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Resumen:

El objetivo de este estudio de caso es analizar qué elementos pueden facilitar la
re-significacién de la prictica educativa en estudiantes universitarias de Educacién
infantil. El articulo analiza el contenido de los seminarios en los que ocurre la reflexién
conjunta, la entrevista a la tutora y el cuestionario que responden las 13 estudiantes
en pricticas. Los resultados sugieren que la re-significacién acontece en la fase de
actividad interactiva denominada interpretacién y las ayudas de la tutora que han sido
clave para la re-significacién de la prictica son: ayudas dialdgicas; las dirigidas a la
identificacién de factores; las orientadas a la construccién de un marco interpretativo;
y las ayudas dirigidas al establecimiento de relaciones con experiencias previas, con
la situacién analizada y con conocimientos académicos.

Abstract:

The objective of this case study is to define the elements that can facilitate attaching
new meaning to student teaching among undergraduate students majoring in early
childhood education. The article analyzes the content of seminars of joint reflection,
interviews with the student teacher supervisor, and a questionnaire completed by
thirteen student teachers. The results suggest that attaching new significance occurs
in the interactive phase known as interpretation and that the forms of assistance from
the student teacher supervisor that have been key in attaching new significance to
student teaching are: help through dialog, help directed to identifying factors, help
in constructing an interpretative framework, and help in establishing associations
with previous experiences, with the analyzed situation, and with academic knowledge.

Palabras clave: formacidén de profesores; prictica docente; interactividad; construccién
del conocimiento; tutores.
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Introduccién

ste trabajo se enmarca en la ensefanza reflexiva en la formacidn inicial

de docentes. En la mayoria de los programas dirigidos a la formacién
de profesorado se puede encontrar la incorporacién de la préctica re-
flexiva como competencia fundamental (Esteve y Alsina, 2010), ya que
se considera un elemento clave en el desarrollo profesional. Se cree que
los procesos reflexivos sobre la propia prictica tienen la potencialidad de
transformar tanto el pensamiento (Stenhouse, 1987) como el ejercicio
docente (Zeichner, 1993).

En la literatura sobre el campo de la formacién inicial de docentes
de Educacién infantil también se reconoce imprescindible la prédctica
reflexiva para la construccién de una identidad docente sustentada en
un perfil profesional investigador (Mir y Ferrer, 2014). El objetivo es
formar a profesionales con autonomia, criticos e indagativos, con ca-
pacidad comunicativa y de toma de decisién en contextos complejos
(Andreucci, 2012).

El Pricticum se resefla como un escenario propicio para el desarrollo
de esta competencia (Saiz-Linares y Susinos, 2018). Durante este periodo,
las futuras maestras de Educacién infantil se sitGan en escenarios reales
de desarrollo, donde van surgiendo problemdticas o variables que tienen
que gestionar.

Las situaciones desconcertantes, que no encajan con los esquemas
o representaciones de las estudiantes, son dilemdticas o problemdticas
(Russell, 2005). Las tensiones internas que subyacen en este tipo de
situaciones y se representan en forma de dilemas deben ser analizadas
(Milkki y Lindblom-Ylinne, 2012), y la actividad de reflexién la en-
tendemos como el andlisis de las tensiones que generan esos dilemas.
Bajo este marco, las situaciones dilemdticas se entienden como cataliza-
doras de procesos reflexivos dirigidos a la re-significacién de la prictica
docente (Saiz-Linares y Susinos, 2017). Esta definicién no se aleja de
visiones cldsicas (Dewey, 1989; Schon, 1983; Wertheimer, 1971), don-
de se entiende por reflexién la actividad que lleva a dar sentido a una
situacién incoherente, indeterminada o poco clara. En relacién con su
propésito, tal y como argumentan Wertheimer (1971), Schén (1983)
y Clara (2015), algunas reflexiones pueden llevar a una explicacién de
la situacién llegando a clarificarla y tener implicaciones directas para la
accién, generando propuestas alternativas de intervencidén; y otras pue-
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den conducir al surgimiento de formas nuevas o alternativas para dar
coherencia a la situacién, transformando representaciones y creencias
(Canabal, Garcia y Margalef, 2017). En ambos casos, a este tipo de pro-
ceso de re-significacién se le asigna un cardcter interpretativo, donde el
proceso de andlisis exhorta a tener en cuenta la particularidad de cada
situaciéon desde un marco de referencia (creencias, valores, teorias) que
permita a las participantes una comprensién mds compleja de la situacién
y su consiguiente reconstruccién (Gaete y Castro, 2012).

Por lo tanto, el presente estudio pretende responder a la siguiente pre-
gunta de investigacién: ;Qué elementos favorecen la re-significacién de
la préctica de las estudiantes en este caso?

No se puede obviar la complejidad de este tipo de procesos, por lo que
a continuacién se aborda una serie de factores a tener en cuenta.

Contextos y elementos facilitadores para la re-significaciéon

de la practica partiendo de situaciones dilematicas en seminarios grupales
Trabajos realizados desde una perspectiva histérico-cultural nos plantean
la importancia de tener en cuenta el contexto en el que se desarrollan
este tipo de procesos reflexivos y las relaciones que se establecen entre los
participantes durante la actividad (Wells, 1999).

En las investigaciones desarrolladas en el campo de los contextos que
facilitan la reflexién destacan los seminarios grupales, donde se compar-
ten dilemas y se crean relaciones e interacciones prolongadas (Wenger,
McDermott y Snyder, 2002). Se considera que los seminarios tienen una
dimensidén colectiva dirigida al andlisis y construccién conjunta del cono-
cimiento (Martinez, Agirre, L6pez-de-Arana y Bilbatua, 2019). Se realiza
una reflexién conjunta sobre la accién que permite analizar y comprender
las situaciones desde otros marcos interpretativos para construir un marco
comin (Lave y Wenger, 1991).

Existen elementos que facilitan la re-significacién de la prdctica en
este tipo de contextos segiin muestran diversos estudios (Clara, Mauri,
Colomina y Onrubia, 2019). Estos trabajos reportan evidencias favora-
bles sobre el rol estructurador de la tutora (L6pez-de-Arana, Martinez,
Agirre y Bilbatua, 2019). En lo que se refiere a estrategias concretas de
intervencién por parte de las personas expertas se senala la capacidad
para crear contextos de cardcter dialégico, donde las voces del alumnado
adquieren centralidad y protagonismo (Liu, 2017; Saiz-Linares y Ceballos-
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Lépez, 2019). En esta linea, varios autores, como se recoge en el trabajo
de Collin y Karsenti (2011), consideran el didlogo o la interaccién verbal
como eje vertebrador del desarrollo de la prictica reflexiva, particular-
mente porque alienta a los participantes a verbalizar sus pensamientos,
debatirlos y re-considerarlos.

Mis alld de las estrategias discursivas, la literatura sobre el tema ana-
de un reto a tener en cuenta: la consideracién de las relaciones que se
fomentan en el grupo (Gutiérrez-Santiuste y Gallego-Arrufat, 2017). Es
este marco desde donde se entiende la intervencién de ayuda de la persona
experta como el ofrecimiento de apoyos sostenidos para guiar el proceso
de reflexién, atendiendo tanto a las necesidades del grupo como indivi-
duales que van surgiendo durante el proceso. Entendemos que el trabajo
a desarrollar por las tutoras ha de centrarse en el sistema de interpreta-
ciones del alumnado (Septlveda, 2005). Es fundamental que este analice
y profundice en su prictica, dotdndola de significado. Esta intervencién,
cuyo objetivo es estimular respuestas y razonamientos en el estudiantado,
requiere modelaje en la utilizacién de distintos tipos de preguntas, en la
exploracién de ideas, en la articulacién de sentimientos y respuestas, en
la enmarcacién de opiniones y la argumentacién (Howe y Abedin, 2013).
Ademds, deben de cuidarse aspectos socio-afectivos y de cohesién grupal
(Villegas y Herndndez, 2017).

Con base en estos retos, el objetivo principal de este estudio es analizar
qué elementos pueden facilitar la re-significacién de la prdctica educativa
en estudiantes universitarias de Educacién infantil. Como objetivos espe-
cificos se plantean los siguientes:

1) conocer la organizacién de la actividad interactiva para la re-signifi-
cacién a través de la reflexidén conjunta;

2) analizar las ayudas de la tutora y las contribuciones de las estudiantes
para la re-significacién de la préctica; y

3) descubrir los elementos que, segtn las participantes, favorecen la re-
significacién.

Metodologia

Para aprehender el fenémeno educativo objeto de investigacidn, se lleva
a cabo un estudio de caso, de cardcter descriptivo-interpretativo, con
la intencién de describir e interpretar los aspectos relacionados con las
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dindmicas interactivas, las ayudas educativas y el tipo de conocimiento
construido por las participantes (Coll, Onrubia y Mauri, 2008).

La eleccién metodolégica es consecuencia de las caracteristicas de los
objetivos del estudio, ya que el fenémeno objeto de andlisis es insepa-
rable de su contexto y permite comprender y explicar la idiosincrasia y
complejidad de un fenémeno singular (Stake, 2010); las preguntas de
investigacién y los objetivos de este proyecto son del tipo “qué” y “cémo”
(Yin, 2009).

Contexto y participantes

La investigacién se desarrolla en el contexto de la asignatura Practicum II1,
que se ofrece en el 4° y dltimo curso del grado de maestro de Educacién
infantil de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la
universidad cooperativa Mondragon Unibertsitatea.

El estudiantado del grado realiza asignaturas de prdcticas en 2°, 3°
y 4° cursos, incluyendo estancias en escuelas de educacién infantil con
ninos(as) de edades comprendidas entre los 0 a los 6 anos. Todas las asig-
naturas de prdcticas tienen diferentes objetivos, duracién y calendario,
en funcién de la identidad curricular de cada curso del grado en la que
se desarrollan; pero todas han sido pensadas en coherencia y complemen-
tariedad para garantizar el acercamiento a la complejidad de las tareas y
funciones profesionales de los futuros docentes.

El Practicum 1, situado en el 2° curso, tiene como objetivo la identifi-
cacién de factores o elementos contextuales que influyen en el desarrollo
evolutivo de los(as) nifos(as), y se desarrolla durante seis semanas en
el primer semestre del curso. El Practicum II se realiza durante cuatro
semanas en el segundo semestre con el objetivo de conocer elementos que
favorecen la construccién de un vinculo seguro con los(las) ninos(as).
En el dltimo curso, la asignatura Practicum III consta de dos estancias
en un centro escolar de educacién infantil a jornada completa, nueve se-
manas en el primer semestre y 11 en el segundo. La reflexién y el andlisis
de la propia prictica para ir acercdndose a un modelo de actuacién que
promueva el bienestar y el desarrollo de la infancia son los objetivos de
esta asignatura. Durante los periodos de practicas, el alumnado tiene una
sesién quincenal en la Facultad con la tutora de pricticas en seminarios
colectivos de una hora y media de duracién con el objetivo de contribuir
al desarrollo de la competencia de reflexién sobre las situaciones de la
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prdctica y a la relacidn teoria-prictica que les permita la re-significacién
de su ejercicio profesional.

La actividad de aprendizaje objeto de estudio de esta investigacién
se desarrolla en la asignatura Practicum III, en los seminarios colectivos
quincenales que se realizan en la Facultad durante el segundo semestre
del 4° ano. La actividad formativa comienza solicitando a las estudian-
tes la utilizacién del diario como técnica bdsica de recogida sistemdtica
de informacién durante las 11 semanas que dura el segundo periodo
de pricticas en las escuelas infantiles. Se les encomienda seleccionar
situaciones dilemdticas y/o significativas protagonizadas por ellas, que
se hayan dado durante su estancia en la escuela, y deben narrarlas en el
diario de modo descriptivo, sin afadir interpretaciones ni valoraciones.
Las alumnas acuerdan de forma conjunta en qué seminario presentard
cada una la situacién elegida, asegurando que todas participen. Antes de
cada seminario, las estudiantes que presentan su situacién, se la envian
a la tutora; ella comprueba que las situaciones responden a la consigna
dada y las hace puablicas en el aula virtual de Moodle para que las demds
estudiantes puedan consultarlas antes de ser abordadas en el seminario para
la reflexién conjunta. En caso de que la situacién que se va a presentar
no siga la consigna dada (es decir, que no tenga el enfoque descriptivo y
no valorativo pautado), es devuelta a la estudiante con orientaciones para
realizar su revisién y la envie nuevamente a la tutora dentro de un plazo
establecido. Los seminarios grupales comienzan con la lectura en voz alta
de dichas narraciones. Después, se abre una conversacidn, facilitada por
la tutora, sobre los diferentes aspectos de la prictica docente que evoca la
situacién objeto de anidlisis.

Para el estudio, y teniendo en cuenta que el tipo de generalizacién
propio de un estudio de casos no es la generalizacién estadistica, sino la
analitica —lo cual justifica una seleccién de los casos por criterios teéricos,
y no por muestreo estadistico (Yin, 2009)— se seleccioné uno de los dos
grupos de 4° y taltimo curso del grado de Educacién infantil. El grupo que
constituy? el caso estaba compuesto por 13 estudiantes, todas mujeres y la
tutora de pricticas de la Facultad. De acuerdo con Cid, Pérez y Sarmiento
(2011), el grado de experimentacién y las caracteristicas especificas de
la tutora se tornan clave a la hora de facilitar el trabajo de tutoria en el
Pricticum. En este sentido su experiencia en las diferentes asignaturas
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del Practicum en el grado y en la dinamizacién de seminarios, ademds de
haber sido docente de otras asignaturas a lo largo del itinerario formativo
de las estudiantes, se convirtié en la principal razén para escoger el caso.

Para realizar el andlisis se eligieron cinco situaciones, una por cada se-
minario desarrollado en el segundo periodo de prdcticas. Los criterios de
esta seleccién de las situaciones respondieron a la adecuacién para abordar
la problemdtica de estudio: @) aproximacién en duracién al tiempo de
trabajo previsto para cada situacién (30 min aprox.); &) situaciones tipicas
de profesores en pricticas o néveles en las que las estudiantes pudieran
encontrar coincidencias, diferencias y contradicciones entre sus propias
experiencias; ¢) situaciones con un grado de complejidad que facilitaran
una aproximacién interpretativa de la situacién, evitando las respuestas
o conclusiones tnicas y directas; &) obtencién de una variedad de situa-
ciones que favorecieran relaciones entre distintos tipos de conocimientos
trabajados durante el grado. En este caso, las cinco situaciones aportadas
y escogidas para el andlisis plantean dilemas o problemdticas relacionadas
con: a) la gestién de conflictos entre nifios(as); &) el acompanamiento
en el desarrollo de la autonomia; ¢) el rol en actividades o propuestas no
directivas; ) un caso concreto de un nifo que se escapa de clase y ¢) la
atencién a la diversidad.

Instrumentos y procedimientos
De acuerdo con los objetivos formulados, y atendiendo a las decisiones
metodolégicas que se acaban de mencionar, se recogieron tres tipos de
datos a partir de: 2) una entrevista semi-estructurada inicial realizada a
la tutora para indagar en las representaciones previas que tenia sobre la
reflexién conjunta durante el Practicum III; &) el registro en video de
los cinco seminarios de reflexién grupal; y ¢) un cuestionario tipo Likert
conformado por 29 items y una pregunta abierta. Los items de respuesta
cerrada estaban destinados a conocer el grado en el que diferentes elemen-
tos de la reflexién conjunta habfan influido de manera satisfactoria en el
aprendizaje una vez terminado el proceso. La pregunta abierta fue disenada
para que las estudiantes expresaran con sus propias palabras la percepcién
que tenian sobre los aprendizajes realizados.

En relacién con las consideraciones éticas, antes de dar comienzo a la
recogida de datos, se obtuvo el consentimiento informado escrito por parte
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de todos(as) los(as) participantes para recolectar la informacién y para su
posterior tratamiento y publicacién, asimismo, se obtuvo la conformidad
del Comité de Etica de Mondragon Unibertsitatea.

En cuanto a los procedimientos de andlisis, los datos obtenidos de la
entrevista previa a la tutora, registrada en audio y transcrita, se analiza-
ron temdticamente (Braun y Clarke, 2006), método para el tratamiento
de la informacién en investigacién cualitativa que permitié identificar,
organizar, analizar en detalle y reportar temas a partir de una cuidadosa
lectura y re-lectura de la informacién recabada. En este caso las temdticas
identificadas para el andlisis del contenido fueron las siguientes: caracte-
risticas del Practicum; ideas sobre la formacién docente y las prdcticas;
relacién teoria-prdctica; ideas sobre la reflexién y la re-significacién; y
funciones de la tutora en la facilitacién de procesos de re-significacién
de la préctica.

Con los datos recogidos en las grabaciones de los seminarios se realizan
dos tipos de andlisis organizados en tres momentos. En el primero, se
hace un andlisis de la interactividad o de la organizacién de la actividad
conjunta (Coll, Onrubia y Mauri, 2008) para captar las formas que
adoptan las actuaciones interrelacionadas de la tutora y las estudiantes
en torno a la tarea de re-significacién de la prdctica. Para ello, se cons-
truye un sistema de categorias a través de un proceso de ida y vuelta
entre teoria y datos (Evertson y Green, 1989; Gerbic y Stacey, 2005).
Las secuencias de la sesién se toman como unidad de andlisis, donde
el didlogo responde a un determinado propésito, identificando de esta
manera distintas fases en las que se organiza la sesién. Dentro de cada
fase se categorizan segmentos en los que se repiten conjuntos particulares
de reglas de interaccién segiin los tipos de segmentos recogidos en el
sistema de categorias (tabla 1).

En un segundo momento, y partiendo de las mismas grabaciones de
los seminarios, se realiza un andlisis de contenido (Krippendorff, 1980)
que toma como referencia dos unidades distintas. Por una parte, y con el
objetivo de comprender la ayuda prestada por la tutora, se construye un
sistema de categorias que permite la codificacién de cada turno de inter-
vencién de la tutora y el consecuente registro de la variedad y tipos de
ayudas concretas utilizadas en el proceso de re-significacién de la prictica.
El sistema de categorias, que se puede ver en la tabla 2, incluye 13 tipos
de ayudas discursivas organizadas en tres dimensiones.
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TABLA 1
Sistema de categorias: fases en las que se organiza la sesion
segiin el propdsito de la conversacion y segmentos de interaccion

Fases Segmentos de interaccion

Clarificaciéon Peticion por parte de las estudiantes o de la tutora a la estudiante que ha realizado la
lectura de la situacién para que complemente la informacién aportada

Exploracién Exploracién guiada: conversacién entre estudiantes sobre la situacion estructurada
por preguntas de la tutora

Exploracién conjunta: conversacion entre estudiantes sobre la situacion guiada
puntualmente por la tutora

Interpretacion Interpretacién debatida: la tutora presenta a las estudiantes su interpretacion de
la situacién, y ellas la comentan y debaten entre si, complementando la version de la
tutora o proponiendo alternativas

Interpretacién focalizada: La tutora presenta a las estudiantes su interpretacion de la
situacion, centrandola en el enfoque o marco interpretativo

Focalizacion: La tutora reorienta la discusion de las estudiantes proponiendo centrar
en el enfoque o marco interpretativo de la situacion o en los elementos enunciados

Respuestas: La tutora propone a las estudiantes centrar la conversacién en las actuaciones
que llevarian a cabo si tuvieran que intervenir en la situaciéon planteada para buscar
alternativas de intervenciéon

Teoria: La tutora interviene para incorporar conocimientos académicos a la reflexion
conjunta de forma explicita

Sintesis La tutora retoma alguna(s) de las aportaciones realizadas durante la discusion y la/s
presenta como central/es

Fuente: elaboracién propia.

TABLA 2
Sistema de categorias: ayudas para la re-significacion de la prdctica

Dimensiones Tipos de ayudas

1) Ayudas al caracter Abre la conversacién a miembros del grupo
dialogado de la

L. Considera las contribuciones de un estudiante a la conversacién
conversacion

Considera las contribuciones de diferentes estudiantes a la conversacion

Demanda explicita a un estudiante para que complete su contribucién a la
conversacion

(CONTINUA)
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TABLA 2/ CONTINUACION

Dimensiones

Tipos de ayudas

2) Ayudas al caracter
interpretativo de la

reflexiéon

3) Ayudas al

establecimiento de

relaciones entre
teoria y practica

Presenta y/o recuerda el caracter interpretativo de la reflexion

Anima a incorporar nuevos factores en la reflexion sobre la situacién

Identifica nuevos factores en la reflexion sobre la situacién

Propone, recuerda o establece un nuevo marco interpretativo de la situacién

Anima a establecer relaciones con experiencias propias o ajenas conocidas

la

Establece relaciones experiencias propias o conocidas

Anima a establecer relaciones con aspectos determinados de la situacion

Establece relaciones con aspectos determinados de la situacién

Establece relaciones con conocimientos académicos

Fuente: elaboracién propia.

Por otra parte, se construye un sistema de categorias para caracterizar el discurso

de las estudiantes, codificando los turnos de intervencién en relacién con el tipo

de contribucién y de conocimiento al que se refiere para dar soporte o argumentar

las aportaciones. En caso de que las contribuciones sean argumentadas, se utili-

zan subcategorias para distinguir el tipo de fundamentacién aportada (tabla 3).

TABLA 3

Sistema de categorias: contribuciones de las estudiantes hacia la re-significacion de la prictica

Categorias Definicion Subcategoria para Definicion
cada categoria
Explicacion Se da sentido, articulacion, o co- Académico Se recurre a conocimientos perte-
herencia interna a los distintos necientes a contextos académicos o
elementos del caso normativos
Inconsistencia Los participantes identifican as- Situacional Hace referencia o reelabora de una

Problematizaciéon

Re-formulacién

Valoracién

pectos que causan sorpresa o
incomprension

Los participantes definen proble-
maticas o dificultades en el caso

Se propone una nueva hipétesis,
representacion o formulaciéon

Los participantes hacen una valora-
cion de la conducta de los diferen-
tes agentes implicados en el caso

manera particular aspectos o circuns-
tancias determinadas de la situacion
que le resultaron llamativos

Experiencial Hace referencia a experiencias propias

o ajenas que le ayudan a explicar
aspectos determinados de la situacion

Fuente: elaboracién propia.
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El protocolo para los andlisis se basé en un procedimiento sistemdtico cuyo
objetivo fue el consenso dentro del equipo investigador. El procedimiento
consistié en codificar de manera paralela un 30% de los datos por una pa-
reja de investigadoras, para ser contrastado posteriormente por otra pareja.
Las discrepancias surgidas las resolvié un tercer juez. Una vez establecido
el protocolo, se evalué la fiabilidad media entre las personas investigadoras
a través del célculo del indice Kappa de Cohen (Cohen, 1960). En este
caso, la fiabilidad obtenida en el sistema de categorias para el andlisis de
la interactividad fue de 0.90, y de 0.80 en las categorias construidas para
los andlisis de contenido, considerdandose ambos un buen acuerdo (Landis
y Koch, 1977). Una vez obtenida una fiabilidad satisfactoria del protocolo y
de los subyacentes sistemas de categorias, estos se aplicaron al 100% de los
datos. La codificacién de los datos se realizé utilizando el programa Atlas.ti.
En relacién con el cuestionario se realizd, por una parte, un andlisis de
las medidas de tendencia central: media aritmética y moda de cada uno
de los items, asi como su desviacién tipica y rango. Por otra parte, un
andlisis temdtico (Braun y Clarke, 2006) sobre la pregunta abierta “;Qué
aspectos concretos destacarias sobre lo que has aprendido participando
en esta experiencia?”, a través de la que se identifican los siguientes temas
que ayudaron a ordenar e interpretar los datos: aprendizajes en cuanto a
procedimientos de reflexién; participacién y desarrollo del grupo; aspectos
relacionados con el desarrollo personal y significado de la actividad.

Resultados

La presentacién de los resultados se organiza siguiendo los elementos
analizados que han guiado este trabajo. Por un lado, se ha tratado de des-
cribir la organizacién de la actividad interactiva para la reflexién conjunta
para, posteriormente, caracterizarla a través de las ayudas de la tutora y
las contribuciones de las estudiantes para la re-significacién de la prictica.
Intentando comprender mejor este proceso se han identificado secuencias
de actividad interactiva concreta que representan los elementos que segtin
las participantes favorecen la re-significacién.

Organizacién de la actividad interactiva para la re-significacion

a través de la reflexion conjunta

En relacién con la organizacién de la actividad interactiva para la re-
significacién, como se puede observar en la tabla 4, la tutora organiza el
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proceso de reflexién en distintas fases: Clarificacién de la situacién-Ex-
ploracién de elementos-Interpretacién enmarcada de la situacién-Sintesis
de aportaciones.

TABLA 4
Organizacion de la actividad de re-significacion

Sesion Segmentos de interaccion por fase

12
sesion

2a
., Sintesis
sesion

36
sesion

Sintesis

42
sesion
53

sesion

Fuente: elaboracién propia.

La fase de clarificacion aparece como un periodo de contextualizacién al
andlisis mds profundo de la situacién y la interaccién que se caracteriza por
la peticién dirigida a la persona que ha leido la situacién tanto por parte
de las estudiantes como de la tutora para aclarar o completar informacién
aportada en la lectura de la situacién. En la fase de exploracion se identifi-
can elementos que pueden ser significativos a la hora de re-interpretar la
situacién. Dentro de esta fase los datos muestran dos tipos de interaccién
ya que se observa que en los seminarios 1, 2 y 4 la exploracién se realiza
de manera conjunta, se da una conversacién entre estudiantes sobre la
situacién y la tutora interviene de forma puntual; mientras que en los se-
minarios 3 y 5 esta toma un rol mds vertebrador dentro de la conversacién,
guidndola y estructurdndola. En la fase de interpretacion se fija el marco de
interpretacién. La interactividad dentro de la fase se configura de manera
distinta en cada seminario, pero viene marcada por la participacién de la
tutora en la interpretaciéon de la situacién, enmarcdndola en un enfoque
determinado, abriendo debate al grupo, y reorientando la discusién, fo-
calizdndola en elementos enunciados. Por Gltimo, en la fase de sintesis se
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repasa lo debatido y recogen las valoraciones y los aprendizajes realizados
por las estudiantes en el seminario a modo de ronda.

Los datos, dan cuenta, por tanto, de la existencia de un patrén flexible
de actuacién organizativa e interactiva, adaptando tanto las fases como la
interaccién a las necesidades que surgen durante el proceso de re-signifi-
cacién. Debido a los segmentos que configuran la fase de interpretacidn,
esta es la que aporta la base para poder re-pensar la situacién préctica. Las
fases anteriores a la de interpretacién constituyen la antesala necesaria para
llegar a la re-significacién, ya que ofrecen una mayor contextualizacién
de la situacién a través de la fase de clarificacién, la identificacién de
factores que pueden ser determinantes en la de exploracidn, y la fijacién
del marco en la de sintesis. Por altimo, la fase de sintesis es clave para que
el alumnado tenga tiempo para reorganizar e interiorizar todo el andlisis
realizado durante el seminario sobre su propia préctica.

Las ayudas de la tutora y las contribuciones

de las estudiantes para la re-significacion

Entre los resultados obtenidos del andlisis de contenido, tal como muestra
la figura 1, destacan datos como la acumulacién del 54.35% del total de
ayudas y el 59.55% total de contribuciones de las estudiantes en la fase
de interpretacién.

FIGURA 1
Porcentaje del total de ayudas de la tutora y contribuciones
de las estudiantes en cada fase

Ayudas de la tutora por fase Contribucién de las estudiantes por fase

60 70

50

40

30

°J||Lul 3

0

Clarificacion Exploracion Interpretacién — Sintesis Clarificacion  Exploracién  Interpretacion Sintesis

Fuente: elaboracién propia.
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Los datos sobre la acumulacién de ayudas y contribuciones de estudian-
tes a la reflexién y la regularidad en la aparicién de la fase observada en el
andlisis de la interactividad convierten la fase en significativa.

Los datos sobre las ayudas en la fase de interpretacién (figura 2) de-
jan ver que la tutora utiliza las de las tres dimensiones: #) las dirigidas a
potenciar que las estudiantes a través del didlogo se interpelen entre ellas
y consideren las ideas de otras personas; &) las ayudas encaminadas a po-
tenciar que la reflexién conjunta sobre cada situacién se lleve a cabo en
términos interpretativos, orientados a comprender en profundidad qué y
por qué ocurre; y ¢) las dirigidas a potenciar el establecimiento de rela-
ciones entre la teorfa y la prictica. En la segunda dimensidn, las ayudas
que tienen fines interpretativos, se ha encontrado que son dos los tipos
mds utilizados por la tutora: las destinadas a facilitar la identificacién de
factores y las ayudas que facilitan el establecimiento de un marco definido
para re-pensar la situacién.

FIGURA 2
Tipo de ayudas ofrecidas por la tutora en la fase de interpretacion

Ayudas especificas de la tutora en la fase de interpretacion

Establece relaciones con conocimiento académico
Establece relaciones con elementos de la situacion
Anima a relaciones con elementos de la situacion
Establece relaciones con el conocimiento experiencial
Anima a relaciones con el conocimiento experiencial
Propone o establece un nuevo marco interpretativo
Identifica nuevos factores

Anima a incorporar nuevos factores

Recuerda el caracter interpretativo de la reflexion

Demanda explicita para ampliar la contribucion

Considera las contribuciones a la conversacion

Abre la conversacion a miembros del grupo
Fuente: elaboracién propia.
Estas ayudas provocan una re-significacién de la prdctica evidenciada en

las contribuciones de las estudiantes. Las alumnas, a través de sus contri-
buciones: definen aspectos problemdticos o dificultades en la situacidén;

116 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Elementos facilitadores para la re-significacion de la practica educativa en estudiantes universitarias de Educacion infantil

aportan explicaciones para dar sentido, coherencia o articulacién interna
a los elementos identificados en el caso; y contribuyen a la re-significacién
de la situacién con nuevas formulaciones que distan de las representa-
ciones o hipétesis iniciales. En estas contribuciones se puede observar
la existencia del uso de distintos tipos de conocimientos para apoyar las
argumentaciones aportadas en el proceso de re-significacién (figura 3): @)
los argumentos basados en el conocimiento experiencial; ) los basados
en situaciones andlogas o aspectos concretos de la situacién objeto de
reflexién; y ¢) argumentos de naturaleza académica.

FIGURA 3
Tipo de contribuciones aportadas por las estudiantes en la fase de interpretacion

Tipo de contribuciones de las estudiantes
en la fase de interpretacion

80

70
60
50
40
30
20
10
0 . —
Problematizacion Explicacion Nueva formulaciéon Inconsistencia Valoracién
M Contribucién no argumentada B Argumento apoyado en conocimiento experiencial
8 Argumento apoyado en conocimiento situacional Argumento apoyado en conocimiento académico

Fuente: elaboracién propia.

A continuacidn se rescata un extracto del cuarto seminario; en concreto, la
secuencia que se desarrolla en la fase de interpretacién, que es de actividad
interactiva y que representa la re-significacién de la prictica.

La situacién objeto de reflexién es aportada por la estudiante 6 (Est.
6). Segln relata, en el aula de 3 afios los(as) nifios(as) se estdn levantando
de la siesta. Todavia quedan algunos(as) dormidos(as) y el grupo que estd
despierto, antes de pasar a seguir preparando el baile para la fiesta de car-
naval, estd recogiendo el aula (cunas, mantas...) junto con la tutora de clase
y la relatora. Jon empieza a jugar con la manilla de la puerta abriéndola
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y cerrdndola. Hace varios amagos de salir del aula; en uno de ellos, abre
la puerta y sale corriendo por el pasillo hasta las escaleras, que empieza a
bajar. La relatora sale detrds de él y le para en las escaleras.

TuTtora: Estamos ante un caso de adopcién, en el que Andrea ha explicitado
que la tutora le remarcé este dato desde el primer dia y ella también lo tenia
muy presente. En vuestra lectura inicial también le habéis dado importancia
a este aspecto. Estamos hablando de una etiqueta, de una etiqueta que puede
activar muchos prejuicios en nosotras, y por supuesto limitar el desarrollo
del nino. Nuestras creencias y expectativas hacia cada nifo también pueden
condicionar su comportamiento. Esto lo hemos trabajado durante el grado a
través del efecto Pigmalidn, etc.

Dicho eso..., vamos a volver al problema que se ha planteado. Andrea no sabe
por qué el nifio actda asi, y no sabe qué hacer ante este tipo de situaciones.
¢Qué podriamos hacer con este nifo?

Est. 11: Podriamos seguirle el juego.

Est. 2: Quedarnos en la puerta de clase.

Est. 7: A mi el dilema que me surge es que pienso que en un futuro estaré yo
sola en aula, y si un nifio se escapa, y salgo de clase..., dejaria a los otros 17
solos en clase.

TuTora: Montse, td, ;qué es lo que harias?

Est. 5: Hacerle sentir participe dentro de clase.

TuTtora: ;Cémo lo harfais? ;Habéis vivido alguna experiencia parecida?

Est. 1: En mi clase estuvimos observando durante unas semanas a una nifa,
en concreto, para identificar qué juegos eran los que le gustaban..., porque
también intentaba escaparse de clase. Porque no participaba.

EsT. 6 [relatora]: Un dia me estaba haciendo el mofio y tenia todo el pelo en la
cara. Me lo aparté un poco y le hice “cu-cu”. Le hizo mucha gracia. Entonces
me di cuenta que podia jugar con él a este tipo de juegos dentro de clase para
que ¢l se sintiera atendido por mi.

TuTtora: ;De qué tipo de juegos estamos hablando? El “cu-cu”, ;qué tipo de
juego es?

Est. 5: Son del tipo de “pilla pilla”.

Tutora: Eso es.

La observacién puede sernos de gran ayuda. Como nos contaba Andrea, ade-
mds, cuando estamos fuera de control, enfadadas, aceleradas..., no podemos

ver qué es lo que nos estd diciendo ese nino a través de su comportamiento.
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Los comportamientos son la forma que toman sus sentimientos, lo que necesita
expresar, decir, pedir, articular... Tenemos que poner el foco en la actuacién
del nifio; si lo enfocamos hacia el nifio y no hacia su actuacién, terminamos
culpabilizdndolo.

Est. 6 [relatora]: Si, si..., en mi caso el relajarnos y no estar pensando cons-
tantemente que se va a escapar también nos ha ayudado, ya que hemos podido
identificar mds juegos a los que le gusta jugar dentro de clase.

TuTtora: Hemos hablado de juegos como el “cu-cu” o “pilla pilla”. ;Por qué
creéis que son importantes?

Est. 7: Se divierten.

Tutora: Pero, ;por qué?

EsT. 1: Porque desapareces o te escondes, pero un momento después siempre
apareces, y eso les da otra vez seguridad, calma.

TuTtora: Es un juego bdsico que se adapta a cada edad o mejor dicho a las ne-
cesidades y momentos evolutivos del nifio. En este caso se nos habia olvidado
el nino y sus necesidades. Ese tipo de juegos le pueden aportar a Jon el sentirse
querido, atendido. Muchas veces queremos corregir un comportamiento o que
los nifos tengan un comportamiento “correcto”, sin entender antes por qué
han hecho o mostrado otro tipo de comportamiento.

Est. 6 [relatora]: Al principio no entendia por qué el nifio actuaba asi. Pen-
sé que el nifo se estaba riendo de mi. Pero después lei sobre el tema de la
adopcién, que es el caso, y me marcé una frase que decia “el nifio ha podido
sentir, no soy nadie para nadie”. Es decir, el nifio ha podido sentirse como
si no existiera. Y claro, si ¢l se escapa y yo voy a por él, es como que si existe
para mi. Es entonces cuando empecé a pensar en por qué se comportaba de
esa manera y a cambiar mi manera de verlo. Con la sesién de hoy lo he visto
todavia mds claro. Porque antes yo también pensaba como una de las tutoras
del aula, que decia que el nifio tenfa que aprender a estar dentro del aula y
habia que ponerle unos limites muy claros para poder aprender. Pensaba que
eran limites lo que necesitaba. No me puse a pensar en el porqué del compor-
tamiento... y ademds tenfa demasiado presente el tema de la adopcién que me
llevaba a relacionar mds su conducta con el tema de la falta de limites. Ahora
veo mds claro el tema de sus necesidades y la relacién con el comportamiento.
Est. 7: Pensando en mis experiencias me estoy dando cuenta de la importancia
de entender el porqué del comportamiento antes de actuar. Yo creo que he
intentado cambiar el comportamiento de los nifios muchas veces sin pensar

demasiado en los porqués.
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La re-significacién emerge al final de la secuencia, la relatora (Est. 6)
otorga un nuevo sentido a la situacién vivida y a la manera de entender el
comportamiento del alumno a través de una contribucién explicativa ar-
gumentada académicamente. A su vez, se observa cémo el proceso favorece
en otra estudiante (Est. 7) una toma de conciencia sobre su propia prictica
y sus acciones, que exterioriza a través de una reflexién explicativa justifi-
cada a través de sus experiencias. Estas dos contribuciones reflejan lo que
las alumnas entienden por re-significar a través de la reflexién conjunta.
En este sentido, en el cuestionario, tres estudiantes exponen lo siguiente:
“para reflexionar hay que mirar mds al alumnado que a una misma” (Est.
13); “antes de pensar qué hacer hay que entender lo que ocurre” (Est. 9);
y “para analizar las situaciones hay que alejarse de juzgarlas” (Est. 2). Esto
mismo es lo que hace la relatora al rechazar la hipétesis de que el nifo se
estd riendo de ella; hecho que, como mencionan otras estudiantes en el
cuestionario, permite “mirar mds al alumno” (Est. 12) y tratar de “entender
cémo es” (Est. 6) para “conocer a fondo las razones que subyacen en los
comportamientos” (Est. 7).

Para llegar a la re-significacién aqui presentada, la tutora da comienzo
a la fase de interpretacién con la identificacién explicita de factores, a
partir de los cuales abre la conversacién al grupo. Estas ayudas dan como
resultado respuestas alternativas a las relatadas por la estudiante que expone
su situacién. Viendo que estas ayudas no favorecen la re-significacién, la
tutora insta a las alumnas a que establezcan relaciones con experiencias
propias similares; momento en el que se empieza a obtener explicacio-
nes argumentadas. Entonces, la tutora configura el marco interpretativo
acompafado de una ayuda destinada a establecer relaciones entre teoria
y préctica.

Esta secuencia de ayudas refleja lo que la tutora entiende por re-significar
a través de la reflexién conjunta. Segliin expresé en la entrevista, en los
seminarios intenta que las alumnas analicen la situacién “desde 6pticas
diferentes, porque cada persona cuando estd involucrada en una situacién
ve lo que ve, y lo ve como lo ve” (Audiol_12:21). Esto es, trata de “relati-
vizar un poco la lectura que las alumnas hacen de esa situacién, conviene abrir
un poco el campo de visién y ver qué otro tipo de factores pueden estar
involucrados” (Audiol_13:15). Procura que las alumnas “realicen hipé-
tesis, reflexionen, reubiquen todo eso y lo vean de una forma diferente”

(Audiol_22:57).

120 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Elementos facilitadores para la re-significacion de la practica educativa en estudiantes universitarias de Educacion infantil

Para desarrollar una nueva mirada sobre la situacidn, la tutora subraya
que una de las claves es “la teorizacién”. Trata de “teorizar cuando se puede
o cuando lo vemos muy claro, porque muchas veces les resulta muy dificil
vincular ese tipo de situacién a alguna teoria” (Audiol_25:37)”. En esta
linea, cabe apuntar que, en comparacién con las demds fases, en la de in-
terpretacidon se nota un ascenso de ayudas para la relacién teorfa-practica.
Es decir, aumentan las ayudas dedicadas al establecimiento de relaciones
con experiencias conocidas, con aspectos determinados de la situaciéon
y con conocimientos académicos (figura 4).

FIGURA 4
Caricter de las ayudas aportadas por la tutora
en cada fase de la actividad conjunta

Dimension de las ayudas en cada fase
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Clarificacion Exploracion Interpretacion Sintesis

W Ayudas de caracter dialégico
Ayudas de caracter interpretativo

Ayudas al establecimiento de relaciones con conocimientos académicos

Fuente: elaboracién propia.

Los datos sobre los elementos que segtin las participantes favorecen la
re-significacién revelan tres cuestiones destacables. Por una parte, y
como se refleja en las percepciones de las estudiantes, los resultados del
cuestionario revelan como imprescindible la intervencién de la tutora a
la hora de identificar elementos clave para la re-significacién. Entre los
datos del cuestionario destaca el item en el que se valora dicho tipo de
intervencién, obteniendo un valor promedio muy cercano al mdximo
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(3.92 de 4). Despunta por abajo el item dirigido a valorar la utilidad de
los(as) compaferos(as) en el mismo sentido apuntado, ya que se convier-
te en el item con el valor promedio mds bajo de satisfaccién (3.46) del
cuestionario y el tnico que se encuentra en el valor 3 de moda.

En segundo término, ademds de la intervencién de la tutora, segin las
protagonistas, la dimensién colectiva se torna en un elemento clave para
la re-significacién de las situaciones. Ya que por ejemplo las estudiantes
revelan que algunos de los factores fundamentales en su proceso para la
re-significacién de la prictica educativa han sido: “la oportunidad de ex-
presar emociones” (Est. 3) y “el poder oir diferentes experiencias y conocer
diferentes perspectivas de andlisis de la realidad” (Est. 7). En este sentido,
la tutora senala que “cuando debates con otras personas que tienen otras
vivencias, o tienen otra mirada, eso te ayuda a analizar esa situacién desde
otras perspectivas y te ayuda a cambiar” (Audiol_28:50).

En tercer lugar, cabe destacar el clima grupal, ya que en el cuestionario
las estudiantes dan la mdxima puntuacién al clima de respeto mutuo gene-
rado en las sesiones. La tutora, tal y como refiere en la entrevista inicial,
sefiala como una de sus funciones principales la “creacién del grupo”, “el
conocimiento mutuo, la cohesién y el cuidado de las relaciones, para poder
trabajar conjuntamente” (Audio2_15:29).

Las estudiantes denominan el proceso vivido como “significativo y
enriquecedor” y destacan “la confianza” (Est. 11) que les ha aportado el
trabajo conjunto, afectando a aspectos del desarrollo personal como la
“autoconfianza” (Est. 5), la “aceptacién de los propios errores” (Est. 1),
el “autoconocimiento como maestra” (Est. 8), la “superacién de miedos”
(Est. 2) y el “reforzamiento de las propias fortalezas” (Est. 4).

Discusion

Los resultados obtenidos permiten plantear una serie de conclusiones,
aportando claves que se piensan facilitadoras de los procesos de reflexién
grupal y re-significacién de la prictica, completando de este modo traba-
jos anteriores desarrollados en el dmbito de la formacién inicial (Guerra,
2009; Ruffinelli, 2017).

Los hallazgos sobre el primer objetivo, “conocer la organizacién de la
actividad interactiva para la re-significacién a través de la reflexién con-
junta” nos llevan a la necesidad de pensar, como han sugerido diferentes
autores (Dewey, 1989; Tessema, 2008), en formas mds flexibles y no tan
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prescriptivas de organizar los procesos de reflexién conjunta. Ello requiere
el reconocimiento de las singularidades de cada situacién aportada y las
circunstancias socio-afectivas del grupo participante (Renshaw, 2013).

Los andlisis realizados en respuesta al segundo objetivo, “analizar las
ayudas de la tutora y las contribuciones de las estudiantes para la re-signifi-
cacién de la prictica”, nos han posibilitado constatar la labor estructurante
que asume en este caso la tutora como persona experta (Cobb, Boufi, Mc-
Clain y Whitenack, 1997; Chung y Van Es, 2014; Leguizamén-Romero,
2017). Los resultados del caso muestran como elementos facilitadores
para la re-significacién de la prictica: la oferta de ayudas de cardcter dia-
légico (Liu, 2017; Saiz-Linares y Ceballos-Lépez, 2019), interpretativo
y de relacién teoria y prédctica (Clara y Mauri 2010). Concretamente se
tornan fundamentales las ayudas: 2) destinadas a la promocién del didlogo
y la participacidn; &) las ofertadas para la identificacién de factores o ele-
mentos de la situacién y comprensién de relaciones entre ellos; ¢) ayudas
para la construccién y establecimiento de un marco interpretativo como
eje para poder dotar de nuevos significados a la situacién dilemdtica; y &)
aquellas que potencian relaciones entre distintos tipos de conocimientos.
Estas evidencias nos llevan a la importancia que puede adquirir la oferta
de ayudas de una manera sostenida para guiar los procesos de reflexién
conjunta hacia la re-significacién (Clara ez /., 2019)

Los descubrimientos en torno al tercer objetivo sobre los elementos que
segun las participantes favorecen la re-significacién, nos llevan a la impor-
tancia de la creacién de espacios afectivamente seguros dentro de la forma-
cién inicial docente. Espacios que posibiliten la construccién de relaciones
e interacciones permanentes entre las participantes (Wenger, McDermott y
Snyder, 2002) donde poder compartir los dilemas que surgen de la prictica.
En este sentido, el trabajo invita a seguir pensando en los seminarios grupa-
les como “comunidades de aprendizaje” (Brown, Collins y Duguid, 1989),
donde se creen unas condiciones éptimas para desarrollar conocimiento
de manera conjunta (Martinez, Agirre, Lépez-de-Arana y Bilbatua, 2019).

Una vez discutidos los resultados del estudio, concluimos que las claves
mencionadas ponen el foco de tensién en un tipo de formacién inicial
que orqueste contextos de aprendizaje, donde se propicien procesos de
reflexién con un componente interpretativo, que ayude a las estudiantes
a desarrollar una comprensién mds profunda de las situaciones practicas.
Teniendo en cuenta los resultados, nos sumamos al marco conceptual tanto
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de autores cldsicos, como Dewey y Shon, y otros mds actuales, como Clara
y Mauri (2010), postulando que un elemento clave de la reflexién es que
comporta un cambio en la comprensién de la situacién que inicialmente
no se entendia, se percibia poco clara o incoherente, re-significindola y
permitiendo entenderla de una manera mds clara. La importancia de este
tipo de procesos reflexivos es que exhortan al desarrollo de una lectura
mds critica de las propias acciones, consecuencias o contextos ideoldgicos y
materiales (Van Manen, 1977), configurando a los futuros maestros como
agentes para orientar la sociedad hacia un modelo mds justo y democrdtico
(Zeichner y Liston, 2014).

Para finalizar, cabria mencionar las caracteristicas propias del estudio
de caso. Al llevarse a cabo en un contexto y marco de tiempo limitado, su
cometido se centra en la particularizacién de una realidad singular y no
en la generalizacién (Bisquerra, 2004). En el estudio de caso presentado
quedaria por conocer si la tendencia reflexiva mostrada por los estudiantes
se mantiene en ausencia de la persona experta y se transfiere a otros con-
textos (Sluijsmans, Brand-Gruwel, Van Merrignboer y Bastiaens, 2003;
Chung y Van Es, 2014).
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