la teoría rizomática de Deleuze y Guattari un marco referen-
cial relevante para comprender la complejidad de los procesos educativos (Calvo, 2010) y el 
pensamiento del profesorado como un proceso que funciona de forma discontinua y situada. 
Asunto importante cuando advertimos que muchas actividades en la enseñanza se configu-
ran de manera lineal: los contenidos a enseñar se estructuran en unidades de aprendizajes 
consecutivas, el uso del libro de texto va en una dirección que asegure un tratamiento su-
cesivo de la materia. Las clases se organizan en los momentos de inicio, desarrollo y cierre; 
en un ir sin procurar regresar. Todo esto para garantizar que la enseñanza de los contenidos 
curriculares esté ordenada bajo la lógica de la disciplina, porque es el supuesto detrás del 
aprendizaje (Ravanal et al., 2012). Sin embargo, la dinámica de clase está alejada de aquello, 
el estudiantado escucha lo que quiere y decide él, cuando hacerlo; registra notas en su forma 
particular de hacerlo, registra lo que quiere o necesita. Ellos cuestionan, tensionan o rompen 
la “estructura” de las clases siempre. Entonces, es necesario pensar en un marco teórico que 
permita atender y comprender las interacciones peculiares del aula y del pensamiento del 
profesorado en relación continua con su entorno, concebida inherentemente como múltiple, 
cambiante y móvil, sin un punto de partida o final dado (Deleuze y Guattari, 2002).

2.1. Perspectiva rizomática

La enseñanza y el pensamiento del profesorado son un agenciamiento según la perspec-
tiva de Deleuze y Guattari (2002), porque hay una intencionalidad mediada por una suerte 
de conciencia deliberativa del sujeto o agente a decidir qué hacer o pensar en un contexto 
determinado. En esa dirección, el ejercicio docente pasaría a ser un agenciamiento cuando 
entiende que la construcción de conocimiento es una actividad social esencialmente creativa, 
que dista de la idea de creer que el conocimiento está contenido en un armario; se abre en la 
clase y se cierra cuando esta termina (Camacho, 2012). Adicionalmente, existe la necesidad 
de reconocer o reafirmar que el conocimiento se construye en tiempo real y espontáneamen-
te con los aportes del estudiantado (Moreno, 2018), sugiriendo que el aula es una pluralidad 
de posibilidades para soslayar el pensamiento lineal y parametrizado en pos de promover un 
aprendizaje rizomático (Molina, 2012). Esta cuestión requiere teórica y metodológicamente 
que el profesorado adopte múltiples cambios en las concepciones sobre sus prácticas de ense-
ñanza, lo que tendría implicancias en sus formas de pensar sobre su ejercicio docente, porque 
dejaría de entender que el estudiante ideal, es quien logra entender, comprender, dominar los 
conocimientos y demostrarlos por sí mismo (Strom y Viesca, 2020), sino más bien, es aquel 
que transforma su actividad en participación.
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El aprendizaje rizomático alude a la metáfora biológica de un tallo horizontal subterráneo, 
conocido como rizoma, del cual emergen brotes y raíces en distintos puntos y direcciones, 
tanto por encima como por debajo del suelo. Un ejemplo de rizoma es el jengibre. Para Strom 
y Viesca (2020), lo rizomático ofrece múltiples conceptos para pensar de manera distinta la 
enseñanza y reconocer la naturaleza no lineal del pensamiento y la actividad, criticando el 
pensamiento dualista y positivista, visto como sigue; un profesor que enseña por transmisión 
(Pujalte et al., 2015) para una noción de aprendizaje unidireccional (Strom y Martin, 2017), 
que finalmente debe quedar demostrado en una prueba estandarizada. Es así, como la metá-
fora del rizoma ayuda a entender que los conocimientos se expanden según necesidades, en 
cualquier dirección, limitados únicamente por el contexto al que pertenecen, como lo hacen 
los brotes y raíces de un rizoma (Maioz, 2015). Por lo tanto, la enseñanza, los aprendizajes, el 
pensamiento están lejos de ser procesos lineales.

En el marco de un proyecto de investigación sobre el desarrollo del conocimiento y apren-
dizaje profesional en el contexto de la enseñanza de las ciencias, invitamos a un grupo de pro-
fesores de ciencias a evocar el aula de clase, específicamente, la enseñanza y registrar todos 
los elementos humanos y no humanos presentes en ella. A partir del registro de elementos, 
se les pidió que propusieran todas las posibles relaciones que se puedan dar entre todos los 
elementos que dan forma a la enseñanza. Los docentes relacionan dos elementos centrales: 
profesorado y estudiantes, tal como se observa en la Figura 1. 

Figura 1
Relaciones socio materiales de una clase de ciencias según una profesora de Química.

Fuente: Elaboración propia.

Esta primera aproximación, permitió reconocer el carácter multiplista o multiplicista de 
la enseñanza, caracterizado por distintos elementos; profesor, estudiantes, actividades, accio-
nes, ideas, otras, elementos que dialogan unos con otros, generando una serie de relaciones 
que responden a ciertas intenciones (agenciamientos) que, finalmente, terminan generando 
algo, la enseñanza-aprendizaje. Esto es lo que Deleuze y Guattari (2002) llamaron ensambles, 
vistos como un agregado de elementos, tanto humanos como no, que funcionan colectiva-
mente de una manera contextualmente única para producir algo (Strom y Martin, 2017). Un 
aula es un ensamble compuesto por el profesor/a, los estudiantes, el espacio f ísico, mesas, 
pizarra, libros, contenidos, otras (de Freitas, 2012), que no solo están agrupados, sino que 
establecen relaciones que se configuran, cómo funcionan, para generar conocimiento, acti-
vidades u otras.
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De esa forma, asumimos que pensar el aula de clase, o las actuaciones docentes desde los 
microcontextos (profesor, actividad, estudiante) en forma lineal, es restringir la posibilidad 
de hacer consciente los elementos y las relaciones intersubjetivas de una situación, en pos de 
la reflexión, cuando es ella –la reflexión- la que logra hacer que suceda algo, siendo ese algo, 
el aprender (aprendizaje profesional), especialmente cuando la experiencia que significa un 
docente, constituye una fuente inagotable de posibilidades promotoras de reflexión.

Por esa razón, adscribimos a la perspectiva rizomática, como un enfoque teórico y me-
todológico plausible, principalmente, por la potencialidad que brinda para nuevas com-
prensiones docentes sobre la enseñanza y la reflexión que de ella se hace (Corrales y Erwin 
2020), para abandonar el estatus quo de comprensiones causa-efecto dominantes (Strom et 
al., 2023). Paralelamente, esta perspectiva ayuda a tensionar o evaluar nuestros supuestos 
–acción reflexiva- para implicarnos, profundamente, en el aprendizaje profesional docente.

Los principios rizomáticos propuestos por Deleuze y Guattari (2002), que se basan en la 
conexión, heterogeneidad, multiplicidad y ruptura, proporcionan un marco alternativo desde 
la epistemología de la complejidad para ampliar nociones tradicionales en el estudio de la re-
flexión docente. Lo rizomático es reconocer la multiplicidad en las multiplicidades (Deleuze 
y Guattari, 2002), es decir, la ocurrencia de agenciamientos en el profesorado, su reflexión 
y la conciencia de la situación que significa, y que puede ser operacionalizada mediante en-
sambles; una herramienta que permite analizar la interacción entre varios elementos en el 
contexto de la enseñanza y aprendizaje (Strom y Martin, 2017) y, de la reflexión docente. Con 
esto, la pretensión radica en enriquecer las comprensiones de la reflexión del profesorado, 
más allá de la epistemología lineal que reduce la actividad reflexiva a descripciones mecáni-
cas de causa-efecto, que aíslan las explicaciones de su entramado común. 

3. Metodología

Este estudio forma parte de un programa de investigación y formación, que busca apor-
tar a la comprensión y conceptualización de la reflexión docente en un plano epistémico y 
práctico. La investigación adopta un enfoque cualitativo y una perspectiva rizomática, que 
reconoce que las multiplicidades producen la realidad (Strom y Viesca, 2020) y de cristaliza-
ción, cuando se pretende abrir hacia una comprensión más compleja y profunda del proceso 
de reflexión docente (Tracy, 2021). El enfoque se complementa con un estudio de caso único, 
para contribuir a la construcción de teoría sobre la reflexión de profesores de Biología en 
servicio (Rodríguez et al., 1999) y de teoría fundamentada constructivista (Charmaz, 2014), 
cuando el análisis está centrado en las relaciones de pensamiento de los participantes.

3.1. Participantes

Son profesionales titulados de una carrera de ciencias de al menos ocho semestres lecti-
vos, que se preparan para alcanzar el título profesional de profesor. Durante el estudio, los 
participantes cursaban la asignatura de Didáctica de la Biología; asignatura semestral de 72 
horas, desarrollada durante el año 2021, que no incluye unidades temáticas sobre conoci-
miento de contenidos disciplinarios, porque se asume que dominan la disciplina biológica.

El curso estaba compuesto por nueve estudiantes (n=9) y tres de ellos (n=3), completaron 
la actividad curricular denominada: reflexión docente de una microenseñanza. La informa-
ción obtenida de esa actividad es el objeto de análisis del estudio. De los tres participantes, 
solo dos realizaron el ciclo completo análisis y reflexión sobre la microenseñanza, y son los 
que analiza este artículo. Cada participante fue identificado con un seudónimo y firmaron 
un consentimiento informado de participación de manera electrónica, el cual garantizó la 
confidencialidad de todos los registros. Los participantes, Carolaine y Alejo, son de profesión 
ingenieros agrónomos y al momento de recoger la información, realizaban su práctica pro-
fesional. 
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3.2. Recolección de información

3.2.1. Preparación de una explicación docente

Para la unidad de aprendizaje de interacción pedagógica en el aula, cada participante pre-
paró una actividad de análisis para recuperar la experiencia personal y la vivida por un par 
(reflexión cruzada). Para eso, se definieron tres momentos, (i) preparación y videograbación 
de una explicación sobre el crecimiento de un niño (microenseñanza) con base en la división 
celular; (ii) análisis de la microenseñanza y explicitación del análisis y, (iii) análisis de la mi-
croenseñanza desde dos planos, uno personal (lo que he realizado) y luego uno cruzado (lo 
que ha realizado mi compañero/a), es decir, observa y analiza con juicio crítico la microense-
ñanza de su par. El momento de análisis y reflexión personal es transcrito, en tanto el análisis 
y reflexión cruzada es videograbado para su ulterior transcripción.

La situación particular para explicar fue la siguiente: observar una imagen y una consig-
na, que preliminarmente fue socializada por el primer autor del artículo, con el propósito de 
garantizar una adecuada comprensión de la situación que los estudiantes debían explicar. 
La situación presenta una imagen que muestra a un niño cuando tenía dos años y luego se 
ilustra el mismo niño a los seis años. Al costado derecho de las imágenes del niño con dos y 
seis años, se muestra una regla para explicitar que en el tiempo se alcanza cierta altura. A los 
dos años mide 60 cm. y a los 6 años mide 110 cm. A partir de ello, se solicitó al docente que 
explique la diferencia de estatura a sus estudiantes de secundaria: ¿cuál sería tu explicación 
para que los estudiantes- comprendan el fenómeno/situación? Se decidió desarrollar esta acti-
vidad, porque en un trabajo preliminar, se logró una experiencia de implementación positiva 
con estudiantes de secundaria cuando se exploraron sus representaciones acerca de la mitosis 
(López et al., 2021). El modelo teórico implícito en la situación es el de crecimiento de los 
organismos mediado por el ciclo celular (Peña, 2013).

3.2.2. Observación y reflexión individual

En esta fase, cada uno de los tres participantes observa y analiza su video con la expli-
cación docente. Luego, en una hoja en blanco narra la reflexión personal. Para ello, los par-
ticipantes no reciben ninguna orientación especial, solo la instrucción de describir lo que 
perciben como aspectos positivos o negativos de la acción de explicar un tema. Entendemos 
que la capacidad de externalizar lo que se aprecia y piensa de una acción es inherente a cual-
quier persona, por eso, no se ofrece ninguna orientación para facilitar la reflexión, porque se 
espera caracterizar lo que emerge al percibir y percibirse en ella.  Para esta fase, la unidad de 
análisis es la transcripción de la reflexión que narra cada profesor en formación. Se usa esta 
estrategia por representar una forma plausible para acceder al pensamiento de los participan-
tes (Domínguez y Herrera, 2011). 

3.2.3. Observación y reflexión como par

En una segunda fase de la actividad de investigación (Figura 2), cada participante realiza 
un análisis y reflexión, como par, de la explicación de al menos uno de sus compañeros (du-
plas). Luego, comparte sus reflexiones en un texto narrativo. Las reflexiones producidas por 
cada participante, no delimitadas por orientaciones especiales, ya que el estudio reconoce el 
carácter emergente y propio de la reflexión. 
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Figura 2
Diseño de investigación para la reflexión acerca de una explicación docente.

Fuente: Elaboración propia.

3.3. Análisis de la información

Las reflexiones individuales y duplas fueron analizadas mediante dos procesos: un análisis 
de un mapeo situacional (Clarke, 2005) y un mapeo rizomático (Delueze y Guattari, 2002). 

3.3.1. Análisis situacional

Este análisis comienza con una lectura total y global de los textos narrativos producidos 
por cada uno de los participantes. Esto significa el análisis, no jerarquizado, de la propuesta 
individual y colectiva de Carolaine y Alejo. Luego, los textos (unidad de análisis), son inte-
rrogados por el equipo de investigación según la propuesta de Clarke (2005) a través de ocho 
preguntas fundamentales (Tabla 1).

Tabla 1
Explicitación de sentidos del participante y las preguntas que orientan el análisis del texto 
narrativo.

Lo que expresa el participante Preguntas orientadoras para abordar los corpus 
textuales

Foco de atención ¿cuál es el foco de la observación/análisis/reflexión?
Atributos/finalidades dada al foco ¿qué finalidades tiene el foco? ¿qué caracteriza el foco?

Relaciones entre elementos propuestas ¿qué relaciones socio-materiales se explicitan?
Supuestos/consecuencias expresadas ¿qué y cuáles se explicitan?

Juicios de valor ¿qué y cuáles se plantean?
Análisis personales/colectivos ¿qué y cuáles se proponen?

Recursos/materiales ¿qué y cuáles se usan o proponen?

El objetivo de leer los textos narrativos de cada uno de los participantes fue identificar ele-
mentos centrales de la reflexión. Se hace una lectura renglón a reglón con el objetivo de iden-
tificar elementos de la reflexión, entre ellos y a modo de ejemplo: conceptos, ejemplos, ideas 
u otras que dan cuenta de relaciones entre ellos, es decir, relación entre elementos según el 
sentido inferido del texto. Por ejemplo, es necesario definir el objetivo de aprendizaje porque 
permite a los estudiantes conocer los contenidos. En ese ejemplo, el texto permite advertir tres 
elementos centrales, que son:  objetivo de clase, estudiantes y contenido. Dichos elementos 
formarán parte de la estructura de un mapa situacional (Figura 3); que lo que hace, es obtener 
un plano global de todos los conceptos u elementos identificados en los textos narrativos y, 
además constituirse como una herramienta heurística para trazar las relaciones entre ele-
mentos según los textos narrativos de cada participante, para obtener un mapa de rizoma. 
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Figura 3
Mapa situacional derivado del análisis de un texto narrativo.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 4
Mapa rizomático elaborado a partir de mapa situacional. 

Fuente: Elaboración propia.
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3.2.2. Análisis rizomático

El segundo análisis, consiste en identificar y explicitar todas las relaciones o multiplici-
dades entre los elementos que componen y producen la reflexión de los participantes. Las 
relaciones se establecen atendiendo al mapa situacional y al texto narrativo. La idea es esta-
blecer el máximo de relaciones entre elementos de manera no lineal y no jerárquica. El texto 
narrativo debe ser leído en un ir y venir. El producto es un mapa rizomático (Figura 4), que 
muestra la multiplicidad de relaciones de los elementos en la reflexión, para ello, se usa líneas 
de puntos, para dar cuenta que la conexión es una relación abierta y fluida (Strom, 2014). 

4. Resultados

Lo primero que podemos afirmar es que la reflexión individual, o como par derivado del 
análisis en dupla es un ir y venir de ideas enganchadas por intenciones particulares. Lo segun-
do es que las ideas que componen y producen la reflexión de los participantes no están jerar-
quizadas; tienen muchos puntos de entrada que pueden describir, explicar y/o problematizar 
los elementos relacionados del agente-profesor y el producto-reflexión. 

Adicionalmente, cada uno de los mapas rizomáticos permite evidenciar que los elementos 
se relacionan unos con otros, generando ensambles de menor o mayor complejidad por el 
tipo y densidad de las relaciones. Ahora bien, si hay una línea inmutable que todos los parti-
cipantes desean alcanzar y, por tanto, todo lo que se hace o propone va en esa línea: lograr el 
objetivo de aprendizaje con foco en el contenido disciplinar. 

La reflexión como proceso rizomático, está incidido por las expectativas e intenciones 
del participante y la experiencia. Esto se hace evidente cuando los participantes justifican el 
porqué de las acciones, como, por ejemplo: se hace para que las/los atiendan, para hacerlo 
llamativo, para aprender, entre otras. Creemos que la reflexión es un proceso abierto y flexi-
ble, no hay puntos de partida predeterminados, sino un devenir que busca convertirse en 
un profesor reflexivo, que pretende aporta significativamente a otro, cuando comparte sus 
reflexiones. Pero esas reflexiones están compuestas por una serie de elementos que se entre-
lazan para agenciar propósitos, por eso el valor de este tipo de estudios está en visibilizar los 
itinerarios por los cuales transita el proceso de reflexión, reconociendo su carácter no lineal.

4.1. Análisis de la reflexión individual con perspectiva rizomática

4.1.1.El caso de Carolaine

Cuando cartografiamos la reflexión en un mapa rizomático (Figura 4), evidenciamos que 
la relación entre el contenido disciplinar de Biología y las imágenes de sus diapositivas, media-
dos por recursos semióticos como el lenguaje oral y gestual; la interrogación, la ejemplifica-
ción y las generalizaciones conceptuales, constituyen un ensamble, que nos lleva a inferir que 
el contenido disciplinar no cobra valor en sí mismo, sino más bien cuando se configura como 
parte de una relación que considera propósitos, recursos semióticos y materiales.

Un aspecto positivo es definir el objetivo de clase porque permite a los estudiantes 
conocer los contenidos…se debió precisar la información entregada en comparación 
de las diferentes células…La explicación es buena por la imagen usada (Carolaine).

Los atributos asociados a la instrucción, como uso de lenguaje de ideas redundantes o el 
uso de imágenes no adecuadas, se percibe negativamente en los entendimientos de las/los 
estudiantes. Esto sugiere la existencia de un entramado particular entre pensamiento (lo que 
deseo comunicar), lenguaje (cómo comunicarlo; repitiendo) y actuación (uso de imágenes) 
que componen y producen una acción específica de enseñanza (la explicación en este caso).  
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En esa línea, el desaf ío del análisis rizomático es concebir la reflexión como una actividad 
cognitiva especial de reflexiones discriminantes que ayudan al profesorado a transitar del qué 
al cómo de la reflexión. 

Figura 5
Mapa rizomático de Carolaine, destacando dos ensambles.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 6 
Mapa rizomático de la reflexión de Alejo sobre su explicación docente.

Fuente: Elaboración propia.
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4.1.2. El caso de Alejo

El análisis del texto narrativo nos lleva a inferir que las múltiples relaciones que carac-
terizan la reflexión de Alejo, están permeadas por la expectativa de lograr una mayor com-
prensión de las ideas que se transmiten y comparten. Esto sugiere, que algunos ensambles 
componen y producen la reflexión en función de las expectativas del profesorado. 

Hacer una explicación llamativa llama la atención…a partir de las diapositivas 
se puede ordenar cronológicamente el desarrollo del ser humano…intento que 
observen las láminas y que en sus mentes comprendan…los invito a contestar 
preguntas y plantearse preguntas (Alejo).

Podemos advertir que la reflexión de Alejo está condicionada por un factor, que a su juicio 
es el que se debe alcanzar, por lo tanto, representaría un elemento inmutable, en el tejido de 
relaciones descritas.  Este elemento inmutable, desde la perspectiva de Alejo, está vinculado 
con los objetivos de aprendizaje; los estudiantes deben saber y comprender el contenido dis-
ciplinar de Biología. Por eso, valora el uso de diapositivas e imágenes llamativas con el con-
tenido científico. Por esa intención, la reflexión de Alejo se centra en los factores que hacen 
posible la comprensión estudiantil, como son: entregar información y datos, usar imágenes, 
ejemplificar y transitar por una amplia lista de conceptos científicos. 

4.2. Reflexión en su rol de par

4.2.1. Lo que dice Carolaine de Alejo

Evidenciamos que la reflexión en calidad de par muestra una relación entre el objetivo de 
clase y el contenido disciplinar, explicitando dos aspectos, la preparación y anticipación para 
enseñar/aprender y la secuencia de contenido (Figura 7, línea punteada verde). Estos aspectos 
no se explicitaron en la reflexión individual de Carolaine. 

Figura 7
Mapa rizomático de la reflexión que hace Carolaine de su compañero Alejo.

Fuente: Elaboración propia.
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En otro marco, pero relacionado, aparece el recurso diapositiva en conexión con acti-
vidades de enseñanza y socialización de información, entre ello, datos curiosos que resul-
tan atractivos a los estudiantes o en su defecto, sugerentes como estímulos de reflexión y de 
entendimientos (línea azul). Las diapositivas como recurso en la enseñanza son juzgadas al 
menos dos planos, pertinencia y función didáctica (línea morada). En paralelo, en una acción 
docente, como promover una explicación de una científica, los recursos no cognitivos tienen 
sentido en el profesorado, por ejemplo, el tono de voz y la velocidad con la se explica la idea, 
finalmente derivan en una falta de entendimientos en el estudiantado. Adicionalmente, la 
reflexión del profesorado en formación se explica por al menos tres rutas de pensamiento, 
que son: objetivos de enseñanza centrados en la disciplina, recursos didácticos y semióticos 
y, rasgos de la persona profesor/a. 

4.2.2. Lo que dice Alejo de Carolaine

Evidenciamos que la reflexión en calidad de par de Alejo, es muy interesante, especialmen-
te por la amplitud y los focos de atención. Entre ellos, destacamos la valoración positiva que 
hace de ella. Es una explicación que gusta, por sus ejemplos, imágenes, claridad y el vínculo 
con lo cotidiano. Esos aspectos, no son explicitados por Carolaine en su reflexión individual, 
quien centra su atención en la relación entre objetivo de clase y los contenidos disciplinares, 
por representarse como una tarea docente obligada de cumplir. 

Cuando cartografiamos la reflexión de Alejo sobre la explicación de Carolaine, advertimos 
que la idea de “explicación bien lograda”, compromete un segundo ensamble, que relaciona al 
estudiantado y sus entendimientos y el rol interactivo de la profesora que explica. En ello, el 
estudiantado y sus entendimientos; ideas previas e inferencias, surgen de interacciones me-
diadas por imágenes y preguntas como parte del dominio didáctico, empero también por las 
actuaciones docentes para comunicar e interactuar; invitando a cuestionar, desarrollando el 
tema con ejemplos, atendiendo dudas o ajustando el contenido disciplinar al contexto (Figura 
8, línea roja punteada) y secuenciando las ideas.
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Figura 8 
Mapa rizomático de la reflexión que hace Alejo de su compañera Carolaine.

Fuente: Elaboración propia.

El análisis de estos casos, nos llevan a afirmar que la reflexión que se hace de un par es más 
amplia que a nivel individual (personal), es decir, configura ensambles más amplios (compro-
meten mayor número de elementos) y de mayor profundidad, es decir, la reflexión entre pares 
favorece la explicitación de ideas de mayor complejidad.

Tabla 2
Comparaciones entre la reflexión individual y reflexión como par.

Foco de la reflexión individual Foco de la reflexión como par

Carolaine

Contenido disciplinar para alcanzar 
el objetivo de clase mediante la ejem-
plificación, formulación de preguntas 
y uso de imágenes en formato de dia-
positivas

Contenido disciplinar para lograr el objetivo 
de clase a través de la anticipación, prepara-
ción y secuenciación del contenido.
Uso de diapositivas y su valor didáctico
Relación del tono de voz y velocidad para ex-
plicar influye en los entendimientos estudian-
tiles

Alejo

Contenido disciplinar para alcanzar 
objetivos de aprendizaje mediante 
buenas diapositivas que muestras 
imágenes llamativas que enganchan 
al estudiante

Valoración positiva de la explicación por su 
claridad, uso de ejemplos e imágenes y su 
vínculo con el mundo cotidiano
Los entendimientos estudiantiles; ideas pre-
vias e inferencias, se ven favorecidas por ac-
tuaciones docentes interactivas
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5. Discusión

La construcción y expansión del conocimiento profesional es el resultado de la reflexión 
(McAlpine y Weston, 2000), cuya máxima es mejorar las acciones docentes en el contexto del 
aula (Corrales y Erwin, 2020; Marathe y Sen, 2021) y alcanzar mayores comprensiones docen-
tes acerca de su actividad profesional (Strom y Viesca, 2020). La investigación, en ese sentido, 
ha reportado que la reflexión es un proceso que convierte la experiencia en conocimiento 
(McAlpine y Weston, 2000) y conduce al aprendizaje y al crecimiento personal (Gravois et al., 
2017); asunto clave si el objetivo es lograr que el profesorado se implique en procesos de eva-
luación crítica de lo que piensa y de lo que hace en su contexto profesional (Black y Plowright, 
2010). En esa línea, la reflexión ayuda al docente, ya sea en formación o en servicio, a recono-
cer la multiplicidad de elementos implicados en el proceso de enseñanza, para no limitarla a 
meras descripciones introspectivas sobre la práctica (Bothelo, 2021). La superación de aque-
llo ofrece la oportunidad de pensar de manera diferente la enseñanza y de la reflexión sobre 
esta (Strom y Viesca, 2020). Por ello, es necesario reconocer que la reflexión es un proceso de 
indagación complejo, cargado de una multiplicidad de relaciones que no solo la constituyen, 
sino que también la producen, sobre la base de las expectativas que un docente impone sobre 
la experiencia que significa (Scheiner, 2019). Adicionalmente, es importante señalar que la 
reflexión puede ocurrir en distintos niveles, desde lo superficial a lo profundo (Corrales y 
Erwin, 2020) y viceversa y en distintas direcciones, reconociendo en ello, que estos niveles 
pueden estar caracterizados por la naturaleza de un ensamble (densidad de las relaciones). 
Este estudio, solo releva el carácter dinámico de la reflexión, en un ir y venir descentrado, lo 
que resta es trabajar con el profesorado sobre el conocimiento encarnado, para entender qué 
y cómo la reflexión puede ayudar al desarrollo de la práctica reflexiva. Por eso, sugerimos 
ampliar los estudios sobre la reflexión desde el marco teórico rizomático, por representar una 
oportunidad auténtica de desarrollo del devenir de un profesor-reflexivo. Aunque también, 
es necesario ampliar y/o profundizar en la naturaleza de los análisis que subyace a una pers-
pectiva rizomática. 

Sin duda, la teoría rizomática representa una perspectiva epistemológica que recupera la 
complejidad del proceso reflexivo y reconoce que dicho proceso no sucede en el sujeto-pro-
fesor como entidad autónoma, sino que está en dialogo continuo con la construcción de 
relaciones agenciadas (intencionadas) por los intereses y expectativas que se tejen desde la 
experiencia (entorno), dando cuerpo a lo que llamamos reflexión docente.

Por eso es crucial ampliar la investigación sobre las fuentes que generan conocimiento 
sobre las prácticas y la reflexión como fenómenos complejos (Strom, 2015). Así, el marco 
rizomático es una alternativa para superar las visiones técnicas o lineales de estudiar el que-
hacer o la reflexión del profesorado (Strom y Martin, 2017). Para muchos (McAlpine y Wes-
ton, 2000; Scheiner et al., 2020), en la medida que el trabajo de reflexión docente transite 
desde la búsqueda de mejores prácticas (reflexión práctica); describiendo o explicando un 
fenómeno para su ulterior ajuste, hacia un razonamiento como un proceso de conciencia 
cognitivo complejo (reflexión epistémica), ayudaría a identificar los fenómenos necesarios 
por describir o explicar, y eso a nuestro modo de entender, mejoraría la calidad profesional 
y desempeño docente. Por lo dicho, cobra sentido adoptar una perspectiva rizomática de la 
reflexión como herramienta heurística en la formación de profesores en general y de Biolo-
gía en particular, ya que ofrece una oportunidad para complejizar lo que se piensa y se hace, 
evitando dar crédito a soluciones simples para cuestiones complejas; de una reflexión para la 
verificación hacia una reflexión para el desarrollo. 
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Atender a la promoción de la reflexión con perspectiva de rizoma, aporta a la formación 
y desarrollo del profesorado en general, por lo siguiente: 

(1) Ofrece una variedad de entradas, como posibilidades de reflexión, en dialogo con los 
intereses, significados y/o experiencias del profesorado; dinamizando su implicación y com-
promiso personal con la comprensión de un fenómeno o situación dada. No hay punto de 
partida, no hay punto de cierre (Domingo y Anijovich, 2017).

(2) Una perspectiva rizomática permite identificar y construir relaciones entre objetos, 
no jerarquizados, pero que en conjunto permiten explicar una situación más que describirla. 
¿Por qué usar diapositivas en la clase de Biología? Ya no es un elemento aislado o relacionado 
con un único elemento de llegada (comunicar/aprender), sino que se inserta, y así habría 
que entenderlo, en una madeja; una suerte de tela de araña sobre la cual está incidiendo. Esa 
perspectiva ofrece más opciones para discutir y construir una práctica de enseñanza infor-
mada, promotora de explicaciones fundamentadas que enriquezcan las comprensiones y los 
dominios de saber del profesorado (Loughran, 2019; Strom et al., 2023; Strom y Viesca, 2020).

6. Conclusiones

El análisis rizomático permite afirmar que las descripciones, cuestionamientos, valora-
ciones o explicaciones sobre lo que se hace, no causan la reflexión, sino que la constituyen. 
Ahora bien, desde las aportaciones de Deleuze y Guattari (2002) inferimos que no hay una 
raíz pivotante que conduce la reflexión, sino más bien, conexiones emergentes de explicacio-
nes que exhiben multiplicidad al producirse agenciamientos colectivos (Strom, 2015). Aun 
así, es necesario reconocer que la reflexión no solo implica al profesorado como agente y a 
sus disposiciones cognitivas (i.e., creencias, conocimientos, emociones y experiencias), sino 
la relación de dichas disposiciones con elementos materiales, -no humanos, como la infor-
mación, recursos materiales, elementos espaciales o simbólicos- (Clarke, 2005). Nosotros 
interpretamos estas como una suerte de relaciones recursivas entre pensamientos, actuacio-
nes, entornos y contextos; necesarios de explicitar para mayores comprensiones acerca de las 
actuaciones docentes y la reflexión que de ella se hace.

Podemos afirmar que la reflexión es una actividad procesual de pensamiento dinámico y 
divergente; es un ir y venir sobre un objeto de interés, que no obedece a una ruta de pensa-
miento jerarquizado, sino más bien, a un pensar sobre las experiencias significadas que sitúan 
al docente, indistintamente, en un plano y en otro, descentrándolo (Strom, 2015; Strom y 
Viesca, 2020). Eso significa que el docente reflexivo no es una entidad aislada del contexto, 
sino más bien, es la construcción derivada de las relaciones continuas de devenir, de fluir para 
generar un producto -la reflexión- (Atkinson, 2015). Por eso, resulta importante promover 
escenarios intencionados que contribuyan a tomar conciencia de los propios procesos cog-
nitivos del profesorado (McAlpine y Weston, 2000), como un proceso rizomático: flexible, 
abierto, de múltiples entradas, que tiendan a facilitar el entendimiento de proyecciones futu-
ras desde situaciones actualmente significadas, para presagiar eventos futuros y comprender 
las implicaciones de las decisiones docentes (Miller, 2011).

Es importante resaltar que los aportes de Deleuze y Guattari (2002) sobre los ensambles 
cobraron sentido y valor en este estudio, como herramienta heurística, especialmente, por 
permitir(nos) desvelar que la relación de elementos configura (o podrían configurar) un tipo 
de reflexión o actividad cognitiva especial; incipiente y temprana pero con potencialidad para 
movilizar el pensamiento del profesorado hacia la construcción de explicaciones causales so-
bre los objetos de su reflexión; objetivo de una perspectiva rizomática (Opfer y Pedder, 2011). 
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Los mapas rizomáticos y los ensambles desde una perspectiva metodológica han permi-
tido encontrar relaciones sutiles que ampliaremos para aumentar las comprensiones sobre la 
reflexión de profesores de Biología en formación, tomando en las prolongaciones divergentes 
maneras de profundizar o expandir la reflexión docente que enriquezca la praxis.  

Por otra parte, la reflexión como par amplía los elementos constitutivos de la reflexión, ge-
nerando un número mayor de ensambles y juicios sobre las sutilezas que constituyen la car-
tograf ía de la reflexión de los participantes. Nos parece importante señalar que la reflexión 
como par, es de mayor riqueza para el aprendizaje profesional, por brindar mayor posibilidad 
de explicitar líneas de fuga y ofrecer un escenario para externalizar mayor capacidad expli-
cativa. 

Cuando consideramos a la reflexión como actividad cognitiva; no jerarquizada y descen-
trada de focos tradicionales, cuyo sentido es saber cuánto de lo esperado se hace o logra 
hacer en una actividad de enseñanza, en este caso, explicar una situación con base en el 
conocimiento acerca de la división celular (reflexión para verificar), comenzamos a vislum-
brar desde los resultados de este artículo; que el flujo perceptivo del sujeto-profesor sobre el 
objeto-explicación, es dinámico, y a la vez, conjugador de relaciones de distinto tipo, que a 
simple vista podrían parecer predeterminadas, predichas, pero que son relaciones entre di-
versos objetos que emergen del pensamiento del profesorado en formación, con la intención 
de comunicar algo; ojalá coherente, pertinente y adecuado tanto para él como para un otro. 

Finalmente, señalamos que si el profesorado en formación y servicio en general y de bio-
logía en particular logra identificar y caracterizar los ensambles que configuran sus reflexio-
nes, podríamos contribuir en la construcción de escenarios de pensamiento que aporten a la 
construcción de mayores capacidades explicativas, que tomen distancia de las descripciones 
causa-efecto imperantes predominantemente lineales. Esto, porque la atención docente no 
se concibe sobre un elemento particular o en la relación lineal de este con otro, sino sobre las 
conexiones o relaciones descentradas que logra armar.  El aprendizaje profesional mediado 
por la reflexión debiese propender a la identificación de ensambles, que permiten tomar con-
ciencia de las situaciones significadas y los modelos teóricos que se logran construir desde 
ahí, para pensar e implementar nuevas acciones de enseñanza a partir de la toma de concien-
cia de la situación y su complejidad.
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