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RESUMEN

Este articulo discute las transformaciones en las representaciones sociales y en las
estrategias de ensefianza de la reflexion de tutoras(es) de practicas de formacion inicial
docente tras participar de un programa sobre su enseflanza. Este programa formativo se
sustenta en hallazgos de una investigacion previa sobre representaciones sociales de
tutores y practicantes acerca de condiciones, estrategias y efectos de la reflexion;
también se basa en investigaciones internacionales relacionadas y en principios
socioconstructivistas. El presente estudio consiste en una investigacién-accion (lA) de
disefio longitudinal mixto, con predominancia cualitativa, desarrollada en 3 programas
chilenos de formacién de profesores de educacion basica y diferencial. Los tutores partici-
pantes del programa fueron 29, y respondieron cuestionarios pre y post programa.
Algunos de ellos, ademas, constituyeron diadas con un practicante. A los integrantes de
las 6 diadas formadas (tutor/practicante) se les entrevistd individualmente después de
revisar el video de las tutorias pre y post programa formativo para levantar sus represen-
taciones sociales y estrategias de ensefianza de la reflexién. Los datos se procesaron
mediante andlisis de contenido y se reportaron las siguientes transformaciones de
representaciones sociales: sobre efectos de la reflexién, avanzan representaciones hacia
concepciones mas generativas; sobre condiciones de la reflexion, se movilizan represen-
taciones en torno a la horizontalidad, el protagonismo del practicante y la construccion
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de representaciones compartidas entre tutores acerca de su ensefianza; y en las estrate-
gias utilizadas, una ruta desde la directividad juicio/sugerencia al protagonismo del
practicante mediante el didlogo con preguntas diversificadas y acuerdos. Se evidencia un
transito desde representaciones sociales microgenéticas hacia un nivel onto y sociogené-
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tico, que se objetivan progresivamente en nuevas estrategias para ensefar la reflexion. 19 de junio 2025

ABSTRACT

This article discusses the transformations in the social representations and in the strategies for teaching reflection among
practicum tutors in initial teacher education after participating in a training program focused on the teaching of reflection. The
program is grounded in findings from a prior study on tutors' and trainees' social representations of the conditions, strategies, and
effects of reflection; it also draws on international research and socioconstructivist principles. The present study follows a longitudi-
nal mixed-methods action research (AR) design, with a predominantly qualitative approach, carried out in three Chilean teacher
education programs in primary and special education. A total of 29 tutors participated in the program and completed pre- and
post-program questionnaires. The tutors who participated in the program were 29 and completed pre- and post-program
questionnaires. Some of them also formed dyads with a student teacher. The members of these six dyads (tutor/student teacher)
were individually interviewed after reviewing the video recordings of the tutoring sessions before and after the training program,
in order to explore their social representations and teaching strategies for reflection. Data were processed through content
analysis, and the following transformations in social representations were reported: regarding the effects of reflection, representa-
tions shifted toward more generative conceptions; regarding the conditions for reflection, representations evolved toward horizon-
tality, the student teacher agency, and the co-construction of shared representations among tutors about their teaching; and
regarding the strategies used, a shift was observed from directive approaches based on judgments or suggestions to student
teacher agency through dialogue involving diverse questions and agreements. The findings reveal progression from microgenetic
social representations toward ontogenetic and sociogenetic levels, which were progressively objectified in new strategies for
teaching reflection.
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Transformando la ensefianza de la reflexion en la formacion inicial docente

INTRODUCCION Y ANTECEDENTES

Los roles fundamentales del formador* de educadores
en la Formacion Inicial Docente (FID) y del tutor de
précticas (docente de la universidad que acompaiia al
estudiante en practica) en el desarrollo profesional de
futuros docentes han sido enfatizados por la literatura
(Lizana Verdugo & Muioz Cruz, 2022). Sin embargo, la
atencién que reciben es marginal (Gonzalez-Vallejos,
2018). Griffiths et al. (2021) sefialan que el rol de tutor
tiene, al menos, cinco desafios:

1. Mentorear; que implica retroalimentar, modelar
y reflexionar situadamente mediante diadlogo

2. Evaluar sumativa y formativamente

3. Gestionar los conflictos de la inserci6n profesio-
nal

4. Reducir la brecha entre teoria y practica

5. Lidiar con la dualidad entre mentorear y evaluar

No obstante, la investigacion en el area muestra que los
tutores tienen limitado contacto con el estudiante en
practica (P) y que carecen de preparaciéon especifica
para ejercer su rol (Diez-Ferndndez & Dominguez-Fer-
nandez, 2018; Hoffman et al., 2015; Ruffinelli et al.,
2020). La investigacién también sefala que el rol del
tutor se basa en nociones rigidas que obstaculizan la
reflexion, como las representaciones sociales (RS)
sobre el tutor como un experto y evaluador que juzga y
sugiere; en oposicion a un rol colaborador-horizontal,
sustentado en estrategias constructivistas para la
reflexiéon colaborativa (Bjuland & Helgevold, 2018).
Estas situaciones contribuyen escasamente a la forma-
cion de los futuros docentes (Cuenca, 2010) y llevan a
que los tutores sean percibidos por sus P como media-
dores en la relacion con los centros y calificadores, pero
débiles en la generacion de espacios de interaccion
formativa, mediacién intencionada de la reflexion y
promocion de la vinculacion teoria-practica (Blanco &
Latorre, 2008; Diez-Fernandez & Dominguez-Fernan-
dez, 2018).

DeBettencourt y Nagro (2018) y Jenset et al. (2018)
muestran que, si bien hay muchas oportunidades para
hablar sobre las practicas en las tutorias, las caracteris-
ticas de la conversacion, el nivel de especificidad y
complejidad, asi como la conexi6én con la teoria varian
sustantivamente. Respecto de las caracteristicas para
ejercer el rol, Backlund et al. (2022) sefalan que, en
Suecia, los tutores universitarios se forman segin
lineamientos del gobierno que privilegian estrategias
para promover el vinculo entre teoria y practica. En
Chile no hay exigencias al respecto; y, si bien la acredi-
tacion de programas formativos revisa la idoneidad del
cuerpo docente, suele centrarse en los profesores de
planta y sus grados académicos (Comisiéon Nacional de
Acreditacion, 2022). Esto dista de la realidad de los
tutores, quienes suelen tener vinculos formales débiles
con las universidades y, aunque cuentan con un alto
nivel formativo, carecen de entrenamiento especializa-
do para su rol especifico (Latorre et al., 2020).

La ensefanza de la reflexion en la FID y tutorias de
précticas suele ser investigada a partir de lo que ocurre
naturalmente en la interaccién entre tutor y practican-
te, o bien tras la intervencion directa de investigadores
en las tutorias. Se han encontrado escasos programas
formativos documentados (Cerecero, 2018; Domingo,
2021; Ruffinelli et al., 2020), escenario que justifica
una investigacion que tienda a la profesionalizacién de
tutores y a la ensefianza de la reflexion mediante

experiencias formativas disefiadas a partir de evidencia
cientifica (Diez-Fernandez & Dominguez-Fernandez,
2018; Foong et al., 2018b).

Este articulo da cuenta de los resultados de la imple-
mentacion de un programa formativo (PF) para tutores
de la FID en torno a la ensefianza de la reflexion
generativa (ReGe), sustentado en el enfoque homoni-
mo (Ruffinelli et al., 2020, 2021a, 2021b). Este progra-
ma se estructura sobre tres ejes: las condiciones para la
reflexion, las estrategias para promoverla y sus efectos.
Estos ejes se derivan del cruce entre las subjetividades
de tutores y practicantes en el espacio tutorial y la
literatura en el area.

MARCO CONCEPTUAL
Concepto y enfoque de la reflexion generativa

La tradicion del enfoque del profesor como profesional
reflexivo entiende la prdctica reflexiva (Schon, 1983,
1998) como metacognitiva, compleja y transformadora,
como un puente de imbricacién entre teoria y practica
—entendidas de manera dialéctica: interdependientes e
indisociables (Blazquez, 2000)— en el que la practica
constituye teoria en accion. A su vez, la practica reflexi-
va concibe que la reflexion, a la luz de la teoria (Schon,
1983) o de la experiencia (Dewey, 1989), es necesaria
pero insuficiente para el aprendizaje y desarrollo profe-
sional. Asi, la reflexién se orienta hacia el desarrollo
profesional e implica una dimensién generativa deriva-
da de la experiencia informada por la teoria, capaz de
crear nuevo conocimiento profesional que modifica el
repertorio, genera aprendizaje profesional y mejora la
practica (Schon, 1998; Wallace, 2002). Esto implica
que la teoria informa a la practica y la reflexion sobre la
practica modifica la teoria (Schon, 1998; Wallace,
2002).

El enfoque de la practica reflexiva se focaliza en su
capacidad generativa (de teoria y nuevas practicas) a
partir de la experiencia y a la luz de la teoria (Schon,
1998). En tanto, la reflexion generativa (ReGe) se
entiende como una metacapacidad, social y recursiva-
mente construida, capaz de llevar a cabo sistemaética-
mente procesos metacognitivos que permiten poner en
perspectiva consciente la practica profesional y revisar-
la ala luz de la experiencia y los saberes especializados;
de esta manera se reconfigura y transforma para incidir
en el desarrollo profesional (Ruffinelli, 2018). La ReGe
avanza desde la idea teérica de la practica reflexiva
schoniana hacia un enfoque para ensenarla y un PF
para introducir a los formadores en esa direccion
(Ruffinelli, 2021a, 2021b).

El enfoque de la ReGe contempla momentos previos a
la tutoria (preparacion), durante la tutoria (estrategias
y construccion de acuerdos) y después de la tutoria
(seguimiento de acuerdos). En la linea de lo que
también plantean Pérez-Burriel et al. (2024), sus tres
ejes son los siguientes:

Eje 1. Efectos de la ReGe

»  Pregenerativos: en la identidad (Beauchamp,
2015) y autoconciencia profesional (Nocetti &
Medina, 2018)

»  Generativos: producciéon de nuevo conocimiento
profesional (Mena et al., 2017; Yagata, 2017) y
transformacion de la practica (Foong et al., 2018a,
2018b; Ruffinelli et al., 2020).

'En este articulo se utilizara el género gramatical masculino para referirse indistintamente a las y los docentes y también para referirse indistinta-
mente a los y las estudiantes. Se opta por esta opcion inclusiva para facilitar la lectura, considerando la ley lingiiistica de economia expresiva.
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Eje 2. Condiciones

Comprende las de la FID, las del dispositivo de practica,
las de los tutores y las de los practicantes. Las condicio-
nes del tutor (a quien mas se le demandan) abarcan lo
siguiente: Actitudinales, como compromiso, disposi-
cion (Diez-Fernandez & Dominguez-Fernandez, 2018)
y empatia (Svojanovsky, 2017)

«  Conocimiento del contexto escolar

«  Disponibilidad de saberes tedricos (Stenberg et
al., 2016)

« Capacidad de ser puente entre teoria y practica
(Stenberg et al., 2016) mediando a través de un
amplio repertorio de estrategias para promover
autonomia reflexiva progresiva

«  Tener formacion especifica para el rol (Sheridan
& Young, 2017)

La ausencia de estas condiciones favorecedoras de la
reflexion no es inmovilizadora, pues apela a la agencia
de las instituciones y demas actores.

Eje 3. Estrategias para la ReGe

Son fundamentalmente dialdgicas, con mayor capaci-
dad generativa que las estrategias directivas, como el
juicio y la sugerencia. El enfoque propone una secuen-
cia de distintos tipos de preguntas como:

+  Desondeo (Mena et al., 2017; Yagata, 2017)

+  De descripcion (Nagro et al., 2017)

«  De confrontacién

+ De vinculaciéon teoria-practica (Hernandez,
2015; Mena et al., 2017)

«  De reformulacién (Jons, 2019)

Este enfoque también incluye herramientas mediado-
ras como el recuerdo estimulado por videos (Ciavaldi-
ni-Cartaut, 2015; Mena et al., 2017) para la reflexion
sobre la propia practica. Estas estrategias se han revela-
do como poco tematizadas, poco frecuentes y desarro-
lladas intuitiva o experiencialmente (Ruffinelli et al.,
2020).

La formacion de tutores para la ensefianza de la
reflexién

La idea de formar a los tutores se sustenta en la centra-
lidad de su rol y en que a reflexionar profesionalmente
se aprende. Esto redunda en transformaciéon de la
préactica y crecimiento profesional (Bjuland & Helge-
vold, 2018; DeBettencourt & Nagro, 2018). La vision
socioconstructivista asume que la reflexién transforma-
dora es individual y colaborativa (Foong et al., 2018a,
2018b; Domingo, 2021) y que la formacion para la
reflexion se funda en la recuperacién de la experiencia y
las representaciones sociales (RS) de los propios
tutores y sobre la experimentacion de la misma préctica
consciente que se espera que estos implementen con
sus P. Asimismo, reconoce a los formadores como
investigadores. Cerecero (2019) sehala que la practica
reflexiva involucra la subjetividad y la conciencia critica
del docente, y requiere recuperar su experiencia para
proyectar la mejora.

La revision de programas formativos para tutores
identifica las siguientes caracteristicas a considerar en
el disefo: orientarse hacia el desarrollo progresivo de la
autonomia y agencia profesional (Kennedy, 2005),
desarrollarse mediante espacios auténomos y colecti-
vos de reflexion y proyectos del tipo investigacion-ac-
cién (Saiz-Linares & Susinos-Rada, 2020) desde la
perspectiva sociocultural del aprendizaje mediado
(Cerecero, 2018). Esto implica promover un desarrollo
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autorregulado e interactivo del profesionalismo (Smit
& du Toit, 2021) y resguardar que los programas sean
situados, participativos y que se adapten al contexto
(Schipper et al., 2020; Waltz, 2019), ademas de ofrecer
evaluacion formativa (Waltz, 2019; Smit & du Toit,
2021).

Domingo (2021) enfatiza en la importancia de educar
en grupos reducidos de formadores, desde la horizonta-
lidad entre pares y con facilitadores, resguardando que
los participantes dispongan de bases conceptuales
previas, mediante lecturas u otros. También destaca la
generacion de un clima de interés y confianza que
permita crear una comunidad de aprendizaje.

Por su parte, Cerecero (2018) investigd los efectos de
un modelo de formacién de tutores en la reflexion
desde el desarrollo del juicio profesional, la transfor-
maciéon de supuestos pedagogicos y la integracion
critica de teoria y practica en contextos reales de
ensefianza. Tras desarrollar un taller de dos meses de
duraciéon, con seis sesiones de dos horas cada una,
encontr6 que la verbalizacion (objetivacion) constante
y mediada de la confrontacién dialbgica entre la “teoria
en uso” y la “teoria expuesta” (Argyris & Schon, 1974)
favorece la toma de conciencia acerca de la practica y
del desajuste entre esta y el discurso. Sin embargo, la
brevedad del ciclo reflexivo solo permiti6 evidenciar
mejoras en la disposicién para contrastar teoria y
préactica, mas no en transformaciones al respecto. Los
participantes manifestaron que necesitarian un periodo
formativo mas prolongado para arraigar habitos
reflexivos y elaborar un conocimiento més so6lido. El
estudio concluye que el impacto del programa formati-
vo depende del grado de compromiso del participante,
la duracién del acompafiamiento y las condiciones
contextuales que permitan sostener la préctica reflexiva
en el tiempo.

El estudio de las representaciones sociales (RS)

Las RS refieren a la capacidad de atribuir sentido a la
propia conducta y comprender la realidad mediante un
sistema de referencias y significados compartidos
(Moscovici, 1984). Son dispositivos que permiten
interpretar y actuar sobre la realidad (Jaramillo, 2012).
Se producen en el intercambio comunicativo de un
grupo social en un contexto determinado (Gonza-
lez-Llontop & Otero-Gonzales, 2019; Lopez-de-Arana
Prado et al., 2019) mediante los siguientes dos proce-
S0s:

1. Objetivacién: Proceso social que transforma un
conocimiento en representacién, donde una
idea abstracta se vuelve algo concreto, asociado
a una imagen especifica y a un componente
emocional (Moscovici, 2008)

2. Anclaje: Proceso en el que la representacion
transforma lo social (Jodelet, 1986) por medio
de la comprension de fenémenos sociales desco-
nocidos a través de un conocimiento preexisten-
te que estd organizado como un sistema de
interpretacion (Kadianaki & Gillespie, 2015)

Las RS se expresan en juicios, opiniones, creencias,
saberes y actitudes (Moscovici, 1984). Se vinculan a las
précticas guiando la accion y justificando conocimien-
tos y acciones (Wagner, 1994). Es asi como la actuacion
de los sujetos se asocia a las RS y, a su vez, las RS se
modifican segin las practicas de quienes participan de
un espacio determinado (Valencia & Elejabarrieta,
1994).

De acuerdo con lo anterior, el presente estudio se
aborda desde la subjetividad del actor: construyendo
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los datos a partir de las RS de tutores y practicantes. La
razon es que las RS permiten comprender como los
tutores y prepracticantes significan la reflexién, cémo
se ensefia y qué efectos tiene; a su vez, posibilitan
acercarse a la manera como entienden que esa reflexion
afecta el desarrollo profesional (Duveen, 1994) desde
sus propias experiencias y sentidos compartidos.
Utilizar esta aproximacion es pertinente en las tutorias
de practicas de la FID puesto que se abordan conceptos
poco objetivados, que resulta preciso esclarecer y
pueden ser capturados por las RS, en sintonia con lo
realizado por programas formativos similares (Cerece-
ro, 2018).

Kadianaki y Gillespie (2015) sefalan que las RS se
pueden transformar “cuando se convierten en objetos
del discurso, al reflexionar y actuar sobre ellas” (p. 84).
Markova (2003) afirma que el pensamiento esta consti-
tuido por antinomias o pares de opuestos que, al ser
tematizados, generan tensiones y contradicciones que
se deben resolver. Los intentos por resolverlas pueden
provocar transformaciones de las RS, que requieren de
procesos activos y conscientes, pues estas son funda-
mentalmente inconscientes.

Segtin Duveen y Lloyd (1990) existen tres niveles de
transformacién de las RS:

1. Sociogenético: Corresponde al nivel social o
colectivo, donde el cambio social puede condu-
cir a transformaciones generalizadas en las RS
(Duveen, 2007)

2. Ontogenético: Corresponde al nivel del desarro-
llo individual; segtin el cual, el cambio psicologi-
co ocurre cuando los individuos se relacionan
con las RS de su sociedad (Duveen & Lloyd,
1990)

3. Microgenético: Corresponde al nivel de las
interacciones sociales en curso

El nivel microgenético es fundamental para entender el
cambio de las RS, pues se refiere al proceso intersubje-
tivo y comunicativo durante el cual las RS se manifies-
tan, se discuten, se elaboran y, eventualmente, se trans-
forman (Duveen & DeRosa, 1992). Esto quiere decir
que las RS pueden modificarse, si son objeto de cuestio-
namiento por parte del sujeto, en procesos de objetiva-
ciébn colectiva. Sin embargo, el encuentro con RS
alternativas tiende a levantar barreras semanticas que
redundan en una resistencia a la transformacion

Figural

(Gillespie, 2008). Es decir, cuando las RS dominantes
se ven amenazadas, se gatillan una serie de procesos
que aislan y socavan las RS alternativas.

En ese contexto, este estudio se pregunta ¢Cuéles son
las transformaciones que se producen en las RS y estra-
tegias de ensefianza de la reflexion de tutores luego de
participar en un PF sobre ensefianza de la reflexion
generativa?

METODOLOGIA

Bajo un paradigma sociocritico, se desarrolldé una
investigacion-accion (IA) (Latorre, 2005) en la que se
disefié e implement6 un PF participativo y situado de
formacién de tutores que, a través de procesos activos,
intersubjetivos y comunicativos, permitiera discutir y
transformar las RS de tutores respecto de la reflexion y
la forma de promoverla en los espacios de tutoria. Se
evaluaron de manera predominantemente cualitativa
los resultados de su implementacion en la transforma-
cién de RS y estrategias de ensefianza de la reflexion
considerando a distintos actores. Esta investigacion
fue aprobada por el comité de ética de la universidad
patrocinante, y quienes participaron firmaron un
consentimiento informado previo a la produccion de
informacién. Asimismo, todos los nombres de los(as)
participantes se modificaron para garantizar su anoni-
mato.

La investigacion se desarroll6 en 3 programas de
formacion de profesores en 3 universidades chilenas: 2
de la Regidon Metropolitana (carreras de Educaciéon
Basica) y 1 universidad regional (carrera de Educaci6on
Diferencial). Se plante6 un muestreo de intensidad
(Flick, 2004) y la seleccion consider6 una acreditacion
de 4 o méas afos, énfasis en la formacion reflexiva e
interés por participar. Participaron tutores y practican-
tes de pendltima y tltima practica, director de carreray
coordinador de practicas; estos dltimos, para asegurar
mayor adherencia al PF e instalacién de capacidades.
Los tutores fueron seleccionados también por muestreo
de intensidad y voluntariedad, segtn la apreciacién de
sus jefaturas y de si mismos como promotores de la
reflexion. Los practicantes fueron propuestos por sus
tutores, entre sus estudiantes de rendimiento prome-
dio, utilizando muestreo de casos tipicos (Flick, 2004).

Para el estudio, la IA contempl6 las 3 etapas que se
detallan en la figura 1:

Fases de investigacion, accion y produccion de informacion pre-FP y post-PF

34 respuestas al cuestionario

12 entrevistas individuales (a 6
tutores(as) y a 6 practicantes)

6 entrevistas grupales a practicantes

Etapal

Pre-programa formativo (PF)

Etapa 2

Programa formativo: Ensefianza de la
reflexién en las tutorias de practica

Fase diagnéstica

Fase de disefio del programa:
validado por un experto y por
tutores(as)

Implementacién del programa: 7
sesiones (4 presenciales y 3 virtuales)
a 29 tutores(as)

Fase de evaluacién de
transformaciones:

16 respuestas al cuestionario

10 entrevistas individuales (a 5
tutores(as) y a 5 practicantes)

4 entrevistas grupales a practicantes

Etapa 3

Post-programa formativo (PF)
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En la etapa pre-PF se realizaron entrevistas individua-
les a las 6 diadas tutor-practicante (12 entrevistas), 6
entrevistas grupales a practicantes y 34 tutores de
practicas respondieron cuestionarios de preguntas
abiertas. En todos los casos se indag6 en torno a las RS
sobre la reflexion y las estrategias para ensefarla.

El programa formativo considero los siguientes proce-
sos:

+ Diagnéstico: Levantamiento de necesidades y
expectativas de directivos y tutores mediante
entrevistas grupales para el disefio del PF

+ Disefio: El PF se organiz6 desde el desarrollo

Figura 2
Diserio del PF

Taller
presencial 2

Taller
presencial 1
por programa

T: virtual 1
todos juntos

Taller virtual 0
todos juntos

Enfoquey .
metodologia Estrategias
para ensenar

la Re

Orientaciones
generales

|A duplas

Condiciones,
estrategiasy
efectos

Simulaci

En la etapa post-PF se llevaron a cabo las evaluaciones
de las transformaciones de RS y de las estrategias. Para
esto, los tutores respondieron un cuestionario de
preguntas abiertas (16 respuestas) y se hicieron entre-
vistas a 5 diadas (10 entrevistas) tras la revision de la
filmacién de una tutoria (metodologia documentada en
Cerecero, 2018). Las entrevistas y cuestionarios
indagaron sobre las transformaciones de las RS respec-
to a la reflexion y las estrategias para ensefiarla. Adicio-
nalmente, se hizo seguimiento a las practicas de los
tutores mediante entrevistas grupales a otros practi-
cantes del mismo tutor después del PF (4 entrevistas).
De esta manera, se contrastaron los cambios reporta-
dos por los participantes del PF con las percepciones de
otros actores, para lograr una comprension mas
integral de los alcances y limitaciones de dichos
cambios.

Tabla1
Participantes e instrumentos

por programa

bitacora IA

Taller virtual 2

Socializacién

Ruffinelli & Alvarez

de una investigacién-acciéon (IA) en la que los
participantes, en duplas, abordaron un desafio
de la préactica tutorial (disefio similar al de
Cerecero (2018)). El disefio fue validado por los
participantes y un experto internacional (ver
figura 2)

¢« Implementacién: La formaciéon estuvo a
cargo de las investigadoras y se implemento a lo
largo del afio 2023. Se realizaron 7 talleres, de
los cuales 4 fueron presenciales (3 horas cada
uno, en cada universidad) y 3 virtuales (2 horas
cada uno, con la totalidad de los participantes, al
inicio, medio término y final del PF)

Taller
presencial 3
por programa

Taller
presencial 4
por programa

todos juntos
Socializacién
del proceso y

Efectos de la resultados

avances IA

Evaluacion
intermedia

Preguntas N IA

IA Evaluacion

generativas IA L
final

Caracterizacion de los participantes

Los tutores se desempefian en programas formativos
(carreras) FID en: 1 universidad publica tradicional de
gran tamafio (universidad A), 1 pequefa privada
(universidad B) de la region metropolitana y 1 universi-
dad privada de gran tamafio en regiéon (universidad C).
Las carreras tienen 10 semestres de duracién, con entre
5y 6 afios de acreditacién (de un méximo de 7) y 7u 8
cursos de practicas (que se inician el afio 2).

Los tutores son docentes con grado de licenciado,
magister o doctor, sin formacion especializada para el
rol y con experiencia heterogénea (de 3 a més de 15
anos).

La tabla 1 ilustra la distribucién de participantes segin

el instrumento aplicado pre y post programa formativo:

Tutores Tutores que Entrevistas a duplas: Entrevistas
. X participantes respondieron seguimiento de investigacion grupales a
Universidad Carrera del PF cuestionarios (tutor/practicante) practicantes
Pre-PF Post-PF Pre-PF Post-PF Pre-PF Post-PF Pre-PF Post-PF
A Educacion 4 2 6 7 Sofia/Sophie Sofia/Jairo 3 3
bdsica Guido/Maria Consuelo/Pia 3 3
B Educacion 5 2 6 4 Paula/Silvia Rodrigo/Bernarda 3 3
bdsica Pamela/David Pamela/Jacinta 3 0
C Educacion 26 25 22 17 Lissette/Madelin 3 -
diferencial Carla/Fernanda  Carla/Fernanda 3 2
Total 3 36 29 34 16 12 10 18 n
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Procedimientos de analisis

Las entrevistas fueron procesadas mediante anélisis de
contenido (Andréu, 2002). Se realizaron codificaciones
abierta y axial (Blair, 2015), con las que se construyeron
categorias deductivas (que surgieron en las investiga-
ciones previas) referidas a condiciones, estrategias y
efectos de la reflexi6n; y categorias inductivas (que
emergieron de las entrevistas) relativas a RS, sus trans-
formaciones y las estrategias implementadas en los
espacios de tutoria. Se codifico utilizando las categorias
descritas en el marco conceptual respecto a los efectos
(generativos o pregenerativos), estrategias (directivas o
constructivistas) y condiciones (de la FID, las practicas,
tutores y practicantes).

Para asegurar la consistencia, se calibr6 mediante el
andlisis de una fraccion de las entrevistas pre-PF que
permiti6é consensuar un libro de 340 codigos, agrupa-
dos en 2 dimensiones: RS sobre la reflexion y dimen-
siones ReGe. Luego, se siguib el mismo proceso con las
entrevistas post-PF y se agregaron categorias para las
transformaciones que permitieran comparar.

Las respuestas a los cuestionarios fueron procesadas
mediante un andlisis cuantitativo, se codificaron
utilizando las mismas categorias antes descritas y se
contabilizaron como frecuencias y porcentajes que se

interpretaron a la luz de los hallazgos de las entrevistas.

RESULTADOS

Los resultados se presentan siguiendo los ejes que
sustentan al PF, con enfoque en las transformaciones y
estrategias utilizadas para promover la reflexion en las
tutorias.

Transformaciones en las RS acerca de la
reflexién

En este apartado se describen las transformaciones
observadas en los ejes de efectos y condiciones para la
reflexion.

Tabla 2

Efectos de la ReGe

Las(os) tutoras(es) reportan cambios en RS acerca de
los efectos de la reflexion. Este transito se observa
desde efectos pregenerativos —identidad y autocon-
ciencia profesional: identificacion de fortalezas y debili-
dades— asociados a estrategias directivas o constructi-
vistas, hasta efectos generativos vinculados a mayor
presencia de estrategias constructivistas —como las
preguntas—  particularmente = de  vinculacion
teoria-practica.

Adicionalmente, tras el PF, perciben en si mismos
efectos pregenerativos de autoconciencia acerca de sus
propias préacticas tutoriales, como el tipo de preguntas
que formulan. Lo mismo ocurre con los efectos genera-
tivos: nuevos aprendizajes profesionales que estiman
que podrian derivar en transformaciones de practicas
de promocién del protagonismo de P, y que pueden
interpretarse como un transito a RS a nivel ontogenéti-
co o individual, como lo ilustra la cita siguiente:

Hay cosas que quizds no eran tan explicitas ni
conscientes y ahora se han ido como materializando
(...) Y el PF sin duda que permiti6 explicitarlo, darle
como... una solidez mas teérica. Que es lo que yo
echaba mucho de menos durante harto rato como
tutor, porque uno... lo va aprendiendo no més en el
camino... (tutor Rodrigo, universidad B, post-PF).

Los resultados de los cuestionarios refrendan estas
transformaciones respecto a las RS en torno a los
efectos de la reflexibn. Como muestra la tabla 2,
aumenta la RS relativa a efectos generativos de la
reflexion (de 56,1 % a 76,6 %) y disminuyen RS en torno
a efectos pregenerativos. La RS relativa al efecto en la
transformacién de la practica se matiza como principal
efecto de la reflexion y crece una RS relacionada con el
efecto de generacion de conocimiento profesional
nuevo.

Respuestas sobre los efectos de la reflexion en el cuestionario a tutores

Efectos de la reflexidn (¢ para qué sirve?)

Efecto Cédigo

Generativo Mejorar la prdactica

Mejorar el aprendizaje de
los estudiantes

Fundamentar decisiones
Construir conocimiento
Otros

Subtotal

Porcentaje

Pregenerativo  Analizar/tomar conciencia

sobre la propia practica

Identificar dreas por
fortalecer

Otros
Subtotal

Porcentaje

(Cantidad de menciones

Pre-PF Post-PF
(Cantidad de menciones

en 34 cuestionarios) en 16 cuestionarios)

Total % Total %
17 531 n 478
4 25 - -
4 125 1 43
1 31 5 217
6 188 6 26,1
32 100 23 100
56,1% 76,6%
2 48 7 100
7 28 - -
3 2 - -
25 7 100

43,9% 23,3% 100%
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Condiciones para la ReGe

Los tutores, pre y post-PF, reconocen la importancia de
condiciones favorecedoras de la reflexién como tiempo,
espacio, clima de confianza y disponibilidad de saberes
del practicante. También, enfatizan en la importante
presencia de condiciones obstaculizadoras de la FID y
lineas de practicas, destacando la fragilidad institucio-
nal y del rol, los febles vinculos o la sobrecarga laboral
de los tutores y la falta de espacios y tiempos para la
tutoria y la reflexi6on:

..lo necesitibamos, necesitibamos trabajar en
conjunto y que haya unos lineamientos claros, sin
que sean una camisa de fuerza, por supuesto, sino
que maés bien recuperar o tomar las buenas practi-
cas y formar, digamos, o configurar una buena
estrategia (tutora Pamela, universidad B, post-PF).

Las RS acerca de las condiciones de la tutoria muestran
un transito desde concebirla como un espacio asimétri-
co de acompafiamiento y ampliacion de la perspectiva
personal orientado al desarrollo de la autoconciencia y
el andlisis de la practica (desde el juicio experto del
tutor) hacia un espacio generativo y mas horizontal de
desarrollo profesional mediado por la reflexiéon. Por
otro lado, respecto del rol del tutor, se nota un transito
desde su protagonismo como guia experto que juzga,
sugiere y espera ver sus sugerencias reflejadas en el
desempefio de sus practicantes hacia la suspension del
juicio, protagonismo y autonomia de ellos. La siguiente
cita, ademas, ilustra un transito de RS a nivel ontogené-
tico:

iEllas son las protagonistas!(...) Yo ya dejé de estar

arriba, yo estoy al lado... Porque no quiero tener
este rol tan directivo... de decirles: ‘T tienes que

Tabla 3

Ruffinelli & Alvarez

hacer esto, porque esto es lo que corresponde,
porque la teoria.... No, que ellas solitas se vayan
dando cuenta y que tenga un rol mucho mas prota-
gonista y yo acompanarlas (tutora Carla, universi-
dad C, post-PF).

(...) este acompafiamiento que, por ejemplo, tuvo
conmigo de decirme como: ‘No, é¢sabes qué?, ta
hiciste bien esto, hiciste bien esto otro o hiciste
esto’. Pero... yo siento que ahi va la diferencia, como
que en el segundo semestre intenté como desapare-
cer un poco, para igual como soltarnos, creo yo
(practicante del tutor Rodrigo, universidad B).

La comprensién inicial idiosincratica acerca de la
reflexion se va tornando una RS compartida, en transi-
to a un nivel sociogenético o colectivo, facilitada por un
lenguaje comin que propone el PF y que, a distintos
niveles, segiin condiciones institucionales y personales,
se objetiva en unas practicas que comienzan a ser
también compartidas. Esto ocurre, sobre todo, en la
universidad B, donde podria estar facilitada por el
abordaje de la reflexién en cursos especificos en sus
itinerarios formativos, que las otras carreras reconocen
como transversalizada y muy recientemente incorpo-
rando cursos de reflexion especificos (universidad A).

Como indica la tabla 3, el cuestionario final también
muestra un crecimiento en la proporcion de participan-
tes que estiman que existe una comprensién comparti-
da de la reflexion (61,8 % pre-PF y 87,5 % post-PF lo
creen, aunque disminuye el namero de participantes).
Sin embargo, no logran caracterizarla; lo cual da cuenta
de la persistencia de comprensiones aprendidas en las
trayectorias personales y que, en algunos casos, se ven
constrenidas por lineamientos institucionales rigidos.

Respuestas sobre la vision compartida de la reflexion en el cuestionario a tutores

A su juicio, ¢en la carrera hay una vision compartida de la reflexiéon?

Si No
Pre-PF % Pre-PF %
Carrera A 3 88 3 88
Carrera B 2 59 4 118
Carrera C 16 471 6 16,6
Total 21 61,8 13 38,2

Transformaciones en la ensefianza de la
reflexion

A continuacién, se da cuenta de las transformaciones

Total Si No Total
Post-PF % Post-PF %
6 1 6,3 0 0 1
6 3 188 ] 63 4
22 10 625 ] 6,3 1
34 14 87,5 2 12,5 16

en la ensefianza de la reflexion tras el programa y se
especifica lo relacionado con las estrategias utilizadas
para promover la reflexién en las tutorias.
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La RS inicial de una tutoria sostenida en el oficio y
elementos emergentes fue dando paso a la incorpora-
cién de elementos conceptuales y técnicos que los
participantes, a diferentes escalas (personal, en dupla
investigativa o como propuesta de innovacion para sus
carreras), transformaron en pautas estructurantes de
sus tutorias. Asi, identificaron secuencias de estrategias
que fueron introduciendo con resultados generativos y
que reconocieron como un aporte concreto a su hacer.

La caracteristica més distintiva de esta nueva compren-
si6n de la tutoria se operacionaliza en una secuencia de
etapas y tipos de preguntas. No solo los tutores recono-
cen esta nueva estructuracion, también lo hacen y
valoran sus practicantes:

(...) se fue transformando, yo también creo, comple-
tamente porque... claro, pasé de ser antes una
observacion de lo que nosotros haciamos acorde a
la pauta a preguntarnos ¢qué hicieron ustedes? y
é¢como creen que lo hicieron? Entonces, como una
transformacion igual... importante (practicante de
la tutora Sofia, universidad A, post-PF).

La tutoria post-PF suele comenzar con preguntas de
sondeo emocional y acerca de la experiencia del practi-
cante, en oposiciéon a una descripciéon de nudos criticos
desde la perspectiva del tutor, como ocurria antes del
PF. Practicantes de la universidad C valoran plantear
su perspectiva antes que la tutora, marcando que esta
estrategia es una novedad:

[Lo més significativo de la tutoria filmada] es que
guiara preguntas para que yo reflexionara, sin
necesariamente escuchar su opinién en primera
instancia (...) permitir que yo formulara mi punto
de vista frente a las cosas y luego ir complementéan-
dolas en base a la reflexién con ella, en conjunto...
Es algo que se dio hace no mucho tiempo, la verdad
(...). En cambio, ahora es como maés al contrario: yo
primero formulo mi opinidn, luego ella me dice algo
y ahi ya voy completando o formulando més
profundamente la reflexion (practicante de la
tutora Carla, universidad C, post-PF).

Luego se formulan preguntas de descripcion y de
confrontacioén, invitando a caracterizar y fundamentar
la actuacion desde la teoria. Esta vinculacién explicita
de teoria y préctica es también muy valorada, particu-
larmente las preguntas ‘¢por qué?’, ‘épara qué?’ o
‘¢como?’. A continuacion suele promoverse un dialogo
a partir de preguntas de reformulaciéon (‘¢como lo
harias la préxima vez?’) que permiten revisar la practi-
ca, consensuar aprendizajes y, finalmente, llegar a
acuerdos sobre los que se hara seguimiento:

Por ejemplo, ...siempre va esa pregunta: ‘Y como
mejoraria la proxima clase?, ¢Qué incorporaria?’.
Porque incorporamos un desafio ahi para lo que les
voy a ir a ver la préxima clase (tutora Consuelo,
universidad A, post-PF).

Una caracteristica fundamental de este dialogo es el rol
mediador que asume el tutor, movilizando los recursos
disponibles del P mediante preguntas —que los P de la
universidad C distinguen con claridad de una entrevista
o interrogatorio, por su caracter dial6gico, vincular y
personalizado, flexible y pertinente a las condiciones de
los P—. Los actores refieren este cambio como una
superacion de la pauta de observaciéon y de la rabrica,
como una reflexion mas libre. Desde la perspectiva de
los P:

Tengo una experiencia anterior con otra profesora
que igual nos hacia hartas preguntas. Pero la profe
[tutora Carla] si estableci6 un vinculo. Para que esto
si funcione tiene que haber un vinculo, porque en
realidad cuando yo decia ‘ya me estd haciendo
preguntas, me estd haciendo preguntas’, la
experiencia anterior era casi como una entrevista.
Entonces, a veces uno decia, ‘voy a responder mal y
me va a decir que estoy mal’. En cambio, cuando
teniamos ese vinculo con nuestras compaiieras, con
la profesora (tutora 1), este proceso de reflexion no
era tanto como una entrevista, sino que era mas una
conversacion, un didlogo. Eh... yo creo que esa, esa
es la diferencia (Practicante de la tutora Carla,
universidad C, post-PF).

Hacia un uso predominante de estrategias
constructivistas

Respecto de las estrategias, si bien mantienen la mixtu-
ra directivo/constructivista, tras el PF se reporta un
predominio de estrategias constructivistas (fundamen-
talmente preguntas), en oposicién a ofrecer respuestas
o emitir juicios o sugerencias, como ocurria pre-PF.
Estas preguntas, ademas, se diversifican: se identifican
preguntas de sondeo, descripcion, confrontacion y
reformulacion, mientras antes del PF se reportaban
solo de sondeo y reformulacién (y estas se organizan
dialégicamente). Los tutores reconocen una clave
fundamental al preguntar: ofrecer tiempo para elaborar
y responder, en lugar de entregar la respuesta ante el
silencio inicial:

Y yo solamente te voy a guiar, te voy a interrogar;
pero eres tu la que va a continuar’. Y recuerdo otra
estudiante también, que termina la clase y me dice
como: ‘Ya digame en qué me equivoqué, y qué hice
bien’. Y yo le dije, ‘Es que justamente de eso es de lo
que no vamos a hablar ahora’; o sea, no vengo yo
aca a darte una receta, a darte asi como mi diagnos-
tico. No, no se trata de eso. ‘No, es que necesito por
favor que me diga que..’. La idea era hacerlas
transitar a que sean conscientes de que aqui tiene
que primar un proceso de autoformaciéon (Tutor
Rodrigo, universidad B, post PF).

En los casos de tutoras que identifican menos cambios
en sus RS y précticas tras el PF, a su juicio y el de sus
practicantes, persiste una mayor recurrencia a estrate-
gias directivas (como dar respuestas u ofrecer sugeren-
cias); aunque, de todos modos, reportan mas uso de
preguntas y mayor estructuracion de la tutoria. Sin
embargo, esto no es percibido por las practicantes de la
tutora, que reconocen menos cambios en si en la
universidad C.

Como muestra la tabla 4, las respuestas en los cuestio-
narios refrendan el transito a estrategias mas dialégi-
cas, que otorgan mayor protagonismo a los P. La
pregunta es sobre la estrategia mas utilizada pre y
post-PF, cuyo uso prioritario se incrementa proporcio-
nalmente; pero, por sobre todo, se reconocen y utilizan
distintos tipos de preguntas, segtn el objetivo pedagd-
gico, tras el PF.
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Tabla 4

Ruffinelli & Alvarez

Respuestas sobre las estrategias para ensefiar a reflexionar en el cuestionario a tutores

¢Como ensefias a reflexionar? (estrategias)

Tipo de estrategia

Constructivistas

Dialogicas

Preguntas orientadoras, constructivistas,
indagadoras sobre la propia prdctica
Preguntas

Identificar aciertos/aspectos mejorables de
la practica

Proponer acciones de mejora

Justificar aciertos/mejoras (T-P)

Soportes diarios reflexivos/videos/bitdcora
Otras

Subtotal

Porcentaje

Directivas

Revisar estandares o los lineamientos de la
carrera

Otras (describir, juzgar, confrontar, analizar)
Subtotal
Porcentaje

Total

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los hallazgos sugieren que el PF ha movilizado RS poco
compartidas y objetivadas acerca de la ensefianza de la
reflexion entre los actores. Esto pone en marcha trans-
formaciones en las RS que se encuentran en proceso de
objetivacion y anclaje, en la linea de lo planteado por
Argyris y Schon (1974). Es decir, se trata de transforma-
ciones en transito desde un nivel microgenético (o de
interacciones en curso, que tensionan las RS al conver-
tirse en objetos del discurso), hacia su transformacion
(Kadianaki & Gillespie, 2015) a un nivel ontogenético,
de interiorizacion individual (Duveen & Lloyd, 1990),
con diferentes niveles de avance, segin las condiciones
institucionales y personales —como también sefiala
(Cerecero, 2018)—.

En algunos casos, los tutores evidencian modificacio-
nes en sus RS que, seglin sus capacidades y posibilida-
des de agencia, permean hacia procesos més colectivos
y avanzan hacia un desarrollo sociogenético. Sin
embargo, estas transformaciones son incipientes y
heterogéneas; tienden a agruparse en torno a la
generacion de nuevo conocimiento y a asociarse con
mejores condiciones iniciales del contexto institucio-
nal. Cuando esto ocurre, los efectos generativos
avanzan en la direccion de transformaciones de la
préctica reportadas por tutoras y practicantes.

Respecto de las RS sobre efectos de la reflexion, se
evidencia un transito desde el reconocimiento de
efectos pregenerativos (autoconciencia de surol y de las
estrategias para ensefiar la ReGe asociadas a estrategias
directivas, como emitir juicios y sugerir) hacia RS sobre
efectos més generativos, asociados a mayor presencia

(Cantidad de menciones
en 34 cuestionarios)

Pre-PF Post-PF
(Cantidad de menciones

en 16 cuestionarios)

- 5
- 2
19 -
n 2
8 -
3 1
5 2
7 1
53 23
82,8 % 95,8 %
5 1
n 1
17,2% 4,2%
64 24

de preguntas de vinculacién teoria-practica; efectos
mediados por condiciones institucionales y personales,
como el compromiso con el PF, la capacidad de agencia
o la disposicién. En este sentido, se refrendan algunos
de los hallazgos de Cerecero (2018), en tanto el PF
promovié mayor autoconciencia sobre el rol, compro-
miso con el PF y disposicion al cambio.

Respecto de las RS en torno a las condiciones para la
reflexion y a las que disponen para ensefar la reflexion,
no se reportan cambios significativos. Las RS relaciona-
das con la comprensién de la reflexion tienden a perma-
necer en la pregeneratividad (como analizar o pensar) y
transitan hacia la generatividad cuando los tutores
reconocen cambios en sus RS o practicas. Y, aunque
crece una RS en torno a una comprension compartida
de la reflexion, es heterogénea y con dificultades para
elicitarla. Esto podria relacionarse con la resistencia a
la transformacién de RS ancladas en las subjetividades,
que operan de manera no consciente (Gillespie, 2008);
también con la duracion del PF, que podria ser insufi-
ciente (7 talleres en 1 afio), tal como reporta Cerecero
(2018) con 6 talleres en 2 meses. Sin embargo, un
mayor espaciamiento entre talleres, a lo largo de todo
un afo, que ofrece mayor tiempo para la reflexion,
internalizacién y consolidacién, podria explicar parte
de la ocurrencia de mas transformaciones en el presen-
te estudio.

Las transformaciones se observan en el rol del tutor, la
estructura de la tutoria y las estrategias utilizadas entre
tutores con méas condiciones. El tutor transita desde la
directividad, la contencién y el protagonismo hacia un
rol mediador del desarrollo profesional y el protagonis-
mo del practicante. Este cambio se operacionaliza en el
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predominio del didlogo mediante escucha y formula-
ci6on de diversos tipos de preguntas para diferentes
objetivos, en la linea de lo planteado por Bjuland y
Helgevold (2018).

Entre tutores con mayores disposiciones instituciona-
les y personales se observa un incremento de estrate-
gias constructivistas; principalmente, preguntas diver-
sificadas, que se organizan dialégicamente, asociadas a
cambios sustantivos de la practica. Con ello se da una
disminucién de estrategias directivas y de cambios
materiales de la préctica. Sin embargo, los participan-
tes manifestaron dificultad para promover la vincula-
cién permanente y explicita entre teoria y practica, con
cambios incipientes en este sentido, y més evidentes a
nivel micro y ontogenético que sociogenético. Esto
refrenda lo reportado por Cerecero (2018) respecto de
la dificultad para generar construcciones teoricas
sblidas en los participantes atribuible a la falta de
tiempo para internalizar y externalizar los nuevos
aprendizajes.

Es relevante destacar la relacién entre las transforma-
ciones de las RS y el modo en el que se produce un
efecto espiral, en tanto la reflexion y su ensefianza se
vuelve objeto del discurso, y se pone en practica de
manera entrelazada. Pasa asi de ser una idea abstracta
a algo concreto. Los(as) tutores(as) cuestionan su rol,
mientras incorporan en su repertorio y articulan estra-
tegias nuevas para ensefar la reflexién. Asi se transfor-
ma la relacion tutor-practicante. Esta espiral permite la
objetivacion progresiva de la reflexiéon y su ensefianza a
partir de la propuesta de construccion colectiva del
taller.

Sin embargo, la participacién en el PF o en la investiga-
cién como tutor(a) requiri6 sobreponerse a dificiles
condiciones del contexto: precariedad en el vinculo
laboral, inestabilidad de los equipos formativos, conti-
nuidad de politicas y fragilidad del rol de los tutores y
las condiciones en que ejercen su tarea, tal como sefiala
la literatura (Cerecero, 2018). No obstante, pese a las
condiciones adversas, el PF representé un espacio de
problematizacion y profesionalizacion del rol de tutores
que no existia. Con ello se devel6 la falta de tematiza-
cién y organizacion formal del rol.

Estas condiciones estructurales adversas impactaron
en el funcionamiento tanto del PF de tutores como de la
investigacién, lo que se expresd en que tutores no se
incorporaron al PF por no disponer de tiempo en sus
contratos, o lo abandonaron para asumir otras funcio-
nes, por sobrecarga laboral o despidos. A pesar de
comprometer la participacién de equipos directivos y
tutores, las cambiantes condiciones institucionales y
los vinculos contractuales febles incidieron en la falta
de participaciéon o continuidad de los actores; cuestio-
nes que constituyen importantes limitaciones del
estudio, tal como advierten también otras investigacio-
nes (Cerecero, 2018).

Se trata de un escenario que pone en riesgo la sostenibi-
lidad de los resultados, si se alojan en el voluntarismo
de los participantes, como expresion sintomatica de
fragilidades institucionales que requieren ser desnatu-
ralizadas y abordadas en el marco més general de la
FID, de modo que los hallazgos investigativos encuen-
tren espacios sélidos en los cuales instalarse y proyec-
tarse integralmente. Esto, desde una comprension
profesional del rol del tutor(a) y de la importancia de un
correlato institucional robusto, que permita ampliar el
horizonte investigativo a nuevas preguntas en torno a la
estabilidad de estos resultados en el tiempo.

Surge el interrogante al respecto de la continuidad,
profundizacién o estancamiento de las transformacio-
nes encontradas en esta primera fase de la investiga-
cién, cuestion que se abordara en la fase siguiente del
estudio. También parece relevante continuar indagan-
do acerca de la capacidad de estos hallazgos para ser
incorporados a otros procesos similares de ensefianza
de la reflexion en distintos momentos formativos, en el
trabajo triddico con profesores guias de la escuela y en
la profesionalizacién de mentores (universitarios) y
guias (escolares) de profesores principiantes.
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