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RESUMEN

La necesidad de formar terapeutas ocupacionales con capacidad de analizar y re-
flexionar sobre la propia practica ha sido objeto de debate en la terapia ocupacional
desde la década de 1980.

El practicum es un espacio privilegiado de aprendizaje en el que el estudiante,
mediante la experimentacion, puede aplicar e integrar la teoria y desarrollar habili-
dades. Ademas, mediante la reflexion, puede convertirse en un experimentador in
situ, es decir, ir aprendiendo las formas de indagacion que utilizan los profesionales
cuando resuelven las situaciones complejas y Gnicas de la practica, e ir adquiriendo,

asi, el conocimiento practico.

La investigacion que se presenta tiene la finalidad de comprender la dimension
reflexiva de los seminarios (tutorias) grupales de practicas, que se realizan cada
semana como acompafamiento a los estudiantes de la asignatura de Practicum II
de Terapia Ocupacional de la Escola Universitaria d’Infermeria i Terapia Ocupacio-
nal de Terrassa, (UAB). Para ello, se planteé un estudio cualitativo con un enfoque
interpretativo fenomenolégico y una metodologia de estudio de caso instrumental
e interpretativo. La informacion se recogié mediante observacion, entrevistas en

profundidad (finales y de estimulacion del recuerdo) y analisis documental.

Conclusiones: El escenario del aprendizaje reflexivo en las tutorias se revela como
un espacio complejo, flexible y dinamico en el que confluyen y se interrelacionan
el practicum, la tutoria, el estudiante, la tutora, el marco interpretativo de esta y el
grupo. Estos componentes se manifiestan como esenciales, tanto para facilitar como
para obstaculizar la reflexion. El didlogo se muestra como un facilitador fundamen-
tal, mediante el cual los estudiantes comparten y reflexionan sobre las experiencias
que les han sido mas significativas de la practica, estimulando reflexiones en y sobre
la accién y, por tanto, diversas espirales de reflexion. Estos procesos favorecen el
aprendizaje de las formas de indagacion que utilizan los profesionales en la practica
y contribuyen a la construccion de la identidad y el rol profesional. Para facilitar los
didlogos vy la reflexion, la tutora utiliza diversas estrategias didacticas que han sido
descritas y analizadas: interrogacion didactica, responder con una pregunta, abrir

pregunta al grupo, colocarse en segundo plano, dar espacio, solicitar al estudiante

XXM



“ve mas alla”, preguntar “4Cémo actia el terapeuta ocupacional?”, recomendacion,
parafrasear, recapitular y validar. Finalmente, se considera que los hallazgos de este

estudio seran transferibles a otros casos de aprendizaje reflexivo.
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ABSTRACT

The need to prepare occupational therapists with the capacity to analyse and reflect
about hands-on practical experience has been the subject of debate in occupational

therapy since the 1980s.

The practicum (fieldwork practice) is a rich learning environment in which stu-
dents, through experimentation, can apply and integrate theory, as well as develop
skills. Moreover, by reflecting, students can become iz situ investigators. In other
words, they can learn the forms of inquiry professionals use in resolving the com-
plex and unique challenges encountered in practice, thereby acquiring practical

knowledge.

The purpose of the research submitted is to understand the reflective dimension
of practice seminars (group tutorials), which are performed weekly as support for
students enrolled in Occupational Therapy Practicum II of the Terrassa Nursing
and Occupational Therapy University School, Autonomous University of Barcelo-
na (UAB). To this end, a qualitative study was devised using an interpretative and
phenomenological approach, and an instrumental and interpretative case study me-
thodology. Information was collected through observation, document analysis, and
in-depth interviews (both final interviews and interviews to recall and analyse si-

tuations observed in the tutorials).

Conclusion: In the tutorials, this reflective learning scenario becomes a complex,
flexible and dynamic opportunity in which the practicum, the tutorial, the students,
the tutor, the tutor’s interpretative framework, and the group, converge and interre-
late. It is apparent that these components have the capacity to both assist and obs-
truct reflection. Dialogue becomes a core facilitator through which students share
and reflect about their most meaningful experiences during the practice, thereby
stimulating reflection in and on action, generating various reflection spirals. These
processes encourage learning the forms of inquiry professionals use in practice and
help shape a professional identity and role. To enable dialogue and reflection, the
tutor uses diverse didactic strategies which are described and analysed: didactic
interrogation, responding with a question, opening questions to the group, placing

oneself in the background, giving space, requesting students to see beyond, asking
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how an occupational therapist acts, recommendation, paraphrasing, recapitulating,
and validating. Finally, we believe the findings of this study may be transferred to

other reflective learning situations.
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INTRODUCCION

Vivimos en una sociedad cambiante y caracterizada por situaciones de incertidum-
bre, complejidad y cambios continuos. A juicio de Schon (1992, 1998), en estas si-
tuaciones la racionalidad técnica es insuficiente y los profesionales deben recurrir al

arte profesional desarrollado a partir de la experimentacion y la reflexion.

La reflexion es considerada una habilidad basica del terapeuta ocupacional ya que
le permite responder a las situaciones complejas y Gnicas a las que frecuentemente
se enfrenta en la practica. Ademas, la reflexiéon en y sobre la practica le permitira

desarrollar un conocimiento practico.

La necesidad de formar terapeutas ocupacionales con capacidad de analizar y re-
flexionar sobre la propia practica se viene planteando en la profesiéon desde la
década de 1980 (Parham, 1987; Cohn, 1989). En esa misma linea, el equipo de
profesorado de la titulaciéon de terapia ocupacional del que formo parte siempre
ha considerado importante la formacion de profesionales reflexivos por su con-
tribucién a una buena practica profesional, al aprendizaje continuado y al propio
desarrollo de la profesion'. Es por ello que, en el seno del equipo, frecuentemente
ha estado presente el debate sobre como fomentar la reflexién en los futuros profe-

sionales. Este también ha sido uno de mis principales temas de interés.

El practicum es un espacio de aprendizaje en el que el estudiante, mediante la expe-
rimentacion, puede aplicar e integrar la teoria y desarrollar habilidades y, también,
convertirse en un experimentador in situ. Es decir, en un contexto protegido, me-
diante la reflexion, puede ir aprendiendo las formas de indagacion que utilizan los
profesionales cuando resuelven las situaciones inestables, ambiguas y poco claras
de la practica y, a través de la practica, ir adquiriendo el conocimiento practico.

(Medina Moya y Castillo Parra, 2006; Rivera Alvarez, 2013; Schon, 1992).

! Esto es especialmente relevante en el contexto de Catalunya en que, por ser la terapia ocupacio-
nal una profesion emergente, los profesionales recién egresados frecuentemente deben implantar
nuevos servicios e integrarse en equipos en que esa figura profesional no estaba contemplada
previamente.
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La investigacién que presento en este informe lleva por titulo Aprendizaje Reflexivo
y Tutorias de Prdcticum II de Terapia Ocupacional en la Escola Universitaria d’In-
Jermeria i Terapia Ocupacional de Terrassa y surge de mi interés por comprender
la dimension reflexiva de las tutorias de Practicum II de Terapia Ocupacional de la
Escola Universitaria d’Infermeria i Terapia Ocupacional de Terrassa, centro ads-
crito a la Universitat Autonoma de Barcelona, y qué significados otorgan a esta los

principales actores, los estudiantes y las tutoras.

De acuerdo con esta finalidad, he planteado un estudio cualitativo con un enfoque
interpretativo fenomenolégico. La metodologia utilizada ha sido la de estudio de
caso instrumental e interpretativo, que me ha ofrecido la oportunidad de estudiar

en profundidad el fenémeno del aprendizaje reflexivo en este contexto especifico.

En el presente documento pretendo recoger los aspectos mas relevantes de la in-
vestigacion y lo he estructurado en cuatro partes que contienen un total de ocho

capitulos.

En la primera parte, Presentacion y propositos, que consta de un capitulo, presento
el tema y su importancia, los elementos de mi contexto académico, profesional y
personal que me motivaron a emprender esta investigacion y, también, las pregun-

tas de investigacion que orientaron los objetivos y el desarrollo del estudio.

La segunda parte corresponde al Marco Teorico, que versa sobre la fundamentacién
teorica de la tesis. Esta parte incluye tres capitulos, correspondientes al segun-
do, tercero y cuarto del documento. En el capitulo segundo, que lleva por titulo
Prdctica reflexiva, presento las ideas de Donald Schon, cuyo cuestionamiento de
la racionalidad técnica y puesta en valor y analisis de los elementos del arte profe-
sional, junto con sus aportaciones sobre los procesos que siguen los profesionales
para desarrollar ese arte, han sido fundamentales en el surgimiento y despliegue
de la practica reflexiva y, en consecuencia, en el reconocimiento del papel esencial
que juega la reflexion en el aprendizaje profesional. Ademas, abordo la importancia
de la practica reflexiva en terapia ocupacional y su desarrollo histérico desde sus
origenes en los afios ochenta del siglo pasado. Asimismo, reviso las investigaciones
mas relevantes en torno a esta practica, que han estado muy vinculadas al estudio
del razonamiento clinico en terapia ocupacional. Asi, en este capitulo profundizo

en los elementos relacionados con la practica reflexiva en las profesiones y, especi-
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ficamente en terapia ocupacional, que se consideran esenciales para la formacion
de los futuros profesionales. En el tercer capitulo, Experimentacion, reflexion y
aprendizaje, en primer lugar, abordo la relevancia de la reflexion en el aprendizaje.
En segundo lugar, plasmo las principales concepciones constructivistas que subya-
cen a los planteamientos de autores que son referentes en el estudio del aprendizaje
reflexivo, cuyas ideas desarrollo a continuacion. El dltimo apartado del capitulo
trata sobre los elementos que pueden tener influencia en el aprendizaje reflexivo vy,
también, facilitar el analisis y comprension de las diferentes dimensiones de este: el
practicum, el tutor, el estudiante, el grupo de aprendizaje y la interrogacion didacti-
ca. Finalmente, el cuarto capitulo, Prdacticum y reflexion en el prdacticum de terapia
ocupacional, se centra, por una parte, en presentar las regulaciones, proposito, es-
tructura general y modelos del practicum en terapia ocupacional, subrayando su im-
portancia en la formacién de los futuros profesionales y, por otra parte, en exponer

de qué manera se ha relacionado la reflexion y el practicum en terapia ocupacional.

La tercera parte, denominada Dise7io y desarrollo del estudio empirico consta de dos
capitulos, el quinto y el sexto. En el capitulo quinto, Disesio metodologico, presento
y justifico las decisiones tomadas en cuanto a este disefio, es decir, la fundamenta-
cion ontoepistémica, la metodologia, las estrategia e instrumentos de recogida de
informacion y las estrategias de analisis de esta informacion. En el sexto capitulo
describo el trabajo de campo realizado y esta estructurado en los siguientes apar-
tados: consideraciones previas, fases del trabajo de campo, seleccion de los partici-
pantes, preparacion y entrada en el escenario, recogida de informacion, criterios de

rigor, consideraciones éticas y analisis de la informacion.

La cuarta y ultima parte del documento corresponde a los resultados y las conclu-
siones del estudio e incluye dos capitulos, el séptimo y el octavo. En el séptimo
capitulo, Resultados y discusion, sintetizo los resultados del estudio de investiga-
cién. Presento las evidencias, realizo una interpretacion de estas y, asimismo, las
relaciono con las teorias y estudios que habia introducido en el marco tedrico.
Cabe mencionar que, dado el enfoque cualitativo de la tesis y la naturaleza de
esta, consideré mas adecuado presentar la discusion junto con las evidencias y la
interpretacion que iba haciendo de estas. Este capitulo contiene tres apartados, El
escenario, que trata sobre este espacio en el que confluyen y se interrelacionan los
elementos que se han mostrado como esenciales para el aprendizaje reflexivo. En

el segundo apartado, E! didlogo como estrategia reflexiva, profundizo en el didlogo
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como elemento nuclear de las tutorias mediante el cual los estudiantes comparten y
reflexionan sobre las experiencias que les han sido mas significativas de la practica.
En el tercer apartado, Obstdculos en la reflexion, abordo en profundidad algunos de
los elementos que pueden resultar obstaculizadores de la reflexiéon. En el dltimo ca-

pitulo presento las conclusiones, limitaciones y lineas de futuro de la investigacion.

Antes de finalizar esta introduccion, considero de interés hacer un apunte sobre
el uso del lenguaje desde una perspectiva de género. Teniendo presente esta pers-
pectiva, al referirme a los autores citados en el documento, he utilizado el nombre
completo de estos a fin de visibilizar a las mujeres investigadoras. También he
optado por utilizar, en la medida de lo posible, expresiones despersonalizadas y
palabras colectivas. Sin embargo, cuando no me ha sido posible utilizar estos tér-
minos al referirme a colectividades, a fin de dotar de mayor claridad y fluidez el
texto, he evitado el uso de formas dobles y repeticiones, y he preferido hacer uso
del género lingiiisticamente no marcado, es decir, el masculino. De esta manera, he
reservado el uso del género masculino y femenino para referirme a personas espe-
cificas. Deseo que los lectores comprendan que en esta decision no hay una falta
de sensibilidad hacia la perspectiva de género, sino una intencionalidad de facilitar

la lectura del texto.
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CAPITULO 1: Presentacidn y propdsitos

1.1. Contexto académico, profesional y biografico

En este apartado presento los aspectos de mi trayectoria académica, profesional y

biografica que han dado lugar al interés por el tema de esta investigacion.

Soy terapeuta ocupacional y docente del Grado de Terapia Ocupacional en la Es-
cola Universitaria d’Infermeria i Terapia Ocupacional de Terrassa (EUIT), centro
adscrito a la Universitat Autonoma de Barcelona. Mi labor como docente en este
centro comenzd hace casi treinta afilos —en octubre de 1993— cuando, al iniciarse
la implementacion de los estudios de la Diplomatura de Terapia Ocupacional en
la entonces Escola Universitaria Creu Roja, se me propuso participar en el pro-
yecto?. En aquellos momentos mi experiencia profesional habia girado en torno al
ambito asistencial y mi Unico contacto con la docencia habia sido la tutorizacién
de estudiantes de practicas mientras trabajaba en Gran Bretafia. Durante mi larga
trayectoria en la EUIT he impartido docencia en diferentes asignaturas del ambito
de conocimiento de terapia ocupacional y también he desempenado funciones de

gestion, de las que destaco la Jefatura de la Titulacion durante diez afios.

Me formé como terapeuta ocupacional en la, ya extinta, Escuela de Terapia Ocupa-
cional de Madrid, que dependia del Ministerio de Sanidad y, desde que finalicé mis
estudios, me ha movido la necesidad de continuar aprendiendo sobre mi profesion,
tanto mediante formacion continuada como buscando diferentes experiencias pro-
fesionales. Mi inquietud por formarme y recabar diferentes experiencias profesio-
nales me llev6 a trabajar en Madrid (Ambito de geriatria), Barcelona (traumatologia
y neurologia) y Gran Bretafia (geriatria, traumatologia y neurologia, tanto en uni-
dades de agudos como de rehabilitacién). Mi experiencia en Gran Bretafia supuso

mi primera oportunidad de desempenar un rol docente, en concreto, dando sopor-

? Tras la aprobacién, en 1990, del titulo universitario de Diplomado en Terapia Ocupacional, la
Escola Universitaria Creu Roja, centro adscrito a la Universitat Autonoma de Barcelona, inicio la
implementacién de estos estudios en septiembre de 1993. Aunque no participé en la elaboracién
del proyecto del plan de estudios, fui invitada a participar como docente en su implementacion
por la Prof.* Betsabé Méndez, que habia liderado el equipo que elaboré el proyecto y que asumié
la responsabilidad de su implementacién, y por la entonces directora de la Escola Universitaria

Creu Roja, la Prof.* Lena Ferrus.
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PARTE I. PRESENTACION Y PROPOSITOS

te en la tutorizacion de estudiantes de terapia ocupacional. De ello hace muchos
anos, pero recuerdo especialmente que los estudiantes de practicas procedian de
una universidad que implementaba la formacién de terapia ocupacional utilizando
la metodologia Problem Based Learning. Aquel fue mi primer contacto con esa
metodologia y supuso una experiencia particularmente reveladora para mi. El com-
probar la autonomia, capacidad de buscar informacion, de reflexionar y de resolver
problemas que, entre otras habilidades, poseian aquellos estudiantes me sorprendio
en gran medida y me llevé a formularme preguntas sobre los posibles beneficios de
esta metodologia en el aprendizaje profesional y, también, sobre las metodologias
con que me habia formado yo misma, que estaban alineadas con un enfoque de en-
sefianza-aprendizaje eminentemente tradicional. Creo que aquella experiencia fue
especialmente significativa para mi y posiblemente supuso el origen de mi interés

posterior por las metodologias activas.

Como he mencionado, mi experiencia como docente de la EUIT comenz6 hace casi
treinta afios. En aquellos momentos iniciales, mi preocupacion principal era la con-
crecion y desarrollo de los contenidos a impartir, pero, en seguida y en paralelo a
esta, fue emergiendo el interés por comprender los procesos de aprendizaje de los
estudiantes y por conocer y aplicar metodologias innovadoras, principalmente acti-
vas. Pronto comenzaron a ser objeto de mis reflexiones temas como la importancia
de explorar qué es lo que el estudiante sabe o como relaciona lo que sabe con los
aprendizajes que se espera conseguir y, también, de qué manera despertar el inte-
rés por un determinado aprendizaje o como fomentar que el estudiante relacione,
integre, tome decisiones argumentadas o sea critico. Asimismo, buscaba respuestas
a otras preguntas o dilemas que iban surgiendo en mi hacer docente, como, por
ejemplo, ,como acompanar al estudiante en su aprendizaje?, ;cOmo preguntar esti-
mulando la reflexion del estudiante a la vez que sin provocar que se sintiese cohi-
bido por mis preguntas? o scomo plantear situaciones al estudiante que le fuesen
suficientemente retadoras, pero pudiese resolver? Esas reflexiones me iban llevando
a la busqueda de estrategias docentes que, mas alld del conocimiento, fomentasen

el razonamiento, la critica y la toma de decisiones en los estudiantes.

De esa busqueda resalto, en primer lugar, las conversaciones con mis compaieras
profesoras de la EUIT, tanto de la titulaciéon de Terapia Ocupacional como de la de
Enfermeria que, en aquellos momentos, poseian mas experiencia docente. En esas

conversaciones compartiamos experiencias y reflexiones que, por una parte, me
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CAPITULO 1: Presentacidn y propdsitos

resultaban tranquilizadoras y, por otra, me nutrian de ideas y recursos para poner
en practica en el aula. En segundo lugar, destaco la oportunidad de establecer
contacto con docentes de terapia ocupacional de otras universidades europeas, por
una parte, dentro del programa ERASMUS, en concreto a través de mis estancias
en la Brunel University (Londres) y de mi participacién en reuniones de desarrollo
curricular, que formaban parte de un programa en el que colaboribamos ocho uni-
versidades europeas y, por otra parte, mediante mi participacion en la European
Network of Occupational Therapy in Higher Education (ENOTHE). Estos encuen-
tros me permitieron, entre otros, conocer en mayor profundidad y experimentar
con la metodologia Problem Based Learning, que entonces era la que se utilizaba
para implementar el grado de Terapia Ocupacional en la Brunel University, y, tam-
bién, familiarizarme con conceptos como “aprendizaje centrado en el estudiante”,
“aprender haciendo”, “aprendizaje profundo”, “aprendizaje a lo largo de la vida”
o “facilitacion”, entre otros. En tercer lugar, me resulté especialmente relevante la
realizacion de cursos sobre innovacién docente, muchos de ellos ofrecidos por la
Unitat d’Innovacié Docent de la Universitat Autonoma de Barcelona, en que se
abordaban tematicas como la evaluacién de los aprendizajes, aprendizaje coopera-
tivo, aprendizaje basado en proyectos o el método del caso. Finalmente, resalto el
elemento que posiblemente sea el mds importante, es decir, mi aprender bhacien-
do, ya que a lo largo de mis afios de docencia he podido comprobar en primera
persona como se aprende a partir del hacer y de la reflexion sobre este hacer. La
experimentacion, la atencion a los resultados y la realizacién de ajustes mientras se
esta experimentando, la reflexién posterior y la identificaciéon de los puntos fuertes
y de los elementos a mejorar en el futuro, la busqueda de alternativas y el posterior
diseno de un nuevo plan de accion han sido parte de mi practica cotidiana y se han

constituido como esenciales de mi aprender a ser docente.

Estos elementos y otros menos destacables se iban entremezclando y me iban lle-
vando a experimentar con metodologias activas, tales como los estudios de casos,
el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje cooperativo o las simulaciones,
que me fueron reveladoras en tanto que pude apreciar la importancia del aprendi-
zaje basado en el hacer. Pero esa experimentacion también daba lugar a muchos
interrogantes y, frecuentemente, al deseo de profundizar mas en las teorias que
fundamentaban esas metodologias, como una forma de dar respuesta a estos in-
terrogantes. Por ello no resulta extrafio que, cuando me planteé continuar con mi

formacion académica, eligiese cursar el Mdster de Educacion Superior de la Univer-
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sitat de Barcelona, con el objetivo de adquirir una mayor comprension del sistema
universitario, sobre todo en relacién con los cambios que implicaba la —entonces
recién iniciada— implementacion del Espacio Europeo de Educacion Superior, vy,
también, profundizar en mi conocimiento de metodologias innovadoras y desarro-

llar habilidades de investigacién en Educacién Superior.

La realizacion del Mdster de Educacion Superior, en los cursos 2011-12 y 2012-13,
me aport6 una vision panoramica de la gestion universitaria y, cuando estaba sope-
sando cuil podria ser la tematica de mi proyecto de investigacion futuro, me surgio
la duda de si orientarlo hacia la gestidon, que era mi funcién principal en aquellos
momentos, o hacia las metodologias de ensenanza, que eran mi interés principal.
En ese momento fueron determinantes unas sesiones que, dentro de la asignatura
Metodologias y Estrategias Docentes en Educacion Superior, impartié el profesor
José Luis Medina Moya sobre aprendizaje reflexivo. Previo al inicio del Master habia
tenido referencias sobre el aprendizaje reflexivo y la figura de Donald Schén no me
era totalmente desconocida, pero no habia profundizado en el conocimiento de sus
propuestas tedricas. En aquellos momentos, tenia presente el gran valor que aporta
el aprendizaje del practicum en la formacién de los terapeutas ocupacionales por la
oportunidad que ofrece a los estudiantes de experimentar, en un contexto protegi-
do, situaciones similares a las que formaran parte de su futuro desempeno profe-
sional. También era consciente de que, mediante el practicum, el estudiante puede
aplicar e integrar conocimientos y resolver las situaciones que se le plantean en ese
contexto de practicas que, en ocasiones, les exigen mas que aplicar lo aprendido en
el aula. Ademas, en relacién con el Practicum de Terapia Ocupacional en la EUIT,
consideraba que, tanto la practica en el contexto asistencial como los seminarios
de seguimiento grupales semanales (tutorias), que se realizaban como acompaia-
miento a esa practica, podian ser espacios especialmente idoneos para facilitar el

aprendizaje reflexivo del estudiante.

La presentacion tedrica del profesor José Luis Medina Moya sobre los autores mas
relevantes en el aprendizaje reflexivo en las profesiones, y en la Educacién Superior
en particular, y los ejemplos de investigaciones realizadas sobre este tema en la titu-
lacién del Grado en Enfermeria, corroboraron mi interés por el tema y me llevaron
a plantear como posible objeto de estudio de mi futuro doctorado el aprendizaje
reflexivo en los practicums de los estudiantes del Grado en Terapia Ocupacional de
la EUIT.
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El practicum se constituye en un espacio formativo privilegiado en que el estudiante
tendra la oportunidad, no sélo de aplicar e integrar los conocimientos aprendidos
en el aula, sino también —y esto es lo mas relevante— de convertirse, en palabras

de Schon (1992, 1998), en un “experimentador in situ”.

En las carreras profesionalizadoras, la practica en ambitos profesionales tiene una lar-
ga tradicion y las asignaturas de practicum ocupan un lugar destacado en los planes
de estudios. Este es el caso de la formacion de terapia ocupacional, en que, tanto las
Normas minimas para la educacion de terapeutas ocupacionales, revision 2016, de
la WOFOT (WFOT, 2016) como la Orden CIN/729/2009, de 18 de marzo, por la que
se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales
que babiliten para el ejercicio de la profesion de Terapeuta Ocupacional, establecen

unos requisitos minimos en cuanto a las experiencias practicas de los estudiantes.

Pero es importante sefialar que historicamente ha habido una tendencia, desde
la racionalidad técnica, a considerar el practicum como un espacio de formacién
basada en la aplicaciéon de conceptos y que, desde la perspectiva de aprendizaje re-
flexivo se subraya que, cuando realiza la practica en contextos reales, el estudiante
se enfrenta a problemas y preguntas que no puede resolver aplicando las teorias de
manera automatica. Desde el practicum reflexivo se concibe este como un proceso
de investigacion en que, el estudiante, mediante la reflexion, va aprendiendo las for-
mas de indagaciéon que utilizan los profesionales cuando resuelven las situaciones
inestables, ambiguas y poco claras de la practica y en el que, a través de la practi-
ca, va adquiriendo el conocimiento practico. (Medina Moya y Castillo Parra, 20006;
Rivera Alvarez, 2013; Schon, 1992). Ademas, el practicum tiene un gran valor en la
construccion de la identidad profesional ya que los procesos que experimenta el
estudiante en este facilitan el transito de la posicion identitaria de “estudiante” a la
de “profesional que quiere llegar a ser” (Andreozzi, 2011). También cabe destacar
que una de las dificultades mas importantes del enfoque de aprendizaje basado en
la experiencia es la reflexiéon y que este dependera en gran medida de los proce-
dimientos y dispositivos que se pongan en marcha para propiciarla, como grupos
de discusion, tutorias o diarios de practicas entre otros (Zabalza Beraza, 2011).
Ademas, las perspectivas tedricas en que se fundamenta el aprendizaje reflexivo
conceden especial importancia al papel que juega el estudiante, el docente y las
estrategias educativas que este utilice, y, también, a como contribuyen a este apren-

dizaje las interacciones de los estudiantes entre si y con el docente.
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A pesar de su relevancia en la formacion de los futuros terapeutas ocupacionales, la
revision bibliografica realizada revel6 que los aspectos pedagogicos del practicum
apenas han sido objeto de estudio y que existe una necesidad de llevar a cabo inves-
tigaciones en esa direccion. Ademas, a pesar de que el aprendizaje de la reflexion es
considerado fundamental en la terapia ocupacional y de que promover la practica
reflexiva se plantea como una de las metas del aprendizaje en el practicum, las in-
vestigaciones que se centran en establecer los elementos reflexivos en el practicum

de terapia ocupacional son escasos.

Este hecho, ligado a mi interés por el tema y, también, el del equipo de profesorado
de terapia ocupacional del que formo parte®, me ha llevado a plantear este estudio
con la finalidad de explorar la dimension reflexiva de las tutorias de Practicum II de
Terapia Ocupacional de la Escola Universitaria d’Infermeria i Terapia Ocupacional
de Terrassa y qué significados otorgan a esta los principales actores, los estudiantes

y las tutoras.

Mas concretamente el estudio pretende dar respuesta a los siguientes interrogantes:

1. ¢Cémo es el contexto de la tutoria? ;En qué medida este contexto facilita o difi-

culta el aprendizaje reflexivo?

2. ¢Cuales son las expectativas de los estudiantes respecto al proceso de aprendizaje

en el practicum?

> Los seminarios de tutoria grupales en el practicum de 3r curso de Terapia Ocupacional sur-
gieron ante la imposibilidad, en aquellos momentos, de realizar tutorias individualizadas en las
instituciones de practicas, por la escasez de profesionales que pudiesen asumir la tutorizacién
y por la dispersién de los centros de practicas. Pero, a medida que se iban implementando las
tutorias, las profesoras tutoras iban tomando conciencia del potencial que estas tenian de tra-
bajar, desde la reflexion, elementos esenciales para la asuncion del rol profesional. Esto motivo
que las profesoras Betsabé Méndez y Pamela Gutierrez llevasen a cabo una tarea inicial, por
medio de la observacion participante y estudio etnografico, para hacer emerger estos elemen-
tos. Esta primera explicitacion supuso un punto de partida para las reflexiones del equipo de
profesorado de la asignatura y, también, el origen del futuro guion de tutorias del que se ha-
blara en el presente estudio. De esta manera, consideré que mi estudio de doctorado suponia
una oportunidad de continuar profundizando en la comprensién de la dimension reflexiva de

esos seminarios de tutoria.
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. ¢Cuales son las expectativas de las tutoras respecto al proceso de aprendizaje en

el practicum?

. ¢Cuales son los rasgos de los dialogos entre tutoras y estudiantes? ;Pueden carac-
terizarse como reflexivos? ;Cuales son entonces sus caracteristicas? ;En qué tipo

de situaciones aparecen?

. ¢Qué papel le otorgan los estudiantes y tutoras al aprendizaje de la reflexién en

el practicum en general y en las tutorias en particular?

. ¢Qué estrategias de tutoria reflexiva se utilizan en el acompafiamiento que se

hace al estudiante en su proceso de practicum?

. ¢Cuales son las percepciones y significados que tienen los estudiantes sobre los
elementos facilitadores y las limitaciones para realizar un aprendizaje reflexivo en

el seno de las tutorias del practicum?

. ¢Cuales son las percepciones y significados de las tutoras sobre los elementos
facilitadores y las limitaciones para acompafar al estudiante en el aprendizaje

reflexivo?

. ¢Como interpretan los estudiantes y las tutoras el rol de la tutora en las tutorias
en general y en el aprendizaje reflexivo en particular? ;Qué caracteristicas consi-

deran que debe tener la tutora para desempenar ese rol?

10. ¢Coémo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol del estudiante en el prac-

ticum reflexivo?

1.2. Objetivos de la investigacion

1.2.1. Objetivo general

El propésito fundamental de la investigacion es comprender la dimension reflexiva

de las tutorias de Practicum II de Terapia Ocupacional de la EUIT.
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1.2.2. Objetivos especificos

42

. Describir y analizar los significados que estudiantes y tutoras otorgan a la dimen-

sion reflexiva en las tutorias de practicum.

. Describir y analizar las estrategias de ensefianza que utilizan las tutoras para

facilitar la reflexion de los estudiantes.

. Explorar y analizar la percepcién que tienen los estudiantes sobre la tutoria de

Practicum II y sobre el aprendizaje reflexivo en esta tutoria.

. Explorar y analizar la percepcién que tienen las tutoras de su rol como tutoras vy,

particularmente, como facilitadoras del aprendizaje reflexivo.

. Explorar cémo entienden los estudiantes y las tutoras el rol del estudiante en la

tutoria reflexiva.
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CAPITULO 2: Practica reflexiva

2.1. Practica reflexiva de Schoén

Aunque los antecedentes de la practica reflexiva se pueden remontar a pensadores
como Sdécrates, Aristoteles, Platon o Rousseau, no es hasta la segunda mitad del
siglo xx que esta corriente de pensamiento se desarrolla y adquiere gran relevan-
cia (Domingo Roget, 2008). El término practica reflexiva fue acufiado por Donald
Schon, en la década de 1980 (Kinsella, 2010a). Sus trabajos, que se alimentaron
especialmente en las aportaciones de John Dewey, originaron un interés sin pre-
cedentes hacia esta forma de indagacion y desarrollo profesional y dieron lugar al
nacimiento de una corriente de pensamiento que busca situar la reflexién como
punto central del aprendizaje de las profesiones (Llopis Nebot, 2017). Las aportacio-
nes de Schon sobre los procesos que se siguen en la practica se han convertido en
un referente para la formacion de profesionales reflexivos, entre ellos los del ambito
de la salud, incluida la terapia ocupacional (Kinsella, 2012; Medina Moya y Castillo
Parra, 2006; Robertson, 2012; Ryan, 2013).

Entre sus obras destacan The Reflective Practitioner. How Professionals Think in
Action, publicada en 1983 y traducida al espafol en 1998 (Schon, 1998) y Educa-
ting the Reflective Practitioner, publicada en 1987 y traducida al espaiiol en 1992
(Schon, 1992). En ellas analiza la manera en que ciertos profesionales resuelven
las situaciones a las que se enfrentan en su practica profesional y, a partir de este
analisis, argumenta como aprenden a través de la reflexiéon. Aunque con mas de
treinta anos de antigiiedad, las propuestas que se plasman en estas obras conti-
ndan teniendo vigencia y siendo un referente en los debates sobre la formacion
de practicos reflexivos, tanto en relacion con la formacion de pregrado como con
el aprendizaje continuo que los profesionales deben realizar a lo largo de la vida.
A continuacién, se presentan las aportaciones que se consideran mas relevantes de

estas dos obras.
2.1.1. El arte de la practica

Schon parte de la premisa de que los profesionales competentes saben mas de lo
que pueden decir y que, con frecuencia, muestran una capacidad para reflexionar

sobre su conocimiento intuitivo en medio de la accion que, a su juicio, hace que ese
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conocimiento sea consciente y esté disponible para la acciéon. Su preocupacion era
explorar como reflexionan en la accién y sobre la accion y como estas reflexiones

influyen en su actuacion profesional.

Una de sus contribuciones mas reconocidas es su epistemologia de la practica (Kin-
sella, 2010b). En sus obras plantea que el modelo de racionalidad técnica en el que
se basan la mayoria de los programas de formacion de los profesionales es incom-
pleto y fracasa al dar cuenta de las situaciones de la practica habitual. Propone una
epistemologia de la prdctica que esta implicita en lo artistico, en los procesos intui-
tivos que algunos profesionales despliegan en estas situaciones. Presenta al profe-
sional como un prdctico reflexivo que actia a partir de un conocimiento practico y

tacito que se activa en la accion.

Ademas, pone énfasis en el hecho de que las situaciones de la practica son com-
plejas y poco definidas y utiliza la siguiente metafora para ejemplificar la realidad

profesional:

En la topografia de la practica profesional existen unas tierras altas y firmes desde las que
se divisa el pantano. En las tierras altas, los problemas faciles de controlar se solucionan
por medio de la aplicacion de la teoria y la técnica con base a la investigacion. En las tie-
rras bajas del pantano, los problemas confusos y poco claros se resisten a una solucion
técnica. (Schon, 1992, p. 17).

Para Schon, en las zonas indeterminadas de la prdctica (tierras bajas del pantano)
residen los problemas de mayor preocupacion humana, cuyos rasgos —la incerti-
dumbre, la singularidad y el conflicto de valores— no pueden ser abarcados por la
racionalidad técnica. Desde esta mirada se defiende que los problemas que deben
resolver los profesionales estan bien estructurados y que se solventan mediante la
aplicacion de la teoria de una manera sistematizada. Pero, a juicio de Schon, en
estas situaciones inciertas, singulares y de conflicto de valores, los problemas no
estan bien definidos y tampoco hay metas claras y consistentes que guien la inter-
vencion. En estos casos el profesional decide cuiles son los aspectos relevantes vy,
asimismo, define y resuelve los problemas a partir de su experiencia disciplinar, su
rol, sus experiencias del pasado y sus intereses, teniendo en cuenta el contexto en
que se presentan. Ademas, cada situacion suele presentarse como un caso tinico,
que no concuerda en su totalidad con ninguna de las categorias descritas en la
teoria; es decir, los casos de libro no suelen presentarse en la realidad y no pueden

tratarse mediante la aplicacion de reglas, sino que el profesional debe recurrir a
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“la improvisacion, inventando y probando en la situaciéon concreta estrategias de
su propia cosecha” (Schon, 1992, p. 19). Este supuesto es de particular relevancia
para el planteamiento de la formacion practica de los futuros profesionales ya que
le lleva a proponer que la relacion entre la practica y el conocimiento profesional
se plantee, no Unicamente a partir de como usar el conocimiento cientifico, sino
también de examinar el arte que tienen los profesionales de manejar estas zonas

indeterminadas de la practica:

Si el modelo de la racionalidad técnica es incompleto, si fracasa al dar cuenta de la compe-
tencia practica en situaciones “divergentes”, mucho peor para el modelo. Vamos a buscar,
en lugar de eso, la epistemologia de la practica implicita en lo artistico, en los procesos
intuitivos que algunos profesionales aportan a las situaciones de incertidumbre, inestabi-
lidad, caracter Gnico y conflicto de valores. (Schon, 1998, p. 55).

El interés por el estudio del arte de la prdctica es una de las aportaciones mas
importantes de la epistemologia de Schon, interés que segin €l mismo reconocio,
esta inspirado en las ideas del fil6sofo John Dewey sobre la practica profesional
y en la manera en que este vincula la nocién de arte a la indeterminacién del
mundo y al fracaso de la racionalidad técnica para darle respuesta (Kinsella,
2010a). Para Schon toda practica competente tiene una fundamentacion artistica
que permite manejar las zonas indeterminadas y que, aunque difiere de la manera
habitual de entender el conocimiento, es igualmente rigurosa y necesaria para
mediar en la aplicacién de la ciencia. Para este autor, los profesionales exhiben
un arte de la definicién del problema, un arte de la puesta en practica y un arte

en la improvisacion.

Este interés por el estudio del arte de la prdctica lleva a otro elemento clave de su
epistemologia de la practica, que esta intimamente ligado al aprendizaje y el desa-
rrollo profesional, esto es, el conocimiento generado a través de la reflexién en la
practica y sobre la practica, en que visualiza al profesional como un experimentador
que, a través de su dialogo con la situacion, la moldea y pasa a formar parte de ella
(Kinsella, 2010b). Subyacente a esta vision, se encuentra una concepcién constructi-
vista de la realidad ya que “cuando el practico responde a las zonas indeterminadas
de la practica manteniendo una conversacion reflexiva con los materiales de tales
situaciones rehace una parte de su mundo practico y en ello revela el proceso, ha-
bitualmente tacito, de su construcciéon del mundo que subyace a toda su practica”
(Schon, 1992, p. 45).
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A continuacién, se presentan los componentes esenciales de las concepciones de

Schon sobre esta construcciéon del conocimiento.

2.1.2. El proceso de construccién del conocimiento profesional

Schon (1992) define tres componentes, en los que integra la accién y la reflexion,
y que considera clave para el desarrollo del arte profesional: el conocimiento en la
accion, la reflexion en la accion y la reflexion sobre la reflexion en la accion. A con-

tinuacion, pasamos a explicar como describe estos tres componentes.

El primer componente, el conocimiento en la accion, tiene que ver con el saber
como, se revela a través de la manera en que se realizan las acciones. Es el conoci-
miento implicito o tacito que forma parte de nuestras actividades cotidianas (nadar,
vestirnos, ir en bicicleta) y, asimismo, de la realizacién de técnicas profesionales
que implican también esquemas de accién. Se manifiesta en nuestras acciones que,
cuando ya poseemos destreza, acostumbran a ser espontidneas y semiautomaticas;
no solemos pensar en como las llevamos a cabo. Ademas, nos resultaria dificil hacer
una descripcion de como las ejecutamos y de las reglas subyacentes a esta ejecucion.
Este conocimiento tacito es parte de la cotidianeidad de la practica profesional. Los
profesionales llevan a cabo acciones, reconocimientos y juicios de manera esponta-
nea, es decir, sin tener que pensar previamente en ello. Ademas, no suelen ser cons-
cientes de haber aprendido ni ser capaces de describir este saber que se manifiesta
a través de sus acciones. Este saber se desarrolla a partir de la experimentacion de
muchas variaciones de casos y de la reflexion sobre estas. Mediante estas practicas se
va transformando en espontianeo y automatico, y facilita a los profesionales expertos
actuar de manera inconsciente en situaciones familiares. Dicho conocimiento esta
integrado en la pericia de los profesionales y les permite actuar de manera compe-
tente, pero existe el riesgo de que la practica se convierta en rutinaria y reduccio-

nista por una falta de atencién hacia elementos que no formen parte de este saber.

En esta conceptualizacion del conocimiento en la accion, Schon se inspira en Michael
Polany quien en The tacit dimension (1967) acuia este término, invitando a reconsi-
derar el conocimiento humano y afirmando que “sabemos mas de lo que podemos
decir” (Kinsella, 2007a). Ademas, cuando Schon argumenta que en gran parte de
nuestras acciones en la practica experta revelamos un tipo de conocimiento que no

proviene de una operacion intelectual previa, alude a las ideas de Gilbert Ryle, pre-
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sentadas en su texto The concept of mind de 1949, donde establece la relacion entre
hacer e inteligencia. Este autor, rebate lo que él denomina el dualismo cartesiano de
Descartes, que diferencia entre mente y cuerpo, y argumenta que cuando llevamos
a cabo actividades, no consideramos primero como hacerlas con la mente y luego
las ejecutamos con el cuerpo, sino que integramos mente y cuerpo, y afirma que la
inteligencia se revela en el hacer de la persona. (Kinsella, 2010a). Se establece asi una
diferenciacion entre el saber qué, es decir, el conocimiento tedrico, procedimental,
instrumental y formalizado (racionalidad técnica) y el saber c6mo, que es un conoci-
miento practico que se haya incrustado en la misma practica y en el que esta adquie-
re un papel muy relevante, ya que es a partir de las experiencias pasadas y de la rela-
cion activa del profesional con la practica que se adquiere ese saber como (Kinsella,

2007a; Medina Moya y Castillo Parra, 2006; Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b).

El segundo componente, la reflexion en la accion, consiste en reflexionar en medio
de la accion sin interrumpirla, en pensar en lo que se esta haciendo mientras se
esta haciendo. Suele partir de una experiencia de sorpresa y sirve para reorgani-
zar lo que se esta haciendo mientras se esta haciendo. En la vida cotidiana y en
la practica de los profesionales con frecuencia sucede que las acciones provocan
resultados inesperados, que llevan a pensar sobre lo que se hace incluso mientras
se esta haciendo. Schon define cinco momentos en el proceso de reflexion en la
accion: 1) Respuesta espontinea a una situacion determinada, haciendo uso del
conocimiento tacito. 2) La acciéon espontianea y rutinaria produce un resultado in-
esperado. 3) La sorpresa provoca una reflexion dentro de la accion, que en alguna
medida es consciente. 4) Esta reflexion tiene una funcién critica que lleva a la bus-
queda de nuevas maneras de formular los problemas y las estrategias de accion.
5) La reflexiéon conduce a una experimentacion iz situ: se generan nuevas ideas que
se ponen a prueba. Esta experimentacion puede provocar resultados esperados o
sorprendentes, en cuyo caso se iniciaria el ciclo de la reflexioén. El proceso gira en

espiral a través de etapas de apreciacion, accién y reapreciacion.

Cuando el profesional plantea el problema practico en su globalidad lo hace como
si fuese un caso Unico. También es verdad que mediante la practica ha desarro-
llado un repertorio de experiencias que le permite situar este caso en categorias
conocidas y a la vez tratarlo como unico. En primer lugar, estructura el problema
al que debe dar solucion, ain sin tener la solucion, pero con la confianza de que

la perspectiva desde la que lo plantea le llevara a una indagacién que le permitira
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encontrar esa solucion. Los movimientos que da desde este encuadre producen
efectos, algunos pretendidos y otros inesperados. La reflexion sobre esta réplica le
permite encontrar nuevos significados que conducen a una nueva reestructuracion.
Asi, haciendo uso de este tipo de conocimiento, corrige, reorienta y mejora los
planteamientos previos y la propia acciéon y cada experiencia de accién enriquece
el repertorio. Cuando reflexiona en la practica, el profesional se convierte en un in-
vestigador que es capaz de cuestionar su conocimiento y buscar nuevas respuestas.

Mediante la reflexion en la practica aprende de ella y modifica sus acciones futuras.

De este modo, el conocimiento en la accién y la reflexion en la accién forman parte
de la accién. “La primera acompana la practica habitual y la segunda surge ante la
sorpresa causada por lo desacostumbrado, un cambio de las circunstancias habi-
tuales o una critica de la forma de hacer algo que dé lugar a una modificacion del
modo de emprender la accion.” (Brockbank y McGill, 2008, p. 9D.

El tercer componente, la reflexion sobre la reflexion en la accion, es la que se
realiza a posteriori. Consiste en analizar los procesos y caracteristicas de la propia
accion, incluyendo la reflexion en la accion. La reflexion se puede centrar en las
caracteristicas de la situaciéon problematica, en los procedimientos para definir y dar
respuesta al problema y, también, en los esquemas de pensamiento, teorias implici-
tas, creencias y formas de representar la realidad del profesional. Este componente
permite evaluar la intervencion realizada y orienta las acciones futuras. La reflexion
puede llevar a la conclusiéon de que la manera en que se ha entendido y abordado
el problema era la mas correcta o a la formulacién de soluciones mas adecuadas.
Mediante esta modalidad de reflexion se pueden explicitar y someter a juicio los su-
puestos o teorias que subyacen a la practica, facilitando una practica transformado-
ra. De este modo, el didlogo accion-pensamiento que se establece permite mejorar

la practica y se constituye como una herramienta clave en el aprendizaje.

Esta capacidad de reflexionar en y sobre la practica y de ir actuando, de manera
que se modifique la manera de actuar y se adapte a los contextos cambiantes de la
practica es lo que, a juicio de Schon, diferencia a un profesional experto de uno que

es tan solo competente (Kinsella, 2010b).

Las ideas de Schon, que cuestionan el paradigma dominante, reconocen la comple-

jidad de la practica y tienen en cuenta la experiencia de los profesionales, tuvieron
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una gran acogida entre este colectivo, que sufria el vacio existente entre su practica
cotidiana y el discurso del cientificismo como la manera predominante de abordar
los problemas. Estas ideas ponen énfasis en la reflexion en la practica como fuen-
te valida de desarrollo profesional y animan a prestar atencién al aprendizaje que
se produce cuando se dialoga con la experiencia (Kinsella, 2007b), reconociendo
que el conocimiento profesional se genera en medio de la practica y a través de la
reflexién sobre esta, y que es tan importante como otras formas de desarrollo del
conocimiento (Kinsella, 2010b). Ademas, su cuestionamiento de los programas for-
mativos basados en la racionalidad técnica y su énfasis en la practica reflexiva como
una fuente de aprendizaje implican cambios importantes en la manera de plantear
los curriculos educativos y le llevan a abogar por un modelo educativo que dé cabi-

da al prdacticum reflexivo como elemento esencial en estos curriculos.

2.2. Practica reflexiva y terapia ocupacional
2.2.1. Reflexidén y terapia ocupacional

La reflexion esta incrustada en la profesion desde sus origenes a principios del
siglo xx. En aquellos momentos, nacié un nuevo abordaje terapéutico que surgio
de la indagacion reflexiva de profesionales de diferentes disciplinas (trabajo social,
educacion, arquitectura, enfermeria y psiquiatria) que, bajo la influencia de la co-
rriente del tratamiento moral de Philipe Pinel, cuestionaron la idea predominante
en la época, de que las personas con problemas de salud mental eran peligrosas e
incurables y buscaron la salud de estas personas mediante su participaciéon en acti-
vidades placenteras y significativas. Este nuevo abordaje daria lugar a la creacion de
la terapia ocupacional. (Cohn et al., 2010). A partir de ahi, la profesion ha ido am-
pliando sus ambitos de intervencion —rehabilitacion fisica, pediatria y comunidad,
entre otros— y, asimismo, ha ido evolucionando y profundizando en el estudio de
la ocupacién humana y de su influencia en la salud, desarrollando diferentes teorias

que fundamentan el uso de la actividad como herramienta terapéutica.

La reflexion es considerada una habilidad basica del terapeuta ocupacional (Adam
et al., 2013; Bannigan y Moores, 2009; Creek, 2007; Knightbridge, 2014, 2019; K.
Nicola-Richmond et al., 2017; Turner y Alsop, 2015) vy, en la actualidad, diferentes
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organismos profesionales la contemplan como imbricada en diversos aspectos de la
profesion y también como un elemento clave en el aprendizaje y desarrollo profesio-
nal, tanto en la formacién basica como en la postgraduada. (ACOTE, 2018; WFOT,
2016; Occupational Therapy Board of Australia, 2018, 2019; Royal College of Occu-
pational Therapists [RCOT], 2019; Association of Canadian Occupational Therapy
Regulatory Organizations [ACOTRO], 2011).

La Federacion Mundial de Terapeutas Ocupacionales (WFOT) en sus Normas mini-
mas para la educacion de terapeutas ocupacionales, revision 2016 define la prac-
tica reflexiva como “Pensar de forma sistematica, rutinaria y critica acerca de la
propia practica, para maximizar el aprendizaje obtenido a través de la experiencia”
(WFOT, 2016, p. 91) y contempla dicha practica reflexiva como un componente del
razonamiento y de la conducta profesional que debe ser desarrollado en la forma-
cion de estos profesionales. Refiriéndose a este componente, se especifica que el
futuro terapeuta ocupacional debe tener “conocimiento sobre las teorias de la prac-
tica reflexiva; destrezas para la reflexion sistematica sobre la calidad de todos los
aspectos de la propia practica, tanto antes, durante como después de desempenarla”
y “actitudes dirigidas hacia la necesidad de pensar cuan efectivas son las propias
acciones como base para el mejoramiento continuo, asi como la forma en que las

propias acciones afectan a los demas” (WFOT, 2016, p. 50).

La terapia ocupacional es el arte y la ciencia de facilitar que las personas realicen
las actividades diarias que les son significativas y que logren, por tanto, sus proyec-
tos vitales. Ha sido definida como “El uso terapéutico de las ocupaciones de la vida
cotidiana con personas, grupos o poblaciones (es decir, clientes), con el propédsito
de mejorar o posibilitar la participacion. Los profesionales de la terapia ocupacional
utilizan su conocimiento de la relacion transaccional entre la persona, su partici-
paciéon en ocupaciones que le son valiosas y el contexto, para disefiar planes de
intervencién basados en la ocupacion. Los servicios de terapia ocupacional se pro-
porcionan para la habilitacion, rehabilitacion y promocion de la salud y el bienestar
de clientes con necesidades relacionadas con la discapacidad y la no discapacidad.
Los servicios promueven la adquisicion y preservacion de la identidad ocupacional
para aquellos que tienen o estin en riesgo de desarrollar una enfermedad, lesion,
trastorno, estado, deterioro, discapacidad, limitacion de la actividad o restriccion en
la participacion” (American Occupational Therapy Association [AOTA], 2020, p. D.

Asi, el objetivo principal de los terapeutas ocupacionales es facilitar la participacion
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ocupacional y para ello trabajan con las propias personas y con las comunidades
“para mejorar su capacidad de participar en las ocupaciones que desean, necesitan
o se espera que hagan; o para modificar las ocupaciones o el entorno en que estas
se desempeiian” (WFOT, 2018, p. 4).

Los principales elementos del dominio de la profesiéon son la ocupacion, el con-
texto, los patrones de desempenio, las habilidades de desempenio y los factores del
cliente. Todos ellos tienen unas relaciones dinamicas que influyen en la identidad
ocupacional, la salud, el bienestar y la participacion (AOTA, 2020). De esta manera,
la competencia ocupacional es el fruto de la interacciéon compleja entre la persona,
aquello que hace y el entorno. Cuando las personas desempenan sus ocupaciones
deben ser capaces de responder a las demandas de la actividad y del entorno es-
pecifico en que las llevan a cabo, haciendo uso de sus habilidades y conocimientos
para actuar adecuadamente en cada una de las diferentes situaciones de la vida

cotidiana (Duncan, 2011a).

Las ocupaciones son esenciales para la salud, la identidad y el sentido de competen-
cia de la persona. Una asuncion basica de la profesion es que “las personas de todas
las edades y capacidades requieren de la ocupacion para crecer y prosperar. Al in-
volucrarse en ocupaciones, los seres humanos expresan la totalidad de su ser, una
unién de cuerpo, mente y espiritu. Dado que la existencia humana no podria ser
de otra forma, la humanidad es, en esencia, ocupacional por naturaleza” (Hooper y
Wood, 2016, p. 38). Las ocupaciones proporcionan estructura a la vida, significado
a los individuos y actividades que satisfacen las necesidades humanas de autocui-
dado, disfrute y participacién en la sociedad (WFOT, 2018). La terapia ocupacional
se basa en la centralidad de la ocupacion para la vida cotidiana y persigue que las
personas puedan “vincularse con las actividades que ocupan su tiempo, les permi-
ten construir su identidad a través del hacer y dan sentido a su vida” (B. A. B. Schell
et al., 2016, p. 50).

Habitualmente nuestras ocupaciones son consideradas como simples e intuitivas,

pero su estudio detallado revela su complejidad. En su Eleanor Clarke Slagle Lecture®,

* La Asociaciéon Americana de Terapia Ocupacional premia cada afio a un miembro por su contri-
bucién al desarrollo del cuerpo de conocimiento de la profesion. Este miembro es el encargado
de pronunciar la Eleanor Clarke Slagle Lecture del ano siguiente. (AOTA, 2022).
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Hasselkus (2006) hablé de la ocupacion cotidiana como algo que es tan comin e
intrinseco a lo cotidiano que no podemos apreciar su complejidad ni cémo nuestras
ocupaciones representan una red entretejida de todo lo que hacemos diariamente.
La ocupacion incluye una red compleja de actividades cotidianas que permiten a las
personas mantener su salud, cubrir sus necesidades, contribuir a la vida familiar y

participar en la sociedad (B. A. B. Schell et al., 20106).

Desde el principio de los tiempos las ocupaciones han permitido al ser humano
sobrevivir y han tenido un efecto en su salud. El significado de estas es subjetivo,
esta influenciado por la cultura y varia dependiendo del lugar y el momento en
que se realicen (WFOT, 2018). Ademas, la manera en que cada persona combina
los elementos culturales, sociales, psicolégicos, biolégicos, econémicos, politicos
y espirituales en su desempeno ocupacional es Unica y los terapeutas ocupacio-
nales tienen la responsabilidad de considerar la diversidad de las personas a las
que prestan sus servicios (WFOT, 2010). Asi, un aspecto clave en la intervencion
del terapeuta ocupacional es la consideracion de los elementos culturales del
entorno en que se llevan a cabo las intervenciones ya que estos tendran una
gran influencia en los habitos y en las rutinas de las personas que se atienden y
también en los entornos fisico y social en que estos desempenan sus ocupaciones

(Duncan, 2011b).

De esta manera, las intervenciones de terapia ocupacional son consideradas com-
plejas ya que implican la comprension de las relaciones complejas entre la persona,
la ocupacién y la salud. Ademas, el profesional debe ser capaz de entrar en el mun-
do de la persona a la que atiende con el fin de crear una relacion que le estimule
a mejorar su vida mediante actividades que le sean significativas (B. A. B. Schell et
al., 2016). En esta relacion, ambos deben participar activamente y, en su interven-
cion, el terapeuta ocupacional debe utilizar habilidades de anilisis, razonamiento y
reflexion para comprender las necesidades y deseos de esa persona y sus contextos
sociales, politicos y laborales. (Creek, 2003, citada por Creek y Lawson-Porter, 2007,
p. XVID. El terapeuta ocupacional debe adaptar las intervenciones a las necesidades
ocupacionales de la persona en los contextos en que esta desea vivir y desempefiar
sus ocupaciones y, para ello, ademas de disponer de un amplio conocimiento y ha-
bilidades, debe ser capaz de dialogar con la situaciéon para establecer una relacion
colaborativa con la persona y para tomar decisiones sobre la mejor intervenciéon
(Creek, 2007).
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Ademas, las situaciones de la practica de terapia ocupacional acostumbran a ser Uni-
cas y estar poco definidas y las intervenciones tienen un elemento de incertidumbre
e improvisacion, es decir, la practica profesional del terapeuta ocupacional tiene lu-
gar, principalmente, “en las tierras bajas del pantano, donde los problemas confusos
y poco claros se resisten a una solucion técnica” (Schon, 1992, p. 17). Como afirman

Ken Yan Wong et al. (2016):

Los terapeutas ocupacionales trabajan en zonas indeterminadas en que el conocimiento
técnico y el tacito trabajan como pinturas en un lienzo para producir una obra de arte,
el arte de la prdctica profesional de la terapia ocupacional. Por lo tanto, el conocimiento
técnico y el conocimiento tacito orientan la practica profesional. Lo hacen facilitando que
el profesional deconstruya la experiencia y la reconstruya con una nueva comprension, lo
que conduce al crecimiento profesional. (p. 476).

Por ello, al igual que en el resto de las profesiones, en terapia ocupacional el conoci-
miento tedrico es de gran ayuda a la hora de fundamentar la toma de decisiones en
las intervenciones que se realizan, pero es insuficiente para responder a los proble-
mas de la practica que, con frecuencia, son complejos y no se presentan tal y como
son descritos en la teoria (Cohn, 1989; Schon, 1992, 1998). En estas situaciones, el
terapeuta ocupacional debe nombrar y encuadrar el problema vy, al hacerlo, recurre
tanto a las teorias, para evitar presunciones ineficaces y el uso de técnicas inadecua-
das, como a su propia experiencia y al aprendizaje realizado mediante la reflexion.
La decision de “qué hacer” le exige “unos procesos complejos de razonamiento pro-
fesional que incluyen un anilisis y reflexion continuos sobre sus conocimientos, ob-
servaciones y comprension de la vida de las personas a las que atiende y de lo que es
importante para ellas” (B. A. B. Schell, 2016, p. 478). Asi, cuando el profesional aplica
su conocimiento y su experiencia a un caso especifico, el proceso de intervencion
que, desde un punto de vista estructural, es comparable a uno de resolucién de pro-
blemas genérico, se transforma en un proceso unico (Turner y Alsop, 2015). Dado que
cada persona tiene diferentes creencias acerca de lo que es la actividad significativa,
el trabajo del terapeuta ocupacional no puede ser predecible. Cuando este disefia y
lleva a cabo las intervenciones, debe pensar criticamente, y esta es una de las razones
por las que es un profesional en vez de un técnico (Bannigan y Moores, 2009). Ade-
mas, aunque la intervencion con una persona especifica pueda parecer rutinaria, es
probable que pequefios cambios, tanto en el profesional como en la persona a la que
atiende (por ejemplo, cambios en el estado animico) o en el contexto de la interven-
cion (por ejemplo, cambio de espacio fisico), la conviertan en una intervencion tnica

en la que el profesional debera activar procesos reflexivos (Hooper y Wood, 2016).
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Por otra parte, la complejidad ha aumentado en la practica contemporanea de la
terapia ocupacional debido a la necesidad de esta de adaptarse a los importantes
cambios que se estan experimentando, de manera especial, los relacionados con
los sistemas de salud y las expectativas de las personas a las que se atiende, pero
también aquellos vinculados a aspectos demograficos, sociales, culturales, politi-
cos, tecnoldgicos o epidemioldgicos (Robertson, 2012). Igualmente, se considera
que la sociedad actual estd caracterizada por “la incertidumbre, la complejidad, la
ambivalencia y el desorden, por una desconfianza creciente hacia las instituciones
sociales y las autoridades tradicionales y por una mayor conciencia de las amenazas
de la vida cotidiana” (Lupton, 1999, citado por Creek, 2007, p. 9). En estas situa-
ciones de complejidad, incertidumbre, inestabilidad, caracter tnico y conflicto de
valores, es en las que, a juicio de Schon la racionalidad técnica es insuficiente y en
las que el profesional recurre al arte de la prdctica desarrollada a partir de la ex-
perimentacion y la reflexion (Schon, 1992, 1998). Asimismo, se requiere un proceso
de reflexion critico por parte de los profesionales para satisfacer dichas demandas
cambiantes (Apablaza, 2015; Robertson, 2012) y para ir desarrollando la profesion y
perfilandola a fin de ir dando respuesta a estas. En este contexto, el razonamiento
y la reflexién son consideradas herramientas esenciales que permiten desarrollar el
lenguaje y los conceptos que contextualicen e informen la propia practica (White,
2007). Ademas, a lo largo de la historia de la profesion, la capacidad de reflexionar
criticamente en momentos de cambios sociales importantes y de crisis de la disci-
plina ha facilitado el desarrollo y la mejora de esta y su legitimacion en los ambitos

de salud, educacién y comunitarios (Cohn et al., 2010).

2.2.2. Practica reflexiva en terapia ocupacional

En terapia ocupacional el interés por la practica reflexiva se originé en la década de
1980, esta vinculado a la figura de Schon y el cuerpo de literatura que se ha genera-
do en la profesion desde entonces sobre la conceptualizacion de reflexion y practica

reflexiva en terapia ocupacional tiende a reproducir sus ideas (Robertson, 2012).

Los terapeutas ocupacionales no estuvieron exentos a la discusiébn que imperaba
en la década de 1980 sobre la profesionalizacion y sobre la manera en que los pro-
fesionales pensaban en la acciéon (Cohn et al., 2010), entendida esta accién como
un componente esencial de aprendizaje y desarrollo profesional. Los profesionales

de esa época percibian el vacio existente entre su experiencia de la practica y las
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limitaciones del discurso del cientificismo como la manera dominante de abordar
los problemas y acogieron gratamente el discurso de Schon, que cuestionaba el pa-
radigma dominante y encuadraba los problemas de una manera que era accesible,
reconocia la complejidad de la practica y tenia en cuenta la experiencia (Kinsella,
2007b). De esa década destacamos dos publicaciones en las que sus autoras, Joan
Rogers (1983) y Diane Parham (1987), reflexionan sobre las ideas de Schon trasla-

ddndolas al ambito de la terapia ocupacional.

En la década de 1960, la terapia ocupacional en USA pasé de un modelo de atencion
basado en la prescripciéon médica a uno basado en la derivacién®. Este cambio de
modelo hizo aflorar la necesidad de disponer de un proceso cognitivo estructurado
que dirigiese la intervencién vy facilitase la ensefianza de los procesos de razona-
miento implicados. A principios de la década de 1980, Joan C. Rogers, inspirandose
en los trabajos que se habian realizado en medicina y enfermeria en que se intentaba
explicar como tomaban las decisiones estos profesionales, llevé a cabo un estudio
en que observd, en un hospital de rehabilitacion, a un nimero pequefio de terapeu-
tas ocupacionales mientras realizaban evaluaciones a usuarios con disfuncion fisica.
Aunque su objetivo principal era explorar qué pensaban y hacian los profesionales
en estas situaciones, el hallazgo que le resulté mas importante y revelador fue la di-
ficultad que observé en los profesionales expertos para describir su razonamiento,
es decir, para explicar por qué habian actuado como habian actuado (Rogers, 2018).
En 1983 pronunci6 la Eleanor Clarke Slagle Lecture (Rogers, 1983) en la que mos-
tré su preocupacion por esta dificultad en describir los procesos de razonamiento
clinico® subyacentes a las acciones terapéuticas ya que, a su juicio, si no se podian
describir estos procesos, seria dificil mejorarlos sistematicamente y ensefiarlos. De-
fini6 el razonamiento clinico desde la perspectiva de las preguntas basicas que el
terapeuta ocupacional busca resolver por medio de la indagacion clinica. Centré su

discurso en explicar tres componentes de ese razonamiento: el cientifico, esto es,

> En el modelo de prescripcion el médico indicaba qué tratamiento se deberia llevar a cabo y en

el de derivacion el profesional tenia autonomia para tomar decisiones acerca de ese tratamiento.

® De acuerdo con Carolyn A. Unsworth (2022), el razonamiento clinico también es descrito en
las publicaciones de terapia ocupacional como “razonamiento terapéutico” (Kielhofner y Forsyth,
2002), “razonamiento profesional” (Schell y Schell, 2018) y “razonamiento ocupacional” (Rogers,
2010). A efectos del presente trabajo, se utilizara el término “razonamiento clinico” ya que es el
mas extendido, tanto en terapia ocupacional como en el resto de las profesiones de ciencias de la
salud, y el mas comun en las fuentes consultadas.
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los procesos deductivos e inductivos que se van realizando de manera iterativa en la
evaluacion, el tratamiento y la reevaluacion; el ético, es decir, la implementacién de
una intervencion que responda a los valores del cliente y; el artistico, que busca la
excelencia de ejecutar la accion correcta para ese cliente especifico (Rogers, 1983,
2018). Se considera que esta fue la primera exploracion exhaustiva sobre como los
terapeutas razonan en la practica y entrelazan la ciencia, la preocupacion por las

metas de los clientes y las dimensiones éticas (Cohn et al., 2010).

En esta conferencia, Rogers (1983) cita a Schon cuando habla sobre el componente

artistico y se pueden establecer varios paralelismos con las ideas de este autor.

En primer lugar, aboga por el conocimiento y la comprensiéon de aquello que sub-
yace a las decisiones que los terapeutas ocupacionales toman en la practica, para
continuar avanzando en la profesion y para ensefnarlo. Este interés se puede relacio-
nar con el de Schon (1992, 1998) por estudiar y ensefar el arte de la prdctica, que
permite a los profesionales manejar las zonas indeterminadas y resolver situacio-
nes que se presentan como casos tinicos y que se manifiesta cuando estos definen

el problema, actdan e improvisan.

Aunque Rogers no lo explicita, en la descripcion que hace de los procesos que
siguen los terapeutas ocupacionales cuando toman decisiones sobre sus interven-
ciones, se observan, de manera implicita, similitudes con aquellos que, a juicio de
Schon, sigue el profesional reflexivo. Esta autora argumenta que las intervenciones
de terapia ocupacional son dirigidas a clientes concretos, la toma de decisiones es
altamente individualizada y cuando el profesional resuelve problemas clinicos se
enfrenta a lo desconocido —el paciente—. Expone que, cuando el terapeuta ocu-
pacional evalia, el conocimiento cientifico y el razonamiento deductivo le sirven
para plantear hipotesis sobre las disfunciones esperables ante un diagnéstico de-
terminado pero, dado que “la ejecucién ocupacional emerge de una red compleja
de transacciones entre las caracteristicas internas del individuo y las propiedades
externas de su entorno, debera utilizar unas lentes de gran angular” y “el interés de
la valoracién de terapia ocupacional reside en construir una imagen de su funcio-
namiento Unico en la ocupacion” (p. 604). En la fase de preevaluacion, el terapeuta
ocupacional construye una imagen sobre el paciente que contiene la seleccion de
la informacién que considera relevante. Esa imagen la elabora a partir de los datos

de la derivacién y de su propio marco conceptual, que opera sobre todo a nivel in-
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consciente. Este marco representa la vision tnica de ese profesional y se construye
a partir de estudios de investigacion, generalizaciones empiricas formadas a partir
de la experiencia, teorias y modelos aceptados por los terapeutas ocupacionales,
y principios de practica aprendidos de compaferos o maestros. El razonamiento
utilizado en esta fase es principalmente deductivo y la primera imagen del paciente
sirve para elaborar las hipétesis de partida. Cuando el terapeuta ocupacional realiza
la evaluacion, testa estas hipétesis y, si observa signos que las contradicen, realiza
ajustes y genera nuevas hipoétesis a partir de esa informaciéon. En este momento
utiliza basicamente un razonamiento inductivo en que la definicién del problema se
realiza principalmente a partir de informacién recogida empiricamente. El proceso
continuara con la busqueda de mas signos para testar las nuevas hipétesis y se de-
tendra cuando se considere que ha recogido informacion suficiente para plantear
un tratamiento. Independientemente de lo exhaustiva que sea la informacién reco-
gida, esta siempre sera incompleta ya que solo representa una muestra, por tanto,
el profesional debera tomar decisiones en condiciones de incertidumbre. Cuando
disena el plan de tratamiento, lleva a cabo un experimento clinico en el que busca
replicar los buenos resultados obtenidos en experimentos previos. En primer lugar,
piensa en las diferentes opciones de tratamiento basandose en su conocimiento
cientifico y en las experiencias de intervenciones previas, entre las que busca aque-
llos casos que mas se asemejan, por el perfil y el estatus ocupacional, al caso actual.
Una vez ha identificado las opciones de tratamiento que podrian ser apropiadas
para esta situacion, disefia un plan de accién individualizado que sea coherente con
los valores de esa persona especifica. Asi, al plantear el tratamiento, el terapeuta
ocupacional depende en gran medida de su experiencia, que le permitira acceder a
un repositorio de casos entre los que seleccionar las opciones de tratamiento que le
serviran como referencia. De esta descripcion son de destacar elementos que estan
muy presentes en la epistemologia de la practica de Schon y en la descripcion que
este hace del profesional reflexivo, como la idea de caso inico, la explicitaciéon de
los procesos que el profesional sigue cuando intenta responder a estos casos y a las
zonas indeterminadas de la prdctica, 1a idea del marco conceptual del profesional,
generado en gran medida a partir de la experiencia y, finalmente, la descripcion de
como el profesional utiliza ese marco conceptual propio y el conocimiento técnico
para ir haciendo experimentos in situ en los que, en primer lugar, va encuadrando
los problemas y planteando hipétesis y, a continuacion, va testando y corroborando
estas hipoétesis y, en caso de que estas no se corroboren, como va formulando nue-

vas hipoétesis y realizando ajustes en sus intervenciones.
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Ademas, como se ha mencionado anteriormente, cuando Rogers habla del compo-
nente artistico del razonamiento clinico, cita a Schon. Esta autora considera que la
dimension artistica “persigue la excelencia en la consecucién de una accién correc-
ta y, al hacerlo, se enfrenta a la individualidad, la indeterminacién y la compleji-
dad. El arte implica la orquestacion de estrategias amplias para lidiar con eficacia
con las incertidumbres inherentes a la practica clinica” (p. 614). Citando a Schén,
afirma que este arte es “el conocimiento que se revela en nuestras acciones” y que
“se manifiesta en el saber qué hacer y cémo hacerlo, en vez de saber acerca de
algo” (p. 614) y compara el razonamiento clinico con la habilidad de tocar el piano,
ya que, en ambos casos, se trata de habilidades dificiles de describir y de adquirir
siguiendo instrucciones. Esta habilidad se utiliza para reducir las ambigiiedades
de la practica a riesgos manejables y asi, posibilitar la toma de decisiones. Los
problemas a los que se enfrenta el terapeuta ocupacional no son limpios, sino que
son confusos y complejos. Por una parte, habitualmente no se dispone de toda la
informacion necesaria y, por otra, los problemas tienen que ver con la unicidad del
paciente e implican la interaccion de multiples variables. En esas situaciones no se
pueden aplicar recetas y es necesario recurrir al arte profesional que permite apli-
car el tratamiento mas util para ese paciente especifico. Este arte se manifiesta en
las habilidades interpersonales del profesional, la competencia para realizar la eva-
luacién, la forma en que agrupa los datos y reconoce patrones, o en la capacidad
de combinar la evidencia cientifica y su propia opinion para argumentar de manera
convincente su toma de decisiones. También subraya que, aunque nuestro conoci-
miento estd en nuestras acciones, esto no implica que no podamos pensar acerca
de él y que la indagacion artistica se activa ante determinadas circunstancias,
como, por ejemplo, cuando se debe reformular un problema o ante situaciones
que producen perplejidad, como un fallo o una incongruencia en nuestro razona-
miento clinico. Finalmente establece una relacion explicita entre el razonamiento
clinico, la reflexién y la generacién de teoria desde la practica, cuando sefiala que
los profesionales expertos son los que muestran mayor competencia para actuar y,
a la vez, reflexionar sobre esa accion para aprender de ella, creando oportunidades
para examinar criticamente su razonamiento e identificar los sesgos e incoheren-
cias; haciendo este razonamiento mas accesible a la explicacion y facilitando la com-
prension del componente artistico. De esta manera, “la conversion de la practica en
teoria giraria en torno a un ciclo de experiencia concreta, pensamiento reflexivo,
integracién conceptual y experimentacion activa” (p. 616). Asi, esta autora establece

una relacion iterativa entre razonamiento clinico y reflexion en que estos se alimen-
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tarian de manera continua, es decir, reflexionar o —como diria Schon— “pararnos
a pensar en nuestras acciones” facilitaria el acceso al razonamiento subyacente y la
explicitacién de esos procesos de razonamiento aportaria una sistematizacién para

la reflexion.

El arte profesional es considerado como esencial en la practica profesional por su
rol basico cuando se establecen las relaciones terapéuticas (Williams y Paterson,
2009). La capacidad del profesional con arte de individualizar el tratamiento tam-
bién es destacada por Anne Mosey (1981, citada por Peloquin, 1989) quien, respecto
a la tendencia de dividir a la persona en subsistemas cuando se intenta entender el
funcionamiento y la disfuncién humanas, afirma que el profesional que domina el
arte es capaz de integrar todos estos subsistemas y visualizar a la persona como un
individuo indivisible. Esta individualizacion le permite empatizar con la persona y
aceptar sus sentimientos, ideas y valores y, a partir de ahi, establecer una relacién
terapéutica basada en la colaboracién. También relaciona la reflexion con el arte de

la practica cuando afirma que:

La persona que se esfuerza por llevar el arte a la practica debe poder participar en el pro-
ceso, a menudo incémodo, de aprender mas sobre si mismo, cambiando su self'y tomando
conciencia de como los propios valores y expectativas pueden ser diferentes a los de los
demas. (Mosey, 1981, citada por Peloquin, 1989, p. 221).

En su conferencia, Rogers lanz6 un desafio a la profesion que estimul6 una nueva
linea de investigacion en terapia ocupacional dirigida a comprender como pensaban
realmente los terapeutas ocupacionales acerca de lo que estaban haciendo, no lo
que se suponia que debian pensar (B. A. B. Schell y J. W. Schell, 2018) y, relacionado
con ello, la realizacion de estudios centrados en indagar sobre los elementos que
constituyen el arte profesional y el aprendizaje de este. En este sentido, Ken Yan
Wong et al. (2016) apuntan que la ensefianza de la reflexiéon debe plantearse de tal
modo que se facilite que los estudiantes vayan adquiriendo conocimiento tacito y
comprendiendo el arte de la terapia ocupacional. Ademas, Rogers establecié una
relacion explicita entre razonamiento clinico, reflexion y generacion de teoria que

se ha continuado estudiando desde entonces.

El otro trabajo destacado de la década 1980 que tiene una fuerte vinculaciéon con
las ideas de Schon, es el articulo que Diane Parham publica en 1987 y que lleva

por titulo Towards professionalism: The reflective therapist (Parham, 1987). En él
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expresa su preocupacioén por la falta de autonomia y responsabilidad de los te-
rapeutas ocupacionales, dos condiciones que considera esenciales para la profe-
sionalizacién. Afirma que, para alcanzar la autonomia y responsabilidad, que en
algunos casos estan en manos de otros profesionales, los terapeutas ocupacionales
deben “pensar como profesionales” y que el pensamiento profesional “implica la
capacidad de analizar clara y criticamente las razones por las que se toman las
decisiones” (p. 555). Defiende que para obtener un reconocimiento profesional es
necesario que los terapeutas ocupacionales sean capaces de explicar las teorias im-
plicitas en que basan sus intervenciones. En el articulo presenta su visiéon de cémo
se puede contribuir a la profesionalizacion mediante el uso de la teoria para guiar
la practica. Citando a Schon, alerta sobre los riesgos de una practica con un acento
excesivo en las habilidades técnicas, en que estas se apliquen de manera rutinaria
sin tener en cuenta la individualidad iinica de la persona a la que va dirigido el
tratamiento, casos en que, a juicio de Schon, “la reflexion del profesional puede
servir como correctivo y hacer emerger y criticar las comprensiones tacitas que
han madurado en torno a las experiencias repetitivas de una practica especializa-
da...” (Schon, 1998, p. 66). Parham equipara al terapeuta ocupacional ideal con el
terapeuta ocupacional reflexivo y lo define como aquel que “reflexiona cuidadosa-
mente sobre los problemas clinicos mientras aplica las técnicas de tratamiento” (p.
556). Basandose en este autor, explica como actia este profesional reflexivo, des-
cribiendo el proceso que sigue para nombrary encuadrar los problemas y como,
al aplicar las técnicas, mantiene lo que Schon denomina una conversacion reflexi-
va con la situacion en que compara los resultados obtenidos con los previstos vy, si
los resultados son los esperados, continiia en la misma linea de intervencion, pero
en caso de que no lo sean, revisa tanto el encuadre del problema como el trata-
miento. Mediante estos procesos de reflexion en la accion el profesional desarrolla
una gran capacidad para explicar las razones por las que se toman las decisiones
en la practica. Schon afirma que “Cuando un profesional reflexiona desde y sobre
su practica, los posibles objetos de su reflexién son tan variados como los tipos
de fenémenos ante €l y los sistemas de saber desde la practica que él les aporta”
(Schon, 1998, p. 67), abriendo la puerta a diversas lineas de reflexion. Por su parte,
Parham pone especial énfasis en examinar como el terapeuta ocupacional reflexio-
na con y sobre las teorias, sefialando el papel de estas como marco organizador
para conceptualizar y resolver los problemas y, también destaca la importancia de
tener un buen conocimiento de estas teorias con el fin de realizar las elecciones

mas adecuadas para cada caso especifico.
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Schon también tuvo una influencia destacable en el estudio de investigacion que
se llevo a cabo a finales de la década de 1980, en la unidad de rehabilitacion de
un hospital en Boston, financiado por la Asociacion Americana de Terapia Ocu-
pacional (AOTA) y la Fundacion Americana de Terapia Ocupacional, en el que
particip6é como asesor y que fue llevado a cabo por Cheryl Mattingly, una antrop6-
loga discipula suya, y Maureen Fleming, profesora de Terapia Ocupacional (Cohn
et al., 2010; Robertson, 2012). Los articulos que estas investigadoras publicaron,
como resultado del estudio, en el nimero monografico sobre razonamiento clinico
del American Journal of Occupational Therapy de 1991 (Fleming, 1991b, 1991a;
Mattingly, 1991b, 1991a) y el libro posterior, Clinical reasoning: Forms of inquiry
in a therapeutic practice (Mattingly y Fleming, 1994a), han tenido un gran eco y
su trabajo de investigacion ha ejercido una influencia significativa en los estudios
sobre razonamiento clinico en terapia ocupacional que se llevaron a cabo desde en-
tonces. (Cohn et al., 2010; Harries y Harries, 2001; Robertson, 2012; B. A. B. Schell
y J. W. Schell, 2018).

El interés por realizar una investigacién de estas caracteristicas partié de un grupo
de trabajo creado con el objetivo de promover un estudio de investigacion amplio
sobre el razonamiento clinico en terapia ocupacional, que se reunié con Schon para
hablar acerca de las posibilidades y orientacion de ese estudio. En 1988 este fil6sofo
pronuncio6 la Conferencia Anual de la Asociacién Americana de Terapia Ocupacio-
nal, en la que subray6 la necesidad de describir la practica competente y de explicar
la naturaleza del razonamiento de los profesionales cuando desarrollan respuestas
creativas en el curso de la practica. Esta conferencia de Schon junto con la de Ro-
gers, en que planteaba la importancia de que se investigase sobre cémo estructura-
ban el pensamiento los terapeutas ocupacionales, actuaron como detonantes para
la puesta en marcha del proyecto de investigacion. (Cohn et al., 2010; Robertson,
2012; Talavera Valverde, 2015).

El estudio combiné métodos etnograficos con investigacion-acciéon en la que las
terapeutas ocupacionales participantes tomaron parte en un proceso de reflexion
para comprender el razonamiento que tenia lugar mientras interactuaban con los
pacientes. La recogida de informacion se llevé a cabo mediante tres estrategias:
por una parte, observacién participante, por otra, entrevistas en profundidad vy,
finalmente, grabaciones en video de sesiones de intervencion. Las entrevistas se

llevaban a cabo antes y después de las sesiones. Se solicitaba a las profesionales
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que explicasen sus hipétesis sobre la intervencion previo a la sesion y, después de
las sesiones. A partir de la visualizacion de los videos, se les pedia que describiesen
su razonamiento, explicasen historias mas amplias acerca del proceso de trabajo
con esa persona, identificasen puntos clave para la toma de decisiones, dilemas,
sorpresas, entre otros, que servian como pistas para acceder a las teorias subyacen-
tes que provocaban el razonamiento vy, por ultimo, se les pedia que hablasen sobre
los supuestos tedricos que sustentaban sus intervenciones. Entre los hallazgos del
estudio, las investigadoras destacan el hecho de que la propia metodologia reflexi-
va facilité que las terapeutas ocupacionales participantes hiciesen un cambio en su
enfoque de analisis de las situaciones, pasando de una perspectiva centrada en la
aplicacion de habilidades técnicas a otra mas amplia en que se incluia la conside-
racién de como la imagen que estaban reescribiendo continuamente de la persona,
era tan s6lo una pieza de su historia de vida. (Mattingly y Fleming, 1994b). Ademas,
desafian la concepcién que los profesionales de la época tenian del razonamiento
clinico como la capacidad de dar una razén para una decisiéon clinica. Compro-
baron que este razonamiento va mas alld de relacionar la teoria con la practica,
que seria equiparable al razonamiento cientifico, y que, aunque la teoria ayuda a
hacer esa conexion, es insuficiente para abordar los problemas que los terapeutas
ocupacionales se encuentran en la practica (Mattingly, 1991a). Argumentan que el
razonamiento clinico en terapia ocupacional se dirige hacia la accién vy, por tanto,
estd mas proximo a la antigua nocién de Aristételes de razonamiento practico que
a la positivista de razonamiento cientifico o ciencia aplicada. El razonamiento prac-
tico, desde esta perspectiva, tiene como resultado una accion, pero el actor es un
virtuoso que, no solo tiene una habilidad instrumental, sino que también posee la
capacidad de discernir cual es la accion mas adecuada para ese caso particular en
ese momento concreto. Aristoteles consideraba que incluso acciones aparentemente
sencillas requieren una experiencia que se parece mas a la sabiduria que a la mera

competencia.

Cuando los terapeutas ocupacionales hablan de tratamiento individualizado, estan
reconociendo que la teoria se preocupa de las reglas generales pero que, dadas las
complejidades e idiosincrasias de cada caso concreto, para una buena practica, tal
y como apunté Aristételes, son necesarias la capacidad de juicio e improvisacion
para pasar de las reglas generales a las demandas especificas de esa situacion
concreta. Ademas, citando entre otros a Schon, argumentan que los terapeutas

ocupacionales “saben mas de lo que pueden decir”, que hay una naturaleza tacita

66



CAPITULO 2: Practica reflexiva

en el conocimiento practico que es dificil de explicar con palabras y que incluso
el razonamiento clinico mas ordinario implica un nivel de complejidad del que
habitualmente los profesionales no son conscientes. (Mattingly, 1991b; Mattingly
y Fleming, 1994b). Como se ha expuesto anteriormente, Schon defendia que mu-
chas de las actividades que desempenan los profesionales estan guiadas por este
conocimiento implicito que adquieren mediante la reflexiéon en la practica y que
aplican cuando utilizan teorias practicas para organizar y dar sentido a las situa-
ciones que se encuentran en su quehacer profesional, de tal manera que puedan
actuar competentemente. La investigacion buscaba tanto el conocimiento tacito de
las terapeutas ocupacionales como las teorias en uso que empleaban para llevar
ese conocimiento a los problemas practicos diarios de la situacion terapéutica
(Fleming, 1994). En esa linea, uno de los resultados mas importantes que reco-
nocen las autoras del estudio ha sido articular una serie de caracteristicas tacitas
—y no examinadas— de la practica de terapia ocupacional. Descubrieron que, a
veces, las terapeutas ocupacionales no expresaban lo que sabian o estaban pen-
sando porque su sabiduria prdctica no estaba formulada con palabras. Parte del
proceso de investigacion consistié en crear un lenguaje para esos aspectos del
razonamiento clinico que no tenian nombre o que se consideraban periféricos.
(Fleming, 1994).

A pesar de que, cuando se disefid el estudio, se partia de la idea de que habia
una unica forma de razonamiento propia de terapia ocupacional, las investiga-
doras, a medida que avanzaban en la investigacioén, fueron descubriendo que las
terapeutas ocupacionales participantes empleaban una variedad de estrategias
de razonamiento (Fleming, 1991b). Los hallazgos de este estudio les permitie-
ron identificar en el terapeuta ocupacional un pensamiento en tres pistas (three
track-mind therapist) y articular sus formas de razonamiento: el procesal, y el
interactivo y condicional, tal como se presentan a través del razonamiento na-
rrativo (Unsworth y Baker, 2016). El razonamiento procesal era utilizado por las
terapeutas ocupacionales cuando pensaban acerca de los problemas fisicos de
la persona y de los procedimientos para mejorarlos, el razonamiento interactivo
para entender mejor a la persona y facilitar la interaccién con esta y, por ultimo,
el razonamiento condicional, se usaba para integrar los otros dos tipos de razo-
namiento, asi como para proyectar una imagen de cual seria la situacién futura
de esa persona (Fleming, 1991b). Mientras el razonamiento procesal tiene sus

raices en el razonamiento cientifico, el razonamiento narrativo, que constituye las
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bases del razonamiento interactivo y condicional, forma parte de la esfera feno-

menoldgica, es decir, de dar significado a la practica (Unsworth, 2004).

El estudio de Mattingly y Fleming ha puesto las bases para comprender el razo-
namiento clinico en terapia ocupacional y ha proporcionado un lenguaje de par-
tida para describir como razonan los terapeutas ocupacionales (Unsworth, 2011),
aportando elementos clave para la formaciéon de los futuros profesionales. Desde
entonces se han llevado a cabo muchos estudios de investigacion para explorar y
expandir los tipos de razonamiento (Unsworth y Baker, 2016) y ha llegado a ser una
de las lineas de investigacién mis fructiferas en la profesiéon (Marquez-Alvarez et
al., 2019). En el préoximo apartado (“Razonamiento clinico en terapia ocupacional”)
se trataran con mas profundidad estas y otras formas de razonamiento que se han

estudiado y descrito con posterioridad.

Hemos comprobado como, desde sus origenes, el estudio de la practica reflexiva en
terapia ocupacional ha ido de la mano del estudio del razonamiento clinico, de tal
modo que el uso de la reflexion ha permitido tomar conciencia de los procesos cog-
nitivos que tienen lugar en la intervencion, mas alla de los relacionados con aspectos
tedricos o técnicos, que era a los que tradicionalmente se habia prestado atencion. A
su vez, la descripcion de estos procesos de razonamiento ha sido fundamental para
entender como actian los profesionales en la practica, aportado un mayor conoci-
miento de las preguntas que el profesional se hace en torno a sus intervenciones vy,
por lo tanto, una mayor sistematizacion de los procesos reflexivos. De esta forma,
se da un proceso recursivo en que la reflexion facilita una mayor descripcién de los
procesos cognitivos y esta, a su vez, proporciona elementos clave para la reflexion
sobre la practica. La comprension de estos procesos se considera como un eje central

tanto para la mejora continua de la profesion como para su ensefianza y aprendizaje.

A pesar de la importancia que se da a la practica reflexiva en la profesién, son es-
casas las investigaciones realizadas, mas alla de aquellas en que esta vinculada al
razonamiento clinico. En su revision, Lisa Knightbridge (2014) comprobé6 que habia
una escasez importante de publicaciones sobre practica reflexiva y que tampoco
se habia definido, desarrollado ni evaluado ningin modelo especifico de practica
reflexiva en terapia ocupacional. A continuacion, se presentan, sintetizadas y agru-
padas en base a cuatro ejes, las evidencias que se consideran de mayor interés para

el presente trabajo.
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En primer lugar, se han llevado a cabo estudios en que se relaciona la practica
basada en la evidencia’ con la practica reflexiva. Katrina Bannigan y Alis Moores
(2009) defienden que son dos habilidades basicas que configuran la manera de
pensar de los terapeutas ocupacionales. Afirman que en la practica profesional
es necesario utilizar tanto el conocimiento practico como la evidencia cientifica y
que, si se utilizan de manera conjunta, pueden constituir una potente herramien-
ta para responder creativamente a los retos de la practica. Proponen un modelo
de razonamiento profesional, que integra la practica basada en la evidencia y
la practica reflexiva, para ser aplicado tanto en la practica profesional como en
la formacion de los futuros profesionales. Postulan que este modelo permitiria
responder a la complejidad de las intervenciones y facilitaria el aprendizaje de
habilidades globales de razonamiento profesional, pero no presentan evidencia
empirica que lo valide. Ademas, Katherine Wimpenny et al. (2006) observaron
que la supervision reflexiva en grupo contribuye a desarrollar habilidades de
practica basada en la evidencia y Brigitte Vachon et al. (2010) hallaron evidencias
de que el uso del aprendizaje reflexivo en un grupo de terapeutas ocupacionales
dentro de un programa de formacién continuada facilita la practica basada en la
evidencia. A su vez, Aliki Thomas y Mary Law (2013), en su revision sistematica
exploratoria sobre la utilizacion de la practica basada en la evidencia en terapia
ocupacional, encontraron estudios que muestran que la reflexién y la practica
reflexiva son constructos clave en el desarrollo de habilidades de practica basada
en la evidencia; que por medio de la reflexién guiada, los profesionales mejoran
su capacidad de evaluar sus fortalezas y sus aspectos de mejora y de cambiar su
practica como consecuencia de “pensar con la teoria”; y que los grupos de apren-
dizaje colaborativos basados en la practica que fomentan la reflexion incrementan

la confianza y la competencia en el uso de la investigacion. Finalmente, Robert

7 La practica basada en la evidencia como concepto surgié en la década de 1990. De acuerdo con
Dawes et al. “La practica basada en la evidencia requiere que las decisiones sobre la salud se ba-
sen en la mejor evidencia disponible, actual, vilida y relevante. Estas decisiones deben ser toma-
das por quienes reciben la atencién, informadas por el conocimiento tacito y explicito de quienes
la brindan y de acuerdo con los recursos disponibles” (Dawes et al, 2005, citados por Bannigan
& Moores, 2009, p. 1. Aunque conceptualmente el conocimiento relacionado con la experiencia
siempre ha estado presente, inicialmente se ha centrado mas en la informaciéon obtenida de la
investigacion rigurosa. A medida que se ha ido desarrollando este concepto, se ha ido prestando
mas atencion a los valores de la persona a la que se atiende, la experiencia del profesional y los
recursos disponibles. (Bannigan & Moores, 2009).
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Krueger et al. (2020), en un estudio cualitativo llevado a cabo con treinta terapeu-
tas ocupacionales, también observaron que la reflexién es una herramienta util en

la implementacién de la practica basada en la evidencia.

En segundo lugar, la relacion entre el modelo de practica centrada en el cliente® y
la practica reflexiva también ha sido objeto de interés en algunas investigaciones. El
estudio narrativo critico autobiografico de Lisa McCorquodale y Elizabeth A. Kinse-
lla (2015) indic6 que la reflexividad critica fomenta la practica centrada en el cliente,
ya que estimula la empatia hacia este, invita a cuestionar las propias suposiciones y
creencias, y facilita la toma de conciencia de en qué medida el contexto institucional
modela las relaciones con las personas a las que se atiende. Ruth Duggan (2005)
realizé un estudio de investigacion-accion, en que demostré que la participacion en
un proceso educativo reflexivo, llevado a cabo con un grupo de terapeutas ocupa-
cionales, fomenta la practica centrada en el cliente dado que, por una parte, estos
profesionales han comprendido mejor el potencial de esta practica y la necesidad
del aprendizaje continuo sobre esta y; por otra, han tomado mayor conciencia de la
influencia que los factores de la persona o del entorno tienen sobre esta practica vy,
también, de las discordancias que se producen entre la realidad de la practica y el
ideal de la practica centrada en el cliente. Los resultados de este estudio también
mostraron que las discusiones llevadas a cabo en el grupo maximizaban el apren-

dizaje a través de la reflexion critica.

En tercer lugar y, en el mismo sentido de investigaciones en que se ha explorado en
qué medida las actividades reflexivas en grupo contribuyen a la formacién continua
y el desarrollo profesional, Katherine Wimpenny et al. (2006) concluyeron que estas

actividades facilitan el dialogo entre la academia y la practica y, ademas, el desarro-

8 El concepto de practica centrada en el cliente en terapia ocupacional ha sido introducido y de-
sarrollado en primer término por la Canadian Association of Occupational Therapists (CAOT)
en la década de 1980 y ha pasado a ser un modelo conceptual de la practica en esta profesion.
Fue definido por la CAOT (2002) como: “Enfoques colaborativos dirigidos a posibilitar las ocu-
paciones de los clientes, que pueden ser individuos, grupos, agencias, gobiernos, corporaciones
u otros. Los terapeutas ocupacionales demuestran respeto por los clientes, les involucran en la
toma de decisiones, abogan con y por los clientes para satisfacer sus necesidades, y reconocen
su experiencia y conocimiento... Habilitar incluye procesos de facilitar, guiar, orientar, educar,
incitar, escuchar, reflexionar, alentar o colaborar con las personas para que individuos, grupos,
agencias u organizaciones tengan los medios y la oportunidad de participar en la configuracién
de sus propias vidas”. (Duggan, 2005, p. 104).
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llo de una practica centrada en la ocupacion e impulsada por la teoria. Asimismo,
Mandy Lowe et al. (2007) evidenciaron que, por una parte, las actividades en grupo
facilitan la identificacion de las necesidades de aprendizaje, el logro de un aprendi-
zaje mas profundo y la aplicacién de este a la practica y, por otra, mejoran la com-
prension de los nuevos aprendizajes y la implementacién y monitorizacion de los
cambios en la practica. Del mismo modo, el estudio de Brigitte Vachon et al. (2010)
mostré como el aprendizaje reflexivo en grupo promueve el uso de la reflexion para

cambiar la practica.

Finalmente, acerca del desarrollo profesional a partir de la reflexiéon sobre la expe-
riencia, el estudio realizado por Lisa Knightbridge (2019) en que se encuest6 a 112
terapeutas ocupacionales australianos para comprender como definen, conceptuali-
zan y participan en la reflexion en la practica, mostré que estos valoran la reflexion
como una forma de comprender y aprender de la experiencia, de autoevaluacién y
autoconocimiento; y de mejorar la competencia profesional. En este estudio tam-
bién se revel6 que reconocen la importancia de la reflexion en la practica y que las
actividades que utilizan mas frecuentemente para la reflexion, tales como la super-

vision, grupos de interés o comunidades de practica, se hacen en grupo.

Mas alla de los cuatro ejes presentados, Tais Quevedo y Maria Graga Nicolleti (2008)
llevaron a cabo una investigacion en que se realizé un anilisis de las narrativas de
una terapeuta ocupacional tomando como base las categorias reflexivas descritas
por Hatton y Smith en 1995: narracion descriptiva, reflexion descriptiva, reflexion
dialogica y reflexion critica. El estudio se centr6 en la forma de las narrativas (con-
tenido gramatical) y en el contenido (reflexién que se mostraba). Se observé que
las narraciones contenian extractos en que se evidenciaban las categorias de narra-
cion descriptiva, descripcion reflexiva y reflexion dialégica, no identificandose la

reflexion critica.

Al margen de las publicaciones de investigacion, cabe destacar también el articulo
de Elisabeth A. Kinsella (2001) en que reflexiona sobre los fundamentos tedricos
de la practica reflexiva en terapia ocupacional. Esta autora plantea cinco propues-
tas basicas para que el terapeuta ocupacional pueda incorporar la reflexiéon en la
practica: 1) pensar sobre sus experiencias de practica como una oportunidad de
aprendizaje; 2) examinar sus formas de conocimiento, mas alla del conocimiento

cientifico, poniendo énfasis en descubrir el conocimiento implicito; 3) reflexionar
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sobre los contextos de practica y la medida en que estos influyen en la practica y
en la vida de las personas a las que atienden; 4) reflexionar sobre ellos mismos,
incluidos sus supuestos y sus teorias de practica y actuar basindose en la autocon-
ciencia suscitada; 5) buscar actuar desde la praxis, el lugar donde se encuentran la

reflexion y la accion.

En estas publicaciones, al igual que en las iniciales de la década de 1980 y princi-
pios de la de 1990 del siglo pasado, se describen componentes de la reflexion en
y sobre la practica y se enfatiza su importancia para el aprendizaje y el desarrollo
profesional. Ademas, se evidencia la utilidad de las actividades reflexivas en grupo
y la preferencia de los profesionales hacia esta modalidad de reflexién. Se aportan

asi elementos clave a tener presentes para la formacion de los futuros profesionales.

2.2.3. Razonamiento clinico en terapia ocupacional

Como se ha expuesto anteriormente, el estudio del razonamiento clinico en terapia
ocupacional se inici6 en la década de 1980. Desde entonces ha habido un incre-
mento continuo en las publicaciones sobre este tema, consolidindose como una
linea de investigacion dirigida a entender los mecanismos que regulan la selecciéon

y evaluacion de las intervenciones (M:irquez-Alvarez et al., 2019).

El razonamiento clinico se ha desarrollado colectivamente y proporciona “las gafas
para la comprension, las herramientas para la acciéon y la guia sobre aquello a lo
que debemos prestar atencion en las situaciones a las que nos enfrentamos” (Cer-
vero, 2008, p. VID y algunos autores consideran que se esta transformando en una
teoria (Cervero, 2008; B. A. B. Schell y J. W. Schell, 2018; Unsworth, 2011, 2022). Su
estudio permite nombrar y explicar elementos de la practica profesional que son
esenciales para el arte y que habitualmente estin ocultos y pone de manifiesto la
idiosincrasia del pensamiento de los terapeutas ocupacionales. (Unsworth, 2011).
Ademais, proporciona un nexo entre la teoria y la practica ya que, a diferencia de
los modelos y guias de practica que tienen como objetivo sugerir qué deberia hacer
el terapeuta ocupacional, se centra en su hacer, es decir, en lo que realmente le su-
cede al profesional mientras piensa y participa en las acciones terapéuticas. (B. A.
B. Schell y J. W. Schell, 2018). De esta manera, el estudio y comprension del razo-
namiento clinico se constituye como un factor relevante para facilitar la formacién

de los futuros profesionales.
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En este apartado se presentan diferentes conceptualizaciones de este término y las

formas de razonamiento que han sido descritas en terapia ocupacional.

2.2.3.1. Conceptualizaciéon del razonamiento clinico

Miguel A. Talavera Valverde (2015) define el razonamiento clinico como “El proce-
so cognitivo que se establece a la hora de tomar decisiones, la interacciéon con el
usuario y la elaboracion de narrativas o la exploracién desde la ética y la moral de
las posibles alternativas de resolucién de problemas” (p. 33). Este autor conceptua-
liza el razonamiento clinico como un proceso cognitivo, un pensamiento que guia
la practica, principalmente en situaciones en que se deben tomar decisiones y en
que las guias clinicas o la informacion cientifica o técnica no aportan informacion

suficiente.

Por su parte, Carolyn A. Unsworth (2011) lo define como “El pensamiento reflexivo
asociado con la practica centrada en el cliente, que incluye pensar cuando se plani-
fica el encuentro con la persona (y sus cuidadores u otros profesionales de la salud)
y durante el encuentro con la persona, ademas de la reflexiéon posterior” (p. 211).
Afirma que se fundamenta en la empatia, la intuicion, el juicio y el sentido comun.
Este razonamiento cambia de manera continua para responder a una multitud de
influencias y a factores contextuales, que pueden ser inhibidores o facilitadores. Es
un razonamiento que se desarrolla en la mente del terapeuta ocupacional en forma

de narrativas e imagenes (Unsworth, 2011).

Finalmente, Barbara A. Boyt Schell y John W. Schell (2018) lo definen como “El
proceso que utilizan los profesionales para planificar, dirigir, ejecutar y reflexionar
sobre la atencion de los clientes” (p. 6). Estos autores amplian el concepto introdu-
ciendo el término “razonamiento profesional” para incluir aquel que tiene lugar en
contextos no médicos y definen este razonamiento profesional como: “Los proce-
sos cognitivos que se utilizan para guiar las acciones profesionales. Incluye tanto
el propio proceso de terapia como el razonamiento que realizan los supervisores,
tutores de practicas y gestores cuando conceptualizan la practica de terapia ocu-
pacional” (p. 502). Para estos autores, independientemente del contexto, el razo-
namiento tiene que ver con los procesos de encuadrar, implementar y evaluar los
servicios de terapia ocupacional (B. A. B. Schell y J. W. Schell, 2018). Se refiere a

como piensan realmente los terapeutas ocupacionales cuando estan en la practica,
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lo cual implica un analisis metacognitivo, es decir, pensar sobre el pensamiento v,
por tanto, el foco se dirige al profesional, no a la persona a la que atiende (B. A.
B. Schell, 2016).

Cheryl Mattingly y Maureen H. Fleming (1994b) exponen la dificultad de expresar
en una definicién todos los matices de como piensan los terapeutas ocupacionales
en la practica. Defienden que el razonamiento clinico no implica una, sino varias
formas de pensamiento. Es decir, estos profesionales tienen diferentes formas de
pensamiento que no se pueden reducir a un método (o incluso varios), ya que el
razonamiento clinico no sélo es una forma de pensar, sino que ademas es una ma-
nera de percibir y se deben tener en cuenta elementos como acerca de qué piensan,
como describen los problemas de la persona, qué problema es el que visualizan
como el principal, qué perciben cuando observan a la persona e incluso cémo la

visualizan como persona.

Estas autoras describieron cuatro tipos de razonamiento clinico, procesal, interacti-
vo, condicional y narrativo, que los profesionales utilizan dependiendo de su expe-
riencia y de la naturaleza del problema al que estén prestando atencion (Fleming,
1991b; Mattingly, 1991a; Mattingly y Fleming, 1994a).

En el siguiente apartado se presentan estas y otras formas de razonamiento que han

sido descritas con posterioridad.

2.2.3.2.Aspectos del razonamiento en terapia ocupacional

Desde que Mattingly y Fleming agruparon, a principios de los afios 90, las estra-
tegias de razonamiento que utilizan los terapeutas ocupacionales en cuatro tipos
—procesal, interactivo, condicional y narrativo—, se han llevado a cabo numerosas
investigaciones en que se han examinado y descrito diferentes aspectos del razona-

miento profesional (B. A. B. Schell y Benfield, 2018).

En la tabla 1 se presenta una seleccion de estos aspectos realizada por Barbara A.
Boyt Schell y Angela Benfield (2018), que contiene la definicion de cada tipo de
razonamiento, las pistas o claves para reconocerlo y ejemplos de problemas o pre-

guntas que puede provocar ese razonamiento.
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Tabla 1. Aspectos del razonamiento en terapia ocupacional

Aspecto del razonamiento

Cientifico

Razonamiento que
comprende el uso de
métodos logicos y cientificos
aplicados, comprobacion
de hipotesis, reconocimiento
de patrones, toma de
decisiones basada en

la teoria y en evidencia
estadistica.

Diagnostico

Razonamiento de andlisis

e investigacion de la causa

o naturaleza de los trastornos
que requieren intervencion
de terapia ocupacional.
Puede considerarse

un componente del
razonamiento cientifico.

Procesal

Razonamiento en el que

el terapeuta ocupacional
considera y usa rutinas

de intervencion para los
trastornos que se han
identificado. Pueden estar
basadas en la ciencia

o reflejar habitos y cultura
del ambito de intervencion.

Narrativo

Proceso de razonamiento
utilizado parva dar sentido

a las circunstancias
particulares de las personas,
imaginar prospectivamente
el impacto de la enfermedad,
la disfuncion o de los
problemas ocupacionales en
sus vidas cotidianas y crear
una bistoria de colaboracion
que se construye con la

Claves para reconocerlo

Impersonal, centrado

en el diagnostico, guiado
por la teoria, la evidencia
de la investigacion o lo que
“tipicamente” le sucede a
personas como la persona
en cuestion.

Utiliza tanto la informacion
personal como la impersonal.
El terapeuta ocupacional
utiliza tanto informacion
cientifica como basada en
la persona para intentar
explicar los problemas
ocupacionales de esta.

Caracterizado por el uso
de rutinas o protocolos

de tratamiento que el
terapeuta ocupacional
considera que son efectivos
con los problemas
identificados y que se
utilizan habitualmente

en ese ambito.

Personal, centrado en

la persona, incluyendo

el pasado, el presente y

el futuro que se anticipa.
Comprende una apreciacion
de la cultura de la persona
como la base para entender
su narrativa. Se relaciona
con el “sentonces que?”

de la disfuncion para

la vida de la persona.

Ejemplos de problemas
o preguntas que pueden
provocar este razonamiento

—:Cudl es la naturaleza de la
enfermedad, lesion o problema
de desarrollo?

—:Cudles son los deterioros
o disfunciones consecuencia
de ese trastorno?

—:Cudles son los factores
contextuales que tipicamente
afectan al desemperio?

—Qué teorias e investigaciones
existen para guiar la evaluacion
y la intervencién?

—:Cuiles son los problemas en
el desempefio ocupacional que
tiene o podrd llegar a tener esta
persona en el futuro?

—:Qué factores contribuyen a este
problema (disfuncion, contexto
de desempeio)?

—Como se manifiestan esos
problemas (habilidades, habitos,
rutinas, roles ocupacionales)?

—Qué protocolos de evaluacion
e intervencion se utilizan en este
tipo de situacion?

—Como se trata habitualmente
a este tipo de personas en este
recurso?

—Cudl es la historia de vida
de esta persona?

—:Cudl es su naturaleza como ser
ocupacional?

—.Como ha afectado la condicion
de salud a la historia de vida de
esta persona o a su capacidad
para continuarla?

—Qué actividades ocupacionales
son mds importantes para esta
persona?
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Aspecto del razonamiento

persona y su familia
a lo largo del proceso
de intervencion.

Pragmadtico

Razonamiento prdctico que
se utiliza para ajustar el
tratamiento a las realidades
del servicio, como pueden
ser las posibilidades
horarias, el pago por los
servicios, el equipamiento,
las habilidades del terapeuta
ocupacional, las directivas
de gestion o la situacion
particular del terapeuta
ocupacionai.

Etico

Razonamiento dirigido al
andlisis de un dilema ético,
generar soluciones y definir
acciones a tomar. Enfoque
sistemadtico del conflicto
moral.

Interactivo

Razonamiento dirigido

a la construccion de una
relacion positiva con

la persona, facilitando la
identificacion y resolucion
colaborativa de los
problemas.
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Claves para reconocerlo

Generalmente no centrado
en la persona o en su
trastorno, sino en otros
aspectos fisicos y sociales
que rodean el encuentro
terapéutico, ademads de lo
que piensa el terapeuta
ocupacional que tiene la
capacidad, tiempo y energia
de hacer.

La tension se evidencia
con frecuencia cuando
el terapeuta ocupacional
intenta determinar qué
es lo “correcto”, sobre
todo cuando se enfrenta
a dilemas en la terapia
y a principios, riesgos y
beneficios que compiten
entre si.

El terapeuta ocupacional
se preocupa por aquello
que le gusta o disgusta a
la persona. Usa el elogio,
comentarios empaticos

y comportamientos no

verbales para estimularle
y apoyar su cooperacion.

Ejemplos de problemas
o preguntas que pueden
provocar este razonamiento

—Qué actividades ocupacionales
son significativas para esta
persona y a la vez ttiles para
alcanzar los objetivos?

—Quién ha derivado a esta
persona y por qué?

—Quién paga los servicios
y cudles son sus reglas?

—Qué recursos familiares o de
los cuidadores hay disponibles?

—Cuales son las expectativas
de mi supervisor y de mi lugar
de trabajo?

—:De cuanto tiempo dispongo
para tratar a esta persona?

—Qué espacio y equipamiento
tendré disponible?

—:Cuidles son mis competencias
de la practica?

—cJustifican los beneficios
terapéuticos el costo de
la terapia?

—:Los riesgos justifican los
beneficios de la terapia?

—;Como deberia priorizar
mi nimero de casos?

—Qué debo hacer cuando otros
miembros del equipo estan
actuando de manera que me
parece que entra en conflicto
con los objetivos de la persona
que recibe los servicios?

—Cémo me puedo relacionar
mejor con esta persona?

—Como puedo hacer para que
se sienta comoda?

—:Cudl es la mejor manera para
estimular a esta persona?

—Qué estrategias no verbales
deberia utilizar en esta situacion?

—Como me relaciono con esta
persona para apoyarla sin
“invadirla”?

—Qué factores culturales necesito
considerar cuando me relaciono
con esta persona?



Aspecto del razonamiento

Condicional

Una mezcla de todas las
Jformas de razonamiento
para dar respuesta a las
condiciones cambiantes
o0 a los posibles cambios
Suturos que se prevean.

Claves para reconocerlo

Se da en terapeutas
ocupacionales mds
experimentados que
pueden “ver” futuros
multiples, basados en
las experiencias previas

CAPITULO 2: Practica reflexiva

Ejemplos de problemas
o preguntas que pueden
provocar este razonamiento

—:Hacia dénde va esta persona?
—Qué impacto tendran
las diferentes opciones de
tratamiento dado su estado
de salud, su situacion social,
su condicion econdmica y su

cultura?

—:Cudl es la mejor opciodn, en este
momento, teniendo en cuenta
estas posibles trayectorias?

y la informacion actual.

Nota: Traducido y adaptado de “Aspects of professional reasoning”, por B. A. B. Schell y A. Benfield
En B. A. B. Schell & J. W. Schell (Eds.), “Clinical and professional reasoning in Occupational Therapy”
(p. 128-131), 2018, Wolters Kluwer.

A continuacion, se explican brevemente estos tipos de razonamiento tomando como
base el trabajo de Barbara A. Boyt Schell y Angela Benfield (2018):

* Razonamiento cientifico: Se utiliza para comprender el trastorno que esta afec-
tando a una persona para decidir cuales son las intervenciones mas adecuadas
para esa persona. Es un proceso 16gico que se da en paralelo con la indagacion
cientifica. Hay dos formas de razonamiento cientifico, el razonamiento diagnosti-
co y el razonamiento procesal. El razonamiento diagndstico se orienta hacia la de-
finicion de problemas y es considerado como muy similar a la descripcion clasica
de razonamiento general desarrollada por Dewey®. Por su parte, el razonamiento
procesal esta vinculado con la toma de decisiones sobre las actividades de inter-
vencion (procedimientos) que se pueden utilizar para remediar los problemas de

desempeno ocupacional de la persona.

* Razonamiento narrativo: Esta dirigido a comprender el significado que tiene
para la persona su disfuncién, enfermedad o diversidad funcional. Se centra mas

en comprender la experiencia de la persona que en el propio diagndstico.

? Se refiere a las cinco etapas definidas por Dewey: 1) reflexion sobre las ideas; 2) formulacién de hi-
potesis; 3) evaluacion de las hipétesis; 4) determinar el curso de accion y; 5) formulacion de una de-
claracion verbal para representar la hipdtesis. Mas adelante en este trabajo se presentaran las ideas
basicas de este autor sobre el pensamiento reflexivo. (Barbara Boyt Schell & Schell, 2018, p. 11).
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Este tipo de razonamiento ha sido descrito por Mattingly (1991a) como un
medio para reflexionar sobre eventos clinicos del pasado (storytelling) y dar
forma a futuras decisiones de tratamiento (story creation). Mediante este tipo
de razonamiento el terapeuta ocupacional construye “una imagen compartida
con la persona sobre su futuro, sobre el cambio o modificacién de la condicién
que lo ha llevado a su encuentro con el terapeuta ocupacional, lograda me-
diante la narracién de historias” (Mattingly, 1994, citada por Talavera Valverde,
2015, p. 49).

La creacién de estas historias facilita que las personas a las que los terapeutas
ocupacionales atienden, cuyas historias de vida con frecuencia han sido sustan-
cialmente interrumpidas, inventen otras nuevas que se hacen visibles a medida
que el terapeuta ocupacional y la persona establecen conjuntamente los objetivos
de tratamiento. Asi, “mediante la comprension de las historias pasadas, los tera-
peutas ocupacionales pueden ayudar a las personas a crear nuevas historias y un
nuevo futuro para ellos” (B. A. B. Schell y Benfield, 2018, p. 134).

Cabe mencionar que el enfoque narrativo ha sido adoptado en muchos manuales
de terapia ocupacional para ilustrar como piensan los terapeutas ocupacionales y
que ayuda a los estudiantes y profesionales noveles a aprender tanto en qué con-
siste una técnica terapéutica especifica, como —y muy importante— a entender

qué piensan los terapeutas ocupacionales en la practica (Unsworth, 2011).

Razonamiento pragmatico'’: Es un tipo de razonamiento que aborda el mun-
do en el cual se da la terapia. Tiene en cuenta, por una parte, el contexto de la
practica, que incluye los recursos de intervencion, la cultura organizacional, las
relaciones de poder entre los miembros del equipo, los pagos estipulados y las
tendencias de practica de la profesion y, por otra parte, la situacién personal del
terapeuta ocupacional, es decir, la percepcion que tiene sobre su capacidad de
realizar la terapia basada en sus competencias clinicas, preferencias, compromiso

con la profesion y las demandas de sus roles fuera del trabajo.

10 Para describir el razonamiento pragmatico Schell y Cervero (1993) se basaron en la nocion de
cognicion situada que considera el contexto en que ocurre la actividad mental. Lyons y Crepeau
(2001) lo denominan “razonamiento de gestion”. (Unsworth, 2005).
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* Razonamiento ético: El razonamiento cientifico, narrativo y pragmatico buscan
entender cual es la situacion ocupacional de la persona y qué se puede hacer para
mejorarla. El razonamiento ético va un paso mas alla, buscando qué se debe hacer
para esa persona en esa situacion. En palabras de Joan Rogers (1983, p. 602): “El
razonamiento clinico termina en una decision ética mas que en una cientifica y
la naturaleza ética del objetivo del razonamiento clinico se proyecta en toda la
secuencia.” Esta modalidad de razonamiento es transversal a toda la intervencion
y esta influenciada en gran medida por los valores y la manera de entender el

mundo del profesional.

* Razonamiento interactivo: En terapia ocupacional, la persona tiene un impor-
tante rol activo, es decir, las actividades terapéuticas se realizan con la persona,
por tanto, es esencial que los profesionales encuentren las vias para facilitar su
implicacion en el tratamiento. El razonamiento interactivo busca saber como es
el usuario como persona para poder ajustar y calibrar mejor el tratamiento para

responder a sus necesidades o preferencias especificas.

Para ello, ademas de comprender al usuario como persona, el profesional debe
trasmitir un sentido de confianza, romper la tensién a través del humor, construir
un lenguaje compartido de acciones y significados y estar atento al desarrollo de

la sesion de tratamiento. (Fleming, 1991b; Mattingly y Fleming, 1994c).

Razonamiento condicional: El terapeuta ocupacional utiliza esta modalidad de
razonamiento para ir modificando el tratamiento como respuesta a las situaciones
cambiantes. Esta asociado a la experiencia y a la experticia ya que es necesario
conocer bien los diferentes procesos que se pueden dar en las situaciones médi-
cas y, también, cémo influyen las variables personales y contextuales de la propia
persona. Ademas, es necesario que el profesional tenga una gran flexibilidad para
poder cambiar rapidamente el tratamiento en respuesta a la modificacion de las

condiciones en que se lleva a cabo este.

Cuando el terapeuta ocupacional utiliza este razonamiento reflexiona sobre el
éxito o el fracaso del encuentro terapéutico desde el punto de vista de los otros
razonamientos, yendo mas alla de las preocupaciones inmediatas para imaginar
las posibilidades para el futuro de esa persona. Para ello debe, en primer lugar,

pensar en su situacion global, su condicion de salud, los significados que para ella
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tiene esa condicién de salud, su familia y los contextos sociales en que vive; en
segundo lugar, debe imaginar cémo puede cambiar la condicién de salud de esa
persona y; en tercer lugar, debe buscar las estrategias para favorecer su participa-
cion en el tratamiento. Por tanto, es un tipo de razonamiento que integra todos
los anteriores y que, por su complejidad, es caracteristico de los profesionales

expertos. (Fleming, 1991b).

Al respecto de la adquisicién de las habilidades de razonamiento clinico, si bien
diferentes autores destacan que el razonamiento condicional es propio de profe-
sionales expertos y que el primero en desarrollarse es el razonamiento procesal,
seguido del interactivo, también se alerta de que estas facetas del razonamiento no
evolucionan de manera longitudinal, ni compartimentada y que todos ellos deben
irse incorporando en la formacién de los estudiantes (Talavera Valverde, 2015) y se
constata que existen pocos estudios que aporten informacion de como facilitar el

paso del razonamiento profesional de principiante al de experto (Unsworth, 2022).

Ademas, es importante tener en cuenta que, aunque se diferencian estas formas del
razonamiento clinico con el objetivo de estudiarlas en profundidad, no son proce-
sos separados o paralelos, sino que los diferentes estudios de investigacion sugie-
ren que se entretejen y se superponen (B. A. B. Schell y Benfield, 2018; Unsworth,
2011D). El razonamiento clinico de los terapeutas ocupacionales depende del contex-
to social y sus formas se utilizan dependiendo del aspecto del problema que se ana-
lice y esta influido por elementos internos, como la experiencia del profesional, y
externos, como el contexto de la practica (Carrier et al., 2010). Mattingly y Fleming,
en su estudio de razonamiento clinico, observaron que, aunque las “pistas” de razo-
namiento que utilizaban las terapeutas ocupacionales eran diferentes dependiendo
de hacia donde dirigiesen la atencidn, las profesionales expertas eran capaces de
pasar rapidamente de un tipo a otro de razonamiento y de analizar diferentes aspec-
tos del problema a la vez, utilizando diferentes estilos de razonamiento (Mattingly

y Fleming, 1994b).

En esta linea de interaccion entre los diferentes aspectos del razonamiento clinico,
Carolyn A. Unsworth (2004, 2005) propuso un modelo que ha ampliado a posteriori
(Unsworth, 2011, 2022), en el que se reflejan las interacciones que se producen en-
tre las distintas facetas de este razonamiento y, también, otros elementos que entran

en juego, como el entorno o la visiéon del mundo del terapeuta ocupacional y de la
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persona a la que atiende. En el modelo se plasma cémo todas las modalidades de
razonamiento se influyen entre si y, ademas, se incluye al cliente para mostrar cémo
el razonamiento también se moldea en la interaccién que se produce en el encuen-

tro del terapeuta ocupacional con este.

Se constata que el razonamiento clinico en terapia ocupacional es de gran comple-
jidad y que los aspectos que entran en juego en la toma de decisiones profesiona-
les son variados. Es una habilidad que se desarrolla con la experiencia, pero los
anos de experiencia, por si solos no son garantia de su adquisicién y para que se
alcance la experticia es esencial la reflexion sobre las propias acciones, combinada
con informacién recogida de la practica basada en la evidencia (B. A. B. Schell y
Benfield, 2018).

Cuando los estudiantes realizan las estancias practicas se enfrentan a esta comple-
jidad anadiendo a la misma lo que suponen otras dimensiones relacionadas con la
variabilidad de los ambitos de practica donde interviene el terapeuta ocupacional ™.
Es importante formar a los estudiantes en estos aspectos del razonamiento utilizan-
do practicas reflexivas que estimulen el desarrollo de una actitud indagadora y la
incorporacién, en el conocimiento tacito, de la variedad de preguntas a hacerse en

las diferentes situaciones a las que se enfrentan.

' E] terapeuta ocupacional interviene con personas que presentan problemas en el desempeno
ocupacional relacionadas con déficit motores, sensoperceptivos, cognitivos o psicosociales, en
todo el espectro del ciclo vital (nifios y adolescentes, adultos y adultos mayores) y en los ambitos
sociales, de educacion y de salud, tanto a nivel hospitalario como comunitarijo. Los estudiantes

deben realizar practicas en varios de estos ambitos.
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CAPITULO 3: Experimentacion, reflexiéon y aprendizaje

3.1. Introduccion

La reflexién es considerada una de las vias mas importantes para construir y re-
construir significados vy, en las ultimas décadas, el aprendizaje reflexivo ha ido sus-
citando un creciente interés y configurandose como una perspectiva formativa en la
Educacion Superior en diferentes ambitos (Fullana Noell et al., 2014; Sabariego Puig
et al., 2019). A pesar de que las definiciones de aprendizaje reflexivo son escasas y
variadas, todas ellas comparten la idea de concebirlo como un proceso mediado por
una reflexion activa, intencionada e instrumentada. La reflexion aporta al aprendiza-
je significatividad, funcionalidad y relevancia, provocando cambios importantes en
la estructura cognitiva del estudiante y transformando, por tanto, el conocimiento
en aprendizaje. Ademas, mediante la reflexion activa se integran en el aprendizaje
dimensiones vivenciales y emocionales, como la experiencia, la intuicion, los sen-

timientos o los valores, dotandolo de mayor riqueza. (Sabariego Puig et al., 2019).

La reflexion se ha relacionado con los conceptos de aprendizaje de bucle sencillo
y aprendizaje de doble bucle propuestos por Argyris y Schon en 1974, en el marco
de su teoria de accion. Segun estos autores, cuando nuestras acciones no tienen las
consecuencias esperadas se producen dos tipos de respuesta, dando lugar a sendos
tipos de aprendizaje. Mientras el aprendizaje de bucle sencillo busca cambiar la
manera de hacer para llegar al mismo fin, en el aprendizaje de doble bucle, ademas,
se analiza la adecuacion del propio fin. Este cuestionamiento del fin implica una re-
flexion sobre los valores subyacentes que puede provocar un cambio de paradigma.
(Brockbank y McGill, 2008; Greenwood et al., 1998). El aprendizaje de bucle senci-
llo es el resultado de una reflexién instrumental sobre los medios para alcanzar un
fin, mientras el aprendizaje de doble bucle es fruto de la reflexién sobre las normas,
los valores y las relaciones sociales que sustentan la accién humana (Greenwood et
al., 1998). De esta manera, el aprendizaje de doble bucle supone un cambio a partir,

principalmente, del cuestionamiento de las premisas de comprension subyacentes.

También se ha asociado la reflexién con los tipos de aprendizaje propuestos por Ba-
teson, ubicindola en los niveles II y III (Brockbank y McGill, 2008; Sabariego Puig
et al., 2019). En su obra “Pasos hacia una ecologia de la mente”, Gregory Bateson

(1998) define los siguientes tipos de aprendizaje:
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* Aprendizaje cero: la respuesta al estimulo es especifica y no se corrige.

* Aprendizaje I: se da un cambio en la especificidad de la respuesta, mediante la

correccion de errores dentro de un conjunto de alternativas.

* Aprendizaje II: se da un cambio en el proceso de Aprendizaje I mediante, por
ejemplo, un cambio correctivo en el conjunto de alternativas entre las que se elige
o mediante un cambio en la manera en que se puntuia la secuencia. Es un apren-

dizaje adaptativo e implica aprender a aprender.

¢ Aprendizaje III: es un cambio en el proceso de Aprendizaje II, mediante, por
ejemplo, un cambio correctivo en el sistema de conjuntos de alternativas entre las

que se hace la eleccion.

* Aprendizaje IV: seria un cambio en el aprendizaje III, pero es dificil encontrar en

los seres vivos este tipo de aprendizaje.

A juicio de Anne Brockbank e Ian McGill (2008) el Aprendizaje II concuerda con el
de bucle sencillo y se daria principalmente en los estudiantes que se encuentran en
los inicios del primer ciclo de Educacién Superior y el aprendizaje de doble bucle,
que supone un cuestionamiento, es decir, un preguntarse acerca de los paradigmas
vigentes, se relaciona con el aprendizaje del Nivel III y es mas caracteristico de los
estudiantes que se encuentran en las etapas avanzadas del primer ciclo o de los que

estan cursando formacion de postgrado.

Finalmente, en el continuum entre enfoque de aprendizaje superficial y el de
aprendizaje profundo, la reflexion se ha vinculado con el enfoque profundo ya
que, a diferencia de los estudiantes que enfocan su aprendizaje con un estilo su-
perficial, que tienden a memorizar la informacion y centrarse en las exigencias
de evaluacion, los estudiantes que abordan el aprendizaje con un estilo profundo
construyen de manera activa aquello que aprenden, buscando comprender y dar
significado a lo que estan estudiando y relacionindolo con experiencias previas,
tanto las que se dan en el aprendizaje formal como aquellas que pertenecen al
ambito de la propia experiencia personal. (Boud et al., 1985; Hargreaves, 2016;

Moon, 2001).
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Entre las contribuciones que se reconocen al aprendizaje reflexivo esta la de ser
un modelo de aprendizaje centrado en el estudiante, que considera la experiencia
como una base fundamental para la construcciéon del conocimiento tedrico y para
el desarrollo de habilidades personales y profesionales (Fullana et al., 2016). Pero,
aunque desde este enfoque se parte de la premisa de que el aprendizaje se gene-
ra en el seno de una experiencia vivida por el aprendiz, se alerta de que no toda
experiencia da lugar a un aprendizaje significativo y se subraya que para que se
produzca una experiencia educativa valiosa es imprescindible un analisis cuidado-
so de esta por medio de un proceso de reflexion (Nocetti de la Barra, 2016). En la
formacién de profesionales, la practica educativa reflexiva ofrece la oportunidad de
hacer juicios y explorar el conocimiento adquirido dando como resultado una iden-
tidad mas significativa y emergente para el aprendiz (J. W. Schell, 2018a). De esta
manera, se considera la reflexién como un aspecto esencial en este proceso activo

de aprendizaje (Sandars, 2009).

En el marco de la Educacion Superior se han desarrollado gran variedad de modelos
y herramientas para facilitar y evaluar la reflexién tanto en el contexto académico
como en el de la practica (portafolios, diarios e informes sobre incidentes criticos,
entre otros), algunos de ellos con guiones, pautas, listas de control y criterios de
evaluaciéon muy sistematizados. Aunque estos métodos han adquirido gran popula-
ridad, algunos autores (Bjerkvik y Hilli, 2019; Boniface, 2002; Hébert, 2015; Ng et
al., 2015; Veen y De La Croix, 2017; Wong et al., 2016) manifiestan ciertos temores
hacia su uso ya que pueden conducir a que los estudiantes aprendan mas el como
aprobar que la propia naturaleza de la metodologia reflexiva, provocando asi un
aprendizaje superficial. Ademas, se alerta de que la investigacion sobre educacion
“a menudo trata la reflexion como un proceso perfectamente ordenado que puede
entenderse completamente mediante experimentos y mediciones”, produciéndose
una brecha significativa entre la investigacion sobre la reflexién y la manera en que
esta se da en la practica (Veen y De La Croix, 2017). Estas formas de educacion e
investigacion llevan a aplicar la reflexion sobre todo de una manera instrumental o
técnica, entrando en contradiccién con las bases tedricas originales sobre el apren-
dizaje y la practica reflexivas (Ng et al., 2015; Veen y De La Croix, 2017). Al respec-
to Edwards y Thomas (2010) advirtieron: “La practica reflexiva no puede ser una
rubrica prescriptiva de habilidades que se deben ensefar; de hecho, verlo de esta
manera nos retrotrae a los supuestos tecnicistas que la practica reflexiva pretendia

desterrar” (citados por Hébert, 2015, p. 69).
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Mario Veen y Anne de la Croix (2017) subrayan que es necesaria la investigacion
centrada en el proceso social de reflexion grupal tal y como sucede en el aula y en
el estudio de las conversaciones que se producen. Esta investigacion, a su juicio,
puede ayudar a que los docentes reflexionen sobre su propia practica y contribuir
a generar una base de evidencia sobre la reflexién colaborativa y sobre las caracte-
risticas interaccionales de la reflexion. Por su parte, Stella L. Ng et al. (2015) abogan
por continuar teorizando sobre la reflexion. También proponen una aplicacién de la
reflexion sustentada en las teorias basadas en la epistemologia de la prdctica y en la
reflexion critica como investigacion social critica, ya que ofrecen un gran potencial
para investigar, particularmente sobre la manera en que se genera conocimiento en
situaciones inciertas y complejas, y sobre el desafio de los discursos y estructuras

dominantes.

En este capitulo, en primer lugar, se presentan los planteamientos de Dewey, Kolb,
Schon y Brockbank y McHill, autores referentes en la comprension del aprendizaje
a partir de la experiencia y de la reflexion sobre esta, que podemos ubicar en una
epistemologia de la prdctica. Dado que en los planteamientos de estos autores sub-
yacen concepciones constructivistas del aprendizaje, se comenzara con una breve

introduccion de estas concepciones.

A continuacion, tras la presentacion de estas perspectivas tedricas, se introducen
los elementos que pueden actuar como facilitadores en la orientaciéon del analisis y
la comprension de las diferentes dimensiones de este proceso complejo de aprendi-
zaje: el practicum, el tutor, el estudiante, el grupo de aprendizaje y la interrogacion

didactica.

3.2. Perspectivas y modelos tedricos
3.2.1. Concepciones constructivistas

El término “constructivismo” recoge diversas interpretaciones que comparten la
idea esencial de que el conocimiento se construye, diferenciandose asi de los que
consideran que es una copia de los conocimientos existentes en el mundo externo

o un despliegue de conocimientos innatos (Serrano y Pons, 2011).
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El constructivismo pone el foco en la aportaciéon que realiza al propio proceso de
aprendizaje el sujeto que aprende, quien, al interactuar con el entorno, interpreta y
atribuye significados (Coll, 2014a; Serrano y Pons, 2011). En esencia, plantea que el co-
nocimiento no es el resultado de una mera copia de la realidad preexistente, sino de un
proceso dinamico e interactivo a través del cual la informacion externa es interpretada
y reinterpretada por la mente (Serrano y Pons, 2011). Segin César Coll (2014b), para el
constructivismo “el objeto es conocido mediante su puesta en relaciéon con los marcos
interpretativos que le aplica el sujeto, de manera que en el conocimiento no cuentan
s6lo las caracteristicas del objeto, sino también y muy especialmente los significados
que tienen su origen en los marcos de interpretacion utilizados por el sujeto” (p. 157).
Esta es la idea basica, que fue formulada por Piaget y sus colaboradores a partir de
la década de 1940 y que se expande a partir de la década de 1960, a medida que los

enfoques conductistas fueron substituyéndose por enfoques cognitivos (Coll, 2014b).

Los principios constructivistas han despertado gran interés y aceptacion en los alti-
mos aflos e impregnan la psicologia de la educacion en la actualidad (Coll, 2014a),
lo que ha dado lugar a una diversificacion de estos y a una variedad de interpreta-
ciones (Coll, 2014b). Esta variedad de enfoques, que en algunos casos son dispares,
ha llevado a algunos autores a substituir el término constructivismo por el de postu-
lados o concepciones constructivistas a fin de reflejar su pluralidad (Cubero, 2005).
De acuerdo con Coll (2014b), a pesar de su diversidad, estos enfoques pueden agru-
parse en tres tipos: el constructivismo cognitivo o constructivismo psicologico, que
tiene sus origenes en la psicologia y epistemologia genéticas; el constructivismo de
orientaciéon sociocultural, también denominado socio-constructivismo o construc-
tivismo social, desarrollado a partir de las ideas de Vygotsky; y el constructivismo
vinculado al construccionismo social y a los enfoques posmodernos en psicologia,

que se centran en el uso del lenguaje y las practicas discursivas.

A efectos de este trabajo se explicaran brevemente las ideas de Piaget y Vygotsky,
inspiradores de los enfoques del constructivismo cognitivo o psicologico y el cons-
tructivismo de orientacién sociocultural, que son los que han influido en las pers-
pectivas teoricas sobre aprendizaje experiencial y sobre aprendizaje reflexivo que

se presentaran a continuacion.

Las principales ideas de Jean Piaget y sus colaboradores fueron desarrolladas en

las décadas de 1940 y 1950 (Coll, 2014b) y supusieron una ruptura con los enfo-
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ques conductistas que prevalecian en la época ya que, a diferencia de estos, Piaget
postulaba que hay significados que va adquiriendo la persona que van mas alla de
la imitacion o la reproduccion y que demandan que el sujeto participe activamente

explorando el mundo de manera relativamente autbnoma (Pérez Gémez, 2008).

Segun la perspectiva piagetiana, todo aprendizaje es resultado de un proceso de
construccion personal, que se apoya en conocimientos previos y en el que el sujeto
que lo adquiere debe ser activo. En este proceso se da una autorregulacién y au-
toorganizacion cognitiva y es el propio sujeto quien construye el conocimiento por
medio de la reflexion (Cubero, 2005); es decir, relaciona la nueva informacién con
los esquemas preexistentes y modifica y reorganiza las representaciones existentes
o construye otras. Por tanto, es un proceso individual que “tiene lugar en la mente
de las personas que es donde se encuentran almacenadas sus representaciones del

mundo” (Serrano y Pons, 2011, p. 6).

A juicio de César Coll y Eduardo Marti (2014) los principios basicos que fundamen-
tan el aprendizaje de acuerdo con estas ideas y que han supuesto el desarrollo de

planteamientos pedagdgicos innovadores son:

El aprendizaje escolar no consiste en una recepcion pasiva del conocimiento, sino mas
bien en un proceso activo de elaboracién; los errores de comprension provocados por
las asimilaciones incompletas o incorrectas del contenido son peldafios necesarios y
a menudo utiles de este proceso activo de elaboracion; la ensefanza debe favorecer
las interacciones multiples entre el alumno y los contenidos que tiene que aprender;
el alumno construye el conocimiento a través de las acciones efectivas o mentales que
realiza sobre el contenido de aprendizaje; etc. (p. 86).

Por consiguiente, los errores de comprensiéon provocados por las fases de des-
equilibrio y bisqueda de un nuevo equilibro que intervienen en el proceso de
elaboracién son considerados como muy importantes en el proceso de aprendi-
zaje (Coll, 2014b). Ademas, los procesos sociales se consideran relevantes por su
potencial para generar desequilibrios —conflictos cognitivos— (Cubero, 2005) v,
por tanto, el proceso de aprendizaje puede ser guiado por la interaccion con otras
personas, quienes seran potenciales generadoras de esos desequilibrios (Serrano

y Pons, 201D).

Lev Semionovitch Vygotsky vivié entre 1896 y 1934 y su trabajo inconcluso se

continué por sus discipulos y colaboradores, entre ellos Leontiev y Luria, pero fue
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practicamente desconocido en occidente hasta que en 1962 se publicé en inglés
una version resumida de Pensamiento )y Lenguaje. Desde entonces, sus ideas
han ejercido una gran influencia en el desarrollo de la Psicologia. (Cubero y
Luque, 2014).

Al igual que Piaget, Vygotsky parte de la idea de que el conocimiento se construye,
pero a diferencia de Piaget, que se centra en los procesos mentales individuales,

Vygotsky pone el acento en el caracter social de esta actividad.

Para este autor, hay una doble via de adquisicién del conocimiento, primero, el
plano intermental y luego el plano intrapsicologico. La persona construye los sig-
nificados cuando actiia en un entorno estructurado e interactia con otras personas
de forma intencional, realizando asi un proceso de internalizacién mediada por los
demas. (Serrano y Pons, 2011). Para explicar esta transicion de lo social a lo indivi-
dual ha desarrollado los conceptos de interiorizacion (o internalizacion), zona de
desarrollo proximo y apropiacion. A continuacion, se explicaran brevemente estos
conceptos siguiendo a Rosario Cubero y Alfonso Luque (Cubero, 2005; Cubero y

Luque, 2014).

La interiorizacion es un proceso que se realiza en el plano intrapsicolégico en
virtud del cual se transforma una operacion interpsicologica. Esta transformacion
se realiza por medio de acciones con signos y supone cambios en las estructuras y

funciones que se interiorizan. (Cubero, 2005; Cubero y Luque, 2014).

La apropiacion ha sido utilizada posteriormente por este autor y por Leontiev para
referirse a la reconstruccion de las herramientas psicolégicas que hacen las perso-
nas a lo largo de su desarrollo. Este proceso no implica tanto una adaptacion de la
persona a las exigencias del medio, sino “un proceso activo, de interaccién con los
objetos y los individuos, y de reconstruccién personal” en que “las personas dan
significado a las situaciones en las que participan y a su propia actividad en funciéon
de sus caracteristicas personales idiosincrasicas, sus ideas, sus conocimientos, su

experiencia, sus intereses, etc.” (Cubero y Luque, 2014, p. 144).

La zona de desarrollo proximo (ZDP) es aquella en que se puede realizar esa apro-
piacion, es decir el aprendizaje, con la ayuda de otras personas. Al respecto de esta

zona, Vygotsky (1978) afirma:
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No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capaci-
dad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, deter-
minado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion
con otro compaifiero mas capaz (citado por Cubero, 2005, p. 79).

La ZDP tiene un caracter dinamico, es decir se va modificando a medida que se
van produciendo avances en la construccion interactiva. Ligado a esta caracteristica,
Wood, Bruner y Ross han definido en 1976 el concepto de andamiaje, que es el
apoyo que se proporciona al aprendiz y que se debe ir ajustando a las competen-
cias de este. Asi, a medida que la persona va adquiriendo mas competencia se le
va retirando la ayuda y traspasando la responsabilidad. (Cubero, 2005; Cubero y
Luque, 2014). También se ha desarrollado el concepto de participacion guiada, de-
sarrollado por Rogoff en 1990, que se centra en como las personas se apropian de
la cultura a través de la participacion en actividades conjuntas y que aporta elemen-
tos relevantes para la tutorizaciéon de estudiantes (Cubero y Luque, 2014; Domingo

Roget y Gémez Serés, 2014).

Las diferentes orientaciones pedagogicas que se han desarrollado a partir de
las ideas de Vygotsky entienden el aprendizaje como un proceso de construc-
cion conjunta y otorgan un papel destacado tanto a las interacciones profe-
sor-estudiante como a las de los estudiantes entre si. En estas interacciones de
los estudiantes se pueden generar diferentes mecanismos como la expresioén y
reconocimiento de puntos de vista contrapuestos o la creacion y resolucién de
conflictos que contribuyen a la construccién conjunta de significados. (Cubero y
Luque, 2014).

3.2.2. Pensamiento reflexivo (John Dewey)

Aunque, como se ha senalado anteriormente, la idea de la practica reflexiva habia
sido introducida previamente por pensadores como Socrates, Platon, Aristételes o
Rousseau, se le atribuye a Dewey la formalizacion y sistematizacion, a principios del
siglo xx, del proceso reflexivo (Hatton y Smith, 1995) y la iniciacién del desarrollo

del pensamiento reflexivo como propuesta educativa (Gutierrez Giraldo, 2011).

En su obra Coémo pensamos. Nueva exposicion de la relacion entre pensamiento
reflexivo y proceso educativo (Dewey, 1933/1989) examina los procesos de pensa-

miento y propone una estructura sistematizada de pensamiento reflexivo. Afirma
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que “lo que constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente
y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los
fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende” (p. 24). De esta
manera, lo diferencia de otros procesos mentales a los que solemos denominar
“pensamiento”, resaltando su caracter intencionado y el rigor y sistematizacion en
el método. Ademas, sostiene que otro rasgo diferenciador de este pensamiento es

que implica dos fases (p. 27):

1 Un estado de duda, de vacilacién, de perplejidad, de dificultad mental, en la que se
origina el pensamiento.

2) Un acto de busca, de caza, de investigacion, para encontrar algin material que esclarez-
ca la duda, que disipe la perplejidad.

Asi, el pensamiento reflexivo se inicia por una situaciéon de duda, una confusion,
una perplejidad, una situaciéon ambigua que da paso a que se desencadenen una
serie de procesos internos en busca de una solucién. En ese proceso, seguramente,
se recurrira a la experiencia previa en la busqueda de alguna solucioén al problema
y, ademas, es necesaria una suspension del juicio mientras se busca la soluciéon mas

adecuada. El fin del proceso seria la situacion clarificada y resuelta.

Entre uno y otro extremo del proceso reflexivo ha definido cinco fases o aspectos
(p. 117):

1) Sugerencias, en las que la mente salta hacia adelante en busca de una posible solucion;

2) Una intelectualizacién de la dificultad o perplejidad que se ha experimentado (vivido
directamente) en un problema que hay que resolver, una pregunta a la que hay que
buscar respuesta;

3) El uso de una sugerencia tras otra como idea conductora, o hipdtesis, para iniciar y
guiar la observacion y otras operaciones de recogida de material objetivo;

4) La elaboracion mental de la idea o suposicion como idea o suposicion (razonamiento,
en el sentido en que el razonamiento es una parte de la deduccion y no su totalidad); y

5) Comprobacién de hipétesis mediante la accion real o imaginada.

A juicio de este autor, estas fases tan solo pretenden ser representativas, de manera
general, de las caracteristicas esenciales del pensamiento reflexivo y pueden darse
situaciones en que, se subdividan o no, todas sean necesarias. Ademas, no nece-
sariamente deben adoptar una secuencia lineal, de tal manera que no es necesario

cerrar una fase para pasar a la siguiente.
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En Democracia y Educacién, publicada en 1916, defiende que el ser humano es
capaz de aprender de la experiencia y a lo largo de la vida. Plantea la necesidad
de un enfoque de aprendizaje diferente al tradicional, en que se den mas oportu-
nidades a los aprendices para que puedan dedicarse a “hacer cosas y a dialogar
sobre lo que surja en el curso de las acciones” (Dewey, 1916, citado por Brockbank
y McGill, 2008, p. 38). Describe cinco elementos esenciales del aprendizaje subra-
yando que son los mismos que los de la reflexién: 1) una auténtica situaciéon de ex-
periencia; 2) un problema auténtico en esa situacioén; 3) informacion y observacion
de la situacién; 4) indicacion de soluciones de las que sea responsable el aprendiz;
5) oportunidad y ocasién de poner a prueba las ideas mediante la aplicacion, para
dejar claro su significado y descubrir por uno mismo su validez (Brockbank y Mc-
Gill, 2008).

En Experiencia y educacion (Dewey, 1938/2004) cuestiona la educacion tradi-
cional por considerar que se centra en la imposicion de conocimientos desde
arriba y fuera de la persona; en la transmisiéon de informacién y destrezas que
han sido elaboradas en el pasado y que no han sido generadas por la persona
que aprende. Cree que el problema central no es como debe ensefiar el profesor,
sino como debe aprender el estudiante; que existe una intima relacién entre la
experiencia real y la educacion, y que el hacer es basico para el aprendizaje. En
el contexto educativo, el pensamiento reflexivo es la forma de aprendizaje hacia
la que se debe dirigir al estudiante. Segin este autor “Reflexionar es mirar a lo
que se ha hecho con el fin de extraer el sentido neto que constituye el capital
acumulado para tratar inteligentemente ulteriores experiencias. Ello constituye
la médula de la organizacién intelectual y del espiritu disciplinado” (p. 12). Bajo
estas premisas, el docente debe cambiar su rol tradicional y pasar a actuar como
un facilitador del pensamiento reflexivo: “cuando la educaciéon se basa en la ex-
periencia y se considera a la experiencia educativa como un proceso social, la si-
tuacion cambia radicalmente [respecto al enfoque tradicional]. El maestro pierde
la posicion de amo o dictador exterior y adopta la de guia de las actividades del
grupo” (p. 99). Tomando como modelo el método cientifico plantea que el profe-
sor debe proporcionar problemas que partan de la experiencia del estudiante y
que se hallen dentro de sus posibilidades. El estudiante plantea hipodtesis y actia
con ellas para comprobarlas. Finalmente, debe realizar una revisién y resumen
reflexivos para extraer aquello que pueda ser utilizado en situaciones posterio-

res. De esta manera, los nuevos hechos e ideas obtenidos por este método se
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convierten en el campo para experiencias posteriores en que se presenten nuevos
problemas, dindose asi un proceso en espiral continua que es fundamental para

el aprendizaje.

3.2.3. Modelo de aprendizaje experiencial (David Kolb)

Otra teoria que proporciona una base para fundamentar la enseflanza practica, que
pone de relieve el papel de la experiencia y la reflexion sobre esta en el aprendi-
zaje del adulto, es la Teoria de Aprendizaje Experiencial, formulada en la década
de 1980 del siglo pasado por David Kolb (Kinsella, 2001) y en la que se basa su
modelo ciclico reflexivo de aprendizaje experiencial (Cerecero Medina, 2019). Este
modelo fue presentado en 1984 y actualizado en 2015 (Kolb, 2015). Tiene sus orige-
nes, por una parte, en propuestas cognitivas y racionales de Dewey, Piaget y Lewin
y, por otra, en perspectivas sociales y humanistas de Rogers y Freire (Domingo

Roget, 2008).

De acuerdo con este modelo, el punto de partida del aprendizaje es la experiencia,
que proporciona elementos para la reflexiéon y la construccién de nuevos conoci-
mientos que pueden ser generalizados y testados mediante nuevas experiencias

(Domingo Roget y Gomez Serés, 2014).

Kolb (2015) define el aprendizaje experiencial como “el proceso mediante el cual
se crea el conocimiento a través de la transformacion de la experiencia” (p. 49).
En esta definicion se destacan tres elementos: proceso de adaptacién y aprendi-
zaje —en oposicion a contenidos o resultados—, conocimiento, como proceso de
transformaciéon —en oposicion a entidad a ser adquirida y transmitida—, y apren-
dizaje como transformador de la experiencia, tanto en sus formas objetivas como

subjetivas.

Este proceso de aprendizaje experiencial es descrito como un ciclo de cuatro etapas:
la experiencia concreta (vivenciar la experiencia recibiendo estimulos y respondien-
do a ellos); la observacion reflexiva de esa experiencia (reflexionar y analizar la
experiencia); la conceptualizacion abstracta sobre el significado de la experiencia
(elaborar conceptos y teorias que se aplicaran a la realidad); y la experimentacion
activa (aplicar y someter a prueba los nuevos conocimientos). En la figura 1 se

ilustra este ciclo.
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Figura 1. Ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb

Experiencia
concreta
Experimentacion Observacion
activa reflexiva
Conceptualizacion
abstracta

Nota: Traducido y adaptado de “Experiential Learning. Experiences as the source of learning and
development” (p. 51, por D. Kolb, 2015, Pearson FT Press.

El conocimiento es producto de la combinacién de dos dimensiones relacionadas
dialécticamente: la de recoger informacién (captacion de la experiencia) y la de
interpretar y actuar sobre esa informacion (transformacion de la experiencia). Se
plantean dos modos de captar la experiencia, la experiencia concreta y la concep-
tualizacion abstracta, y dos modos de transformar la experiencia, la observacion
reflexiva y la experimentacion activa. Se visualiza el aprendizaje como un proceso
recursivo en que las experiencias concretas son la base para la observacion y la
reflexion. Estas se asimilan y sintetizan en conceptos abstractos de los que se pue-
den extraer nuevas implicaciones para la accién, y estas implicaciones se pueden
probar y sirven de guia para crear nuevas experiencias. De este modo, el ciclo de
aprendizaje puede visualizarse también como “una espiral de aprendizaje que nos
integra en una coevoluciéon de transacciones mutuamente transformadoras entre
nosotros y el mundo que nos rodea” (p. 61). El rol del docente es facilitar el paso
de una etapa a otra del aprendizaje y la transferencia a otros contextos, de manera
que la comprension de la experiencia se vaya enriqueciendo, ampliando y dotando

de profundidad en cada vuelta de espiral.

Kolb afirma que los principios del aprendizaje experiencial pueden aplicarse en

diferentes disefios educativos, como practicas, laboratorios o simulaciones.

Asi, de acuerdo con este modelo, en su experiencia en el practicum, el estudiante

experimenta multitud de situaciones que le llevan a la reflexion y a revisar y refor-
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mular conceptos, que pondra a prueba cuando tenga la ocasiéon de experimentar
una situacion similar. De este modo, la experiencia tendra una doble funcion, por
una parte, aportara vivencias de las que el estudiante extraerd conocimiento y, por
otra, en la fase de experimentacion activa, el estudiante podra hacer aportaciones

tedricas a su propia practica.

3.2.4. Practicum reflexivo (Donald Schoén)

Como se ha mencionado anteriormente, Schon cuestion6 el modelo educativo basa-
do en la racionalidad técnica por considerarlo insuficiente para dar respuesta a las

situaciones que enfrentan los profesionales en su practica cotidiana.

Este autor situa el practicum en el centro del proceso de aprendizaje. Defiende que
el aprendizaje es fruto de los procesos reflexivos que se desencadenan en y a partir
de este y que se nutren tanto de los conocimientos cientificos como del conocimien-
to experiencial (Domingo Roget y Gémez Serés, 2014). De esta manera el practicum

seria un puente entre la universidad y la practica. En palabras de Schon:

(..) mi diseno para un centro de preparacién de profesionales coherente sitiia un practi-
cum reflexivo en su mismo centro, como un puente entre los mundos de la universidad
y de la practica (Schon, 1992, p. 270).

En su busqueda de modelos que combinasen el aprendizaje, tanto técnico como
del arte profesional, Schon se centr6é en el estudio de los practicums que se lle-
van a cabo en algunas escuelas de formacion (disefio y musica, entre otros) en
que el estudiante, a la vez que la aplicacion de la teoria cientifica aprende el arte
de la prdactica. En su obra La formacion de los profesionales reflexivos (Schon,
1992) examina los elementos reflexivos de estos practicums que fundamentan el
aprendizaje. Haciendo mencion a Dewey, argumenta que en estos practicums los
estudiantes aprenden haciendo aquello en lo que buscan convertirse en expertos
y para ello son guiados, que no ensenados, por profesionales expertos que les
inician en las tradiciones de la practica. Considera que el arte de la prdctica pro-
fesional tiene una serie de caracteristicas que hace que no pueda ser ensefiada,
sino aprendida y tutorizada. En el practicum el estudiante debe aprender a aplicar
la teoria, a indagar y a buscar la respuesta correcta a una situacion determinada.
Pero también, y a este elemento Schon le da especial relevancia, debe aprender a

construir y comprobar nuevas categorias de conocimiento, estrategias de accién y
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maneras de formular los problemas, es decir, la practica reflexiva. Este practicum
es reflexivo porque busca que el estudiante aprenda a reflexionar en la accién y
porque depende de un dialogo reflexivo entre el tutor y el estudiante. Schon pro-
pone que este prdacticum reflexivo sea un elemento vertebrador del aprendizaje de
los profesionales y se centra en estudiar esta experiencia de aprender haciendo y

el arte de una buena accion tutorial.

Plantea que el didlogo entre tutor y estudiante y las dimensiones afectivas son dos

condiciones de partida en este practicum.

En el dialogo entre el estudiante y el tutor se entremezclan el decir y el demostrar
del tutor y el escuchar e imitar del estudiante. De esta manera se pueden llenar los
vacios que provocan las instrucciones y las demostraciones que tienden a ser in-
completas y a tener un grado de ambigiiedad. Mediante su ejecucion, el estudiante
muestra al tutor qué entiende y qué no, y el tutor puede responder aconsejando,
criticando, explicando o demostrando. Esta situacién podria funcionar como un
didlogo reflexivo en que el estudiante reflexiona sobre lo que dice o hace el tutor y
sobre el conocimiento en la accién de su propia ejecucion y el tutor se pregunta qué
es lo que el estudiante revela mediante su ejecucion y piensa en cual sera la mejor
respuesta para ayudarle. La reflexion que se produce en estos dialogos se puede
analizar en una dimension vertical a modo de una escalera, con los siguientes pel-
dafos (Brockbank y McGill, 2008, p. 93):

4. Reflexion sobre la descripcion de la reflexion-en-la-accion
3. Descripcion de la reflexién-en-la-accion
2. Reflexion-en-la-accién

1. Accién

De este modo, el ascenso por la escalera significa moverse desde la accién hacia la
reflexion sobre la accién, convirtiendo la accion en objeto de reflexion. El descenso
significa moverse de la reflexion hacia la accién, es decir, actuar a partir de una

reflexion previa (Brockbank y McGill, 2008).

A juicio de Schon, cuando se da una situacién de bloqueo o confusién, tanto en
el tutor como en el estudiante, se puede dialogar sobre esa situacién subiendo un

peldano en la escalera de reflexion.
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Sobre las dimensiones afectivas, afirma que las emociones y la disposiciéon para
comunicarse son elementos clave en el didlogo entre tutor y estudiante. Considera
que, tanto para el estudiante como para el tutor, el aprendizaje de la practica con-
lleva un dilema. Cuando el estudiante comienza a practicar sin saber exactamente
qué es lo que necesita aprender, se generara un sentimiento de pérdida de control,
de aptitud y de confianza vy, ligado a ello, se sentird vulnerable y dependiente. El
tutor, por una parte, debe aceptar que no puede decir nada al estudiante que le
lleve a comprender desde el principio y, por otra, debe enfrentarse a las reacciones
del estudiante ante el dilema en que se ha situado. Es probable que el estudiante
que se encuentra en esta situacion adopte una postura defensiva y que el dilema
del aprendizaje se convierta en una atadura del aprendizaje. En esta situacion el
tutor y el estudiante pueden entrar en un circulo de equivocos en la comunicacion.
Evitar que se produzca esta situaciéon de equivocos y facilitar que se dé un dialogo
que lleve al aprendizaje dependera en gran medida de la habilidad del tutor para
favorecer una relacion abierta de indagacion y de su capacidad de reflexionar y

animar a la reflexion.

Ademais del examen y descripcion de los elementos reflexivos de algunos casos de
practicums, entre ellos un taller de disefio o ejemplos de casos de supervision psi-
coanalitica, Schon hace apuntes de como se podria introducir el prdacticum reflexivo
en otro tipo de ensefianza, como en la formacién de profesionales de la educacion
o estudios empresariales. Entre otros, propone la utilizaciéon de casos en que los
estudiantes pueden aprender, por una parte, a aplicar los principios, es decir, a
desarrollar los tipos de razonamiento que permiten determinar las teorias que se
deben aplicar en un caso especifico; por otra, a utilizar estrategias de indagacion
para formular problemas que no aparecen reflejados en los principios mas conoci-
dos vy, finalmente —y en este aspecto hace especial relevancia—, a hacer explicitas

las teorias subyacentes que aplican en el planteamiento y resolucion del problema.

3.2.5. Aprendizaje reflexivo en la educacién superior
(Anne Brockbank e lan McHill)

Para Anne Brockbank e Ian McGill (2008) el didlogo reflexivo es una herramienta
para promover el aprendizaje profundo y transformador. Un aprendizaje que “no
s6lo supone deconstruir los significados y las actitudes, sino también su reestruc-

turaciéon mediante la reconceptualizacién y reconstruccidén, un proceso continuo
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que se convierte en el tema de nuevos aprendizajes transformadores” (p. 65). Desde
esta posicion se busca situar el aprendizaje en el estudiante, que este sea critico en
relacion con el proceso de aprendizaje, consigo mismo y con el mundo. A su juicio,

el didlogo reflexivo que permite el aprendizaje criticamente reflexivo:

Compromete a la persona hasta el extremo de sus conocimientos, su sentido del yo y del
mundo, tal como lo experimentamos. Por tanto, se cuestionan nuestras premisas sobre
el saber, sobre nosotros mismos y nuestro mundo. (...) Este aprendizaje se transforma en
reflexivamente critico cuando las ideas emergentes se relacionan con los sentidos que se
dan al saber, al yo y al mundo y surge una nueva comprension. (p. 73).

Consideran que el saber y la construccion de significado tienen una naturaleza
social y que, por tanto, para que se produzca este aprendizaje es necesario, ade-
mas del dialogo con uno mismo, el didlogo con los otros. Senalan que la reflexion
individual es importante en el didlogo continuo sobre la practica y puede provocar
cambios, pero es insuficiente para el aprendizaje transformador ya que conlleva el
riesgo del autoengano, es decir, que haya terrenos que permanezcan sin explorar,
bien porque exista resistencia a abordarlos o bien porque no haya consciencia de
ellos. En el dialogo con los otros pueden surgir preguntas sobre temas que no se
habian tenido presentes, facilitando una reflexion mas profunda y pudiendo llevar,
ademads, a un aprendizaje criticamente reflexivo o aprendizaje de doble bucle, es
decir, a cuestionar el paradigma existente. En caso de abandonar ese paradigma y
modificar la practica, se puede iniciar un nuevo ciclo reflexivo, en que mediante la
reflexion en la accion se compruebe en qué medida se esta actuando de acuerdo
con el nuevo paradigma. Este tipo de aprendizaje depende en gran medida de las
relaciones que se establezcan, siendo la mas importante la que se crea entre los es-

tudiantes y el profesor, en que este debe convertirse en facilitador del aprendizaje.

La propuesta de estos autores esta inspirada en gran medida en la de Schon, pero
a diferencia de Schon, que se centra sobre todo en la reflexion en la accion, Broc-
kbank y McGill ponen el acento en la reflexion sobre la accion. Aceptando la im-
portancia que Schon le atribuye a la reflexion en la accién, consideran que para
estimular un aprendizaje reflexivo que contribuya a la reflexion critica se debe abor-
dar también la reflexion sobre la accion. Definen esta como “situaciones o aconte-
cimientos en los que profesores y estudiantes, conjuntamente, trabajan con el saber
en beneficio del aprendizaje; situaciones o acontecimientos que podemos conside-

rar como acciones, aunque de un tipo especial” (p. 93). Estas situaciones pueden ser,
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por ejemplo, seminarios en que se pueda reflexionar, entre otros, sobre contenidos
o procedimientos. Reconocen que, como postulaba Schoén, es dificil producir una
buena descripcion de la reflexion en la accion y que las descripciones que se hagan
con palabras siempre seran incompletas, pero anaden que “hay mucho que se pue-

de desvelar y describir con palabras y que puede utilizarse para la reflexion” (p. 93).

Reformulan la escalera de reflexion de Schon representando los peldafios como di-
mensiones para enfatizar las interrelaciones que se producen entre ellas y para evi-
tar el modelo en escalera que, a juicio de estos autores, puede inducir a considerar
los niveles de los peldanos inferiores menos importantes que los de los superiores.
(Figura 2)

Figura 2. Cinco dimensiones en la reflexion

reflexion sobre la reflexion sobre la accion
reflexion sobre la descripcion de la reflexion-
en-la-accion (reflexion sobre la accion)
descripcion de la reflexién-en-la-accion
reflexién-en-la-accion

accion

Nota: Extraido y adaptado de “Aprendizaje reflexivo en la educacion superior” (p. 98), por A. Brock-
bank y I. McGill, 2008, Ediciones Morata.

En la dimension 1, incluyen el saber proposicional, el saber al uso procedente de la
experiencia previa y el saber en la accion. En el otro extremo, en la dimension 5,
se reflexiona sobre la reflexion sobre la accion. Cada dimension de la figura in-
cluye todas las situadas por dentro y contempla el pensamiento, el sentimiento y
la accién. Asi, de acuerdo con este modelo para, por ejemplo, realizar la reflexion
sobre la descripcion de la reflexion en la accion en la dimension 4, es necesaria,
en la dimension 3, una descripcion de la dimension 2 (reflexion-en-la-accion) vy, la
accion (dimension 1). En la dimension 4 tendria lugar el aprendizaje de bucle senci-

llo, en que la reflexion lleva a reforzar la forma de entender o hacer algo dentro de
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un campo de accion o paradigma concreto. Por su parte, en la dimensién 5 podria
producirse el aprendizaje de doble bucle, es decir, se podria tomar conciencia del
paradigma en que se esta situado sin saberlo, reconocer otros paradigmas, cambiar

de paradigma y/o trabajar con distintos paradigmas.

Brockbank y McGill, en su propuesta de aprendizaje reflexivo en Educacién Supe-
rior abogan por que la reflexion vaya mas alla de su uso inconsciente y sea explicita
e intencionada. Ademas, plantean que, aunque la reflexiéon puede ser fruto tanto de
una conversacion con uno mismo como con otros, en los niveles 4 y 5 es importante
el dialogo con los otros, ya que, como se ha mencionado, en el dialogo con uno mis-
mo puede producirse el autoengaiio, limitando el alcance de la reflexion. Teniendo
en cuenta estas premisas, presentan el disefio de una serie de seminarios en que
los estudiantes, con la facilitacion del profesor, se puedan iniciar en el aprendizaje

criticamente reflexivo mediante el dialogo reflexivo.

3.3. Facilitadores de la reflexidon
3.3.1. El practicum

Las perspectivas tedricas presentadas en el apartado anterior inciden en la rele-
vancia de la experiencia para el aprendizaje. La vinculacién de los aprendizajes en
el practicum a la experiencia directa lleva necesariamente a acudir a modelos de
aprendizaje que se basan en la experiencia y el contexto (Zabalza Beraza, 2011). El
practicum se constituye en un espacio formativo privilegiado en que el estudiante,
en un entorno protegido, tendra la oportunidad, no sélo de aplicar e integrar los
conocimientos aprendidos en el aula, sino también —y esto es lo mas relevante—

de convertirse, en palabras de Schon, en un experimentador in situ.

En algunas carreras, principalmente las profesionalizadoras, las practicas en am-
bitos profesionales tienen una larga trayectoria, pero la implantacién a nivel glo-
bal en todas las carreras universitarias no se inicia hasta finales del siglo pasado,
identificindose dos momentos decisivos. Por una parte, la publicacion del Real
Decreto 1497/1981, por el que las practicas adquieren una naturaleza legal (Tejada

Fernandez, 2020) y la Ley de Reforma Universitaria de 1983, por la que pasan de
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ser un elemento independiente dentro de las carreras a integrarse en los curriculos
(Zabalza Beraza, 2011). Por otra parte, la reforma universitaria que se produjo en la
primera década de este siglo, relacionada con el proceso de convergencia europea,
y que supuso la implementacion de la formaciéon basada en competencias en que
adquieren relevancia la accién, la experiencia y el contexto socioprofesional (Tejada
Fernandez, 2020). En linea con esta implementacién del Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior, se publica el Real Decreto 592/2014, de 11 de julio de 2014, por el
que se regulan las prdcticas académicas externas de los estudiantes universitarios,

en el que se sefiala que:

Las practicas académicas externas constituyen una actividad de naturaleza formativa reali-
zada por los estudiantes universitarios y supervisada por las Universidades, cuyo objetivo
es permitir a los mismos aplicar y complementar los conocimientos adquiridos en su for-
macién académica, favoreciendo la adquisiciéon de competencias que les preparen para el
ejercicio de actividades profesionales, faciliten su empleabilidad y fomenten su capacidad
de emprendimiento. (p. 60503)

En este Real Decreto se resalta el valor formativo de estas practicas, enfatizando los
fines de formacion integral, aplicacién y contrastacion de conocimientos adquiridos,
desarrollo de competencias, facilitacion de la inserciéon laboral, y estimulo de los

valores de innovacion, creatividad y empoderamiento.

Este paradigma formativo contribuy6 a volver la mirada hacia teorias de aprendizaje
experiencial basadas en principios pedagoégicos de Dewey, Piaget, Bruner, Kolb o
Vygotsky, como es el caso del aprender baciendo de Dewey o el modelo experien-
cial de Kolb, en que el aprendizaje se produce por medio de circulos recursivos de
experimentacion y reflexiéon que contribuyen a una practica mejor fundamentada y
adaptada al contexto en que esta se realiza (Tejada Fernandez, 2020; Zabalza Bera-
za, 2011). Al respecto, Miguel A. Zabalza (2011) subraya que una de las dificultades
mas importantes de este enfoque es la reflexién y que la riqueza del aprendizaje
experiencial dependera en gran medida de los procedimientos y dispositivos que
se pongan en marcha para propiciarla, como grupos de discusion, tutorias o diarios

de practicas entre otros.

En las carreras profesionalizadoras que, como se ha indicado mas arriba, tienen
una larga trayectoria de practicas, a medida que las propuestas de Schon sobre la
practica reflexiva han ido despertando interés y, en paralelo a los procesos que

se acaban de describir, también se han ido produciendo cuestionamientos de los
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modelos de practicas que se habian implementado histéricamente en la formacion
universitaria de estos profesionales. En este sentido, diversos autores, entre ellos
M?* José Criado et al. (2009), Esther M. Figueira y Manuela R. Rivas (2011), José
Luis Medina Moya y Silvana Castillo Parra (2006) y Luz Nelly Rivera Alvarez y J. L.
Medina Moya (2017), inspirandose en las ideas de Schon, indican que ha habido
una tendencia histérica, desde la racionalidad técnica, a considerar el practicum
como un espacio de formacién basada en la aplicaciéon de los conocimientos
aprendidos en el aula. Alertan de que esta concepcion no se corresponde con la
realidad, ya que en los contextos reales de la practica se plantean problemas y
preguntas que no pueden ser respondidas aplicando las teorias de manera auto-
matica. Desde esta perspectiva se acogen los planteamientos de Schon respecto
al practicum:
El practicum es una situacion pensada y dispuesta para la tarea de aprender una practica.
En un contexto que se aproxima al mundo de la practica, los estudiantes aprenden ha-
ciendo, aunque su hacer a menudo se quede corto en relacion con el trabajo del mundo
real. (...) Se sitda en una posicion intermedia entre el mundo de la practica, el mundo de
la vida ordinaria, y el mundo esotérico de la Universidad. Es también un mundo colec-
tivo por derecho propio, con su propia mezcla de materiales, instrumentos, lenguajes y
valoraciones. Incluye formas particulares de ver, pensar y hacer que, en el tiempo y en

la medida que le preocupe al estudiante, tienden a imponerse con creciente autoridad.
(Schén, 1992, pp. 45-46).

A juicio de Schon (1992), la conceptualizacion que se haga sobre el conocimiento
profesional influira en cémo se visualice el trabajo que se realice en el practicum.
Como ya se ha senalado, el practicum puede ser visto como una forma de prepa-
racion técnica en que se enseie a aplicar reglas y procedimientos de una forma
no conflictiva. También puede verse en términos de pensar como un/una profe-
sional. Desde esta conceptualizacion, los estudiantes aprenderan, ademas, formas
de indagacién que sirvan para resolver situaciones problemaiticas. Finalmente, el
conocimiento puede centrarse en como los profesionales actian en las zonas inde-
terminadas de la practica. En estas situaciones no pueden aplicar directamente las
reglas ni tampoco existe la respuesta correcta para cada caso. De acuerdo con esta
visioén se postula que:
Los estudiantes tienen que aprender un tipo de reflexion en la acciéon que va mas alla de
las reglas existentes, no solo por el establecimiento de nuevos métodos de razonamiento,
como los arriba sefialados, sino también por la construccion y comprobacién de nuevas
categorias de conocimiento, estrategias de accion y maneras de formular los problemas.

Los tutores daran énfasis a las zonas indeterminadas de la practica y a las conversaciones
reflexivas con los componentes de una situacién. (Schon, 1992, p. 47).
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De este modo, el practicum se concibe como un proceso de investigacion en que
el estudiante, mediante la reflexion en la accién, aprende formas de indagacion
que los profesionales utilizan cuando responden a situaciones inestables, ambiguas
y poco claras de la practica y en el que, a través de la practica, va adquiriendo el
conocimiento practico. (Medina Moya y Castillo Parra, 2006; Rivera Alvarez, 2013;
Schon, 1992). Schon (1992) afirma que estos practicums son reflexivos “en tanto que
persiguen ayudar a los estudiantes a saber como llegar a ser eficaces en un tipo
de reflexion en la accion” (p. 48) y que sus rasgos principales son “el aprender ha-
ciendo, la tutorizacién antes que la ensenanza y el didlogo entre tutor y estudiantes

sobre la mutua reflexion” (p. 267).

En otro orden de cosas, el priacticum también es concebido como un dispositivo
de aprendizaje de gran relevancia en el proceso de construccion de la identidad

profesional.

Marcela Andreozzi (2011) senala que, mas alla de permitir la aplicacion e integra-
cion de saberes tedricos y procedimentales que suelen presentarse fragmentados
y descontextualizados en la formacion académica, el practicum supone un espacio
de transito de la posicion identitaria de estudiante a la de profesional que se quiere

llegar a ser. Esta autora concibe las practicas como:

(...) experiencias que aproximan a los estudiantes al universo material, simbdlico e imagi-
nario de la profesion elegida y de este modo permiten el acceso a una serie de saberes que
se articulan en la transformacion de “si mismo” como “otro”. Por esta razon, las “practicas
profesionales de formacion” configuran hitos claves de la propia historia de formacion, en
tanto significan un tiempo de pasaje identitario'* que deja huella e inaugura el camino de
las proximas adscripciones profesionales. (p.101)

Recogiendo la metafora de Jorge Larrossa, las presenta como un viaje que supone
una interrupcién, aunque sélo sea temporal, de los hidbitos desarrollados en las
practicas académicas y la posibilidad de encontrarse con un mundo que no se co-

noce y que apenas se imagina.

12 Andreozzi concibe la identidad como “construcciones siempre en curso, que se crean y re-
crean a partir de referencias identificatorias prestadas por otros” y afirma que, dado que los
entornos laborales son cambiantes, la identidad emerge “como apoyaturas méviles y fluidas
en tanto y en cuanto las filiaciones y pertenencias no tienen garantia de por vida” (Andreozzi,
2011, p. 109).
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Andreozzi (2011) destaca tres aspectos de la experiencia practica: la socializacion
y transmision de berencias y legados que modelan el vinculo con la profesion, los
procesos formativos que se producen y en que se dan juegos de formacion-defor-
macién-reformacién que articulan la identidad profesional vy, la alternancia como
principio regulador. En primer lugar, mediante los procesos de socializacién profe-
sional los estudiantes van internalizando los significados de las instituciones que
les acogen y en el transcurso de la practica van sedimentdndolos, pasando a ser co-
nocimientos tacitos. Asi, los estudiantes van apropiandose de los usos y costumbres
de la institucion y creando saberes que pautan su comportamiento. Este proceso
natural de sedimentacion de los usos de la institucién conllevaria una inhibicién
del elemento reflexivo. Al respecto de esta sedimentacion del conocimiento tacito,
M* José Criado et al. (2009), basandose en el trabajo de Lacey (1997) senalan que
existe el riesgo de que los estudiantes, al encontrarse con problemas o contradic-
ciones en la practica, puedan vivirlas como fracasos personales y no atreverse a
plantear estas dificultades a los tutores por temor a las consecuencias que podria
tener en su evaluacion. Esta situacion los puede llevar a desarrollar mecanismos
de acomodacion para superar la practica que se van convirtiendo en automaticos e
incluso, al ir dominando estas rutinas y estas maneras de hacer, los estudiantes pue-
den ir sintiéndose comodos y dejar de cuestionarselos y de reflexionar al respecto.
El segundo aspecto que destaca Andreozzi es el de los efectos formativos en el plano
identitario. La experiencia practica provoca cambios en los saberes sobre la activi-
dad profesional y en las representaciones sobre los entornos en que se desarrolla

esta, influyendo en la construccién de la identidad. Esta accién profesional situada:

(...) supone la movilizacién de saberes, representaciones y afectos construidos en la histo-
ria previa de formacién, al mismo tiempo que despierta el desarrollo de nuevos saberes,
nuevas representaciones, nuevos afectos. (...) La practica modela en tanto permite desa-
rrollar conocimientos, habilidades, representaciones del trabajo a realizar y de si mismos
como futuros profesionales. (p. 109).

Asi, a medida que los estudiantes avanzan en la practica, van transitando hacia la
reafirmacién identitaria pasando, por una parte, de posiciones de mayor dependen-
cia del tutor hacia otras de mayor autonomia y, por otra parte, de concepciones y
saberes adheridos a la formacién académica a otros vinculados a la apropiacion de
saberes en la practica. El tercer aspecto que resalta Andreozzi es el de la alternan-
cia, es decir, la existencia de momentos en que predomina la 16gica académica y
otros en que lo hace la légica profesional en contextos reales. Esta alternancia pue-

de ser el origen de tensiones dada la disparidad que puede existir entre ambas 16gi-
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cas. Si los dispositivos de practicas estan disenados de modo que existan espacios
de reflexion en que se pueda volver a la experiencia para analizarla, estas tensiones

pueden convertirse en oportunidades de aprendizaje.

Desde esta concepcion las practicas suponen una estrategia de gran valor formativo
ya que facilitan que se produzcan procesos de construccion de la identidad que son

muy relevantes para el aprendizaje del estudiante.

Podemos concluir, recogiendo las palabras de Carmen Ruiz Bueno y Antonio Navio
Gamez (2019), que afirman que “el practicum es un escenario de formacién que
permite la reflexiéon compartida en y desde la accién, ademas de la construccién
significativa del conocimiento y de la identidad profesional” (p. 1239) y en que “el
pensamiento y la practica reflexiva se erigen como el proceso y la estrategia clave

para la formacion de profesionales del futuro” (p. 1240).

3.3.2. El tutor académico

De acuerdo con el Real Decreto 592/2014, de 11 de julio de 2014, por el que se re-
gulan las practicas académicas externas de los estudiantes universitarios para las
practicas curriculares, el estudiante tiene que ser tutorizado “por un profesor de la
universidad y por un profesional que preste servicios en la empresa, institucién o
entidad donde se realice la misma” (P. 60505). El profesor de la universidad es el
tutor académico y se le atribuyen funciones de caracter organizativo, asi como de
seguimiento y evaluacion del estudiante en coordinacion con el tutor de la entidad
colaboradora. Miguel A. Zabalza (2011) sefiala que al implementar un modelo de
Practicum es frecuente la preponderancia de los aspectos organizativos y que sélo
los programas de practicas consolidados acostumbran a poder centrarse en los cu-
rriculares. Entre las consecuencias negativas de los modelos centrados en aspectos
organizativos, destaca el riesgo de que el sistema de tutorizaciéon y supervision
sean marginales y heterogéneos ya que, en palabras de este autor, “la experiencia
vivida, por rica y estimulante que sea, puede quedar en nada si no va acompafiada
de una adecuada supervisién que oriente la reflexion, que ayude a ir mas alla de
los componentes emocionales de la experiencia, que acompaiie los aprendizajes”
(2011, p. 33). Desde esta perspectiva, el tutor tiene el rol de proporcionar la guia
y apoyo necesarios para el aprendizaje y un papel relevante en aspectos centrales

de la practica, como la dimension reflexiva. Carmina Puig-Cruells (2020) deno-
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mina al tutor académico “supervisor docente” y afirma que su rol esta préoximo
a una supervision externa profesional. Este docente guia, orienta y acompaiia al
estudiante desde un lugar distante de la accidn, facilitando la reflexion, el analisis
de la realidad compleja de la practica y la relacion de esta con los conocimientos
adquiridos en el aula, posibilitando que el estudiante repiense y dé significado a la
practica profesional. La funcién del tutor académico de orientar al estudiante para
la realizacion de una practica reflexiva también es formulada por Angeles Diez-Fer-
nandez y Raquel Dominguez-Fernandez (2018), quienes abogan por la utilizaciéon
de enfoques constructivistas que permitan la autorregulacién del estudiante y fo-
menten su capacidad de reflexionar y evaluar tanto el proceso como los resultados

de su aprendizaje.

La facilitacion es considerada un elemento clave para el aprendizaje de la reflexion.
El tutor tiene un papel de facilitador, cuestionando los supuestos subyacentes del
estudiante y posibilitando que abra la puerta a nuevos planteamientos, a la vez
que proporcionandole apoyo (Sandars, 2009). Segiin Anne Brockbank e Ian McGill
(2008), para que se produzca el dialogo reflexivo, el docente deja de focalizar en la
transmision de informacién y se convierte en facilitador del aprendizaje, centrando-
se en el estudiante y en su manera de comprender y apropiarse de los significados.
De esta manera, para estos autores, los principios de aprendizaje centrado en la
persona, enunciados por Rogers en 1969 en su obra Libertad para aprender, son
fundamentales para la facilitaciéon. Brockbank y McGill recogen estos principios y
formulan sus consecuencias en la facilitacion centrada en la persona. Entre ellas

cabe destacar (p. 170):

* El facilitador clarifica los propésitos de las personas y los fines generales del grupo y
se basa en el deseo de cada estudiante de cumplir esos propositos que tienen sentido
para él.

* El facilitador trabaja para poner al alcance de todos el conjunto mas amplio posible de
recursos para el aprendizaje y se considera a si mismo como un recurso flexible para
uso del grupo.

Por su parte, José Luis Medina Moya y Beatriz Jarauta Borrasca (2013b) sostienen
que el aprendizaje depende no solo de aquello que se ensefia y que el trabajo
de explicitacion, elaboracion y reflexion que realice el estudiante tiene un papel
preponderante. El rol principal del docente es orientar, organizar y facilitar estos
aprendizajes. De acuerdo con estos autores, la facilitacion del aprendizaje critico

reflexivo adopta algunos de los siguientes principios (p.129):
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Explicitacion en el aula de los procesos de pensamiento y razonamiento que caracteriza
las actuaciones expertas.

Preocupacion por las representaciones que los alumnos generan al intentar resolver
problemas y realizar tareas intelectuales.

Creacion de un clima estimulante y desafiante que apoye la iniciativa individual del
alumnado y acepte el error como un elemento consustancial del propio proceso de
aprendizaje.

Reconocimiento ante los estudiantes de la complejidad de los problemas de la realidad
y la consecuente complejidad de sus soluciones.

Facilitacion de la transferencia de los aprendizajes al contexto cotidiano y profesional
del alumnado.

Fomento, en el aula, del contacto e interrelacion entre diferentes disciplinas.

Combinacion armoénica entre instrucciéon y descubrimiento, entre inducciéon y deduccion.

En 2014 Kolb, Kolb, Passarelly y Sharma (Citados por Kolb, 2015) caracterizan cua-
tro roles desde los que el tutor puede acompaiiar al estudiante en su progreso en
el circulo de aprendizaje experiencial de Kolb: facilitador (ayuda al estudiante a
tomar contacto con la experiencia personal y reflexionar sobre ella), experto (ayu-
da al estudiante a organizar y conectar sus reflexiones con su conocimiento sobre
la materia), evaluador (ayuda al estudiante a aplicar sus conocimientos y habili-
dades para cumplir con los requisitos), y coaching (ayuda al estudiante a aplicar
los conocimientos para alcanzar las metas). Asi, para estos autores, tanto el rol de
facilitador como el de experto acompanan al estudiante en la reflexion. Mientras el
facilitador utiliza un estilo calidamente instructivo para que emerjan los intereses,
la motivacion intrinseca y el autoconocimiento del estudiante, el experto adopta un
estilo autoritario y reflexivo y, mientras el experto recurre a las clases magistrales,
el facilitador hace uso frecuente del trabajo en pequefios grupos. A juicio de Kolb,
aunque los docentes suelen tener preferencia por uno o dos de estos roles, también
pueden desarrollar la capacidad y la flexibilidad de adaptarlos para crear un proce-

so de ensefianza y aprendizaje mas eficaz (Kolb, 2015).

En su rol de facilitador del aprendizaje reflexivo en grupos pequenos, el docente
fomenta los procesos grupales reflexivos que posibiliten que el estudiante tome la
expresion de su pensamiento como objeto de anilisis e indagacion (Medina Moya et
al., 2010). Es importante tener en cuenta que, para que los estudiantes hablen y re-
flexionen cuando estan aprendiendo en grupos pequenos, es esencial que se genere

un clima de confianza y cooperacion, tal que se sientan comodos para preguntar y
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responder a las preguntas y en que no tengan miedo a cometer errores. El buen fa-
cilitador fomenta este clima, reduciendo la ansiedad y optimizando la autoconfianza
del grupo. (Exley y Dennick, 2007). Esto es particularmente relevante en la fase de
inicio del grupo en que los miembros suelen sentirse desorientados y tienden a no
expresarse y a no comprometerse con el grupo, sus objetivos y sus tareas hasta que

no perciban que son aceptados tal y como son (Tejada Fernandez, 1997).

Por otra parte, la creacion de un clima en que los estudiantes se sientan legitimados
a hablar sobre sus emociones también se considera esencial para la reflexién. Dado
que las emociones pueden ser una barrera para el aprendizaje, es importante que
los estudiantes tomen conciencia de ellas, comprendan su significado y encuentren
la manera de “descargarlas, transformarlas o celebrarlas” (Boud et al., 1985, p. 37).
Las respuestas emocionales de los estudiantes a las cuestiones que se tratan en
las sesiones de reflexién grupal pueden ser variadas e ir desde el exceso de con-
fianza —incluso hasta la agresividad—, al temor a expresar las emociones. Estas
respuestas estdn relacionadas con las diferencias individuales de los estudiantes
que, a su vez, estan vinculadas a su historia personal, y pueden generar situaciones
delicadas y dificiles de abordar en la tutoria. El docente debe ser consciente de
que permitir la expresion de los sentimientos tiene sus desafios y que responder
de forma adecuada a las emociones de los estudiantes requiere experiencia. Puede
ser util participar en sesiones de reflexion grupal con compafieros para compartir
experiencias y estrategias. (Boud y Walker, 1998; San Rafael Gutiérrez, 2016). Ade-
mas, pueden darse situaciones que vayan mas alla de las habilidades y del rol del
docente y también puede suceder que los estudiantes, al ser animados a expresar
sus sentimientos, se creen la expectativa de que este les ayudara a lidiar con los
problemas que plantean. Es importante que el docente sepa cuailes son los limites
de su propia habilidad y de su rol docente y, si se da el caso, derive al estudiante
a los profesionales que le puedan ayudar de una manera mas adecuada. (Boud y
Walker, 1998; Brockbank y McGill, 2008).

Mais adelante en este capitulo se presentara el preguntar como una potente estrate-
gia reflexiva y se incidira en el valor de las preguntas del docente como facilitadoras
de la reflexion. La forma en que se planteen las preguntas puede tener una gran
influencia en las respuestas del estudiante (Exley y Dennick, 2007). Es importante
que se genere un clima de respeto y apoyo en que el estudiante se sienta comodo

cuando se le pregunte (Burrows, 1997) y que, al preguntar, el docente sondee sua-
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vemente al estudiante y le escuche activamente, evitando comentar extensamente
sobre sus respuestas (Seymour et al., 2018). Es recomendable que las preguntas sean
claras y que se dé un espacio suficiente para responderlas (Exley y Dennick, 2007),
de esta manera el estudiante podra tomar su tiempo para reflexionar. La manera en
que el docente actie ante la respuesta del estudiante puede ser determinante para
inhibir o fomentar la participacién de este y del resto del grupo en ese momento y
en el futuro. Por tanto, es esencial una escucha activa por parte del docente y una
respuesta de validacién y apoyo, en caso de que la respuesta del estudiante sea co-
rrecta o, en caso de que esta sea incorrecta, la utilizaciéon de preguntas de sondeo,
evitando comentarios negativos. (Exley y Dennick, 2007). Ademas, cabe tener pre-
sente que la forma de preguntar, sondear o debatir del docente puede actuar como
un modelo para que el estudiante aprenda a cuestionar sus propias asunciones,

pensamientos y actitudes (Burrows, 1997).

De lo aqui expuesto sobre el rol del tutor académico se desprende que su funcion
es multifacética y que este profesor deberia poseer un alto nivel de competencia.
Miguel A. Zabalza (2011) plantea que, aunque se ha avanzado mucho en el sistema
de tutorizacion, aun existen bastantes elementos de mejora y que esta mejora se
puede alcanzar, entre otros, por medio de una revision de la manera en que se nom-
bran los tutores académicos, que en ocasiones se convierte en una herramienta para
completar los horarios del profesorado y, también, a través de una profundizacion
en la definicién de las funciones de los tutores académicos y de las competencias
que estos deberian poseer. Por su parte, Schon (1992) subraya que para que el prac-
ticum reflexivo tenga lugar, la institucion debe otorgarle a dicha herramienta de
aprendizaje un alto status y que los tutores deben ser profesores universitarios de

primera categoria. Al respecto, afirma:

En un practicum reflexivo, el papel y el estatus de un tutor prima sobre el de un profesor
tal y como se entiende generalmente la ensefianza. La legitimidad de un tutor no depende
de sus dotes de erudito o de su competencia como conferenciante, sino del arte de su
practica de tutorizacién. (p. 272).

De las fuentes consultadas, sobre la competencia del tutor se ha podido recoger
que, para facilitar la reflexion en grupo, es relevante que, ademas de conocimientos
amplios sobre la materia (Brockbank y McGill, 2008; Souto, 2000), cuente con cono-
cimientos sobre procesos reflexivos (Graham y O’Brien, 2020) y entrenamiento en

el uso de estrategias reflexivas (Rodriguez Garcia y Medina Moya, 2016); habilida-
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des de facilitacion en general (Brockbank y McGill, 2008; Exley y Dennick, 2007) y
de facilitacion de la reflexion en particular (Beauchamp, 2015; Lindberg et al., 2018;
Rodriguez Garcia y Medina Moya, 2016). También es importante que disponga de
conocimientos sobre procesos grupales (Souto, 2000) y sobre dinamica de grupos
(San Rafael Gutiérrez, 2016). Finalmente, diferentes autores (Brockbank y McGill,
2008; Gallagher et al., 2017; Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b; Schon, 1992)
inciden en la relevancia de que el tutor sea un profesional reflexivo y un modelo de

reflexion para el estudiante.

3.3.3. El estudiante

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje es una construcciéon de signi-
ficados en que el estudiante, bien de manera individual o bien como resultado de
la interaccién social, es un constructor activo de su conocimiento. Esta construccion
supone un proceso de elaboracion personal en que el estudiante no es un receptor
de conocimientos, sino que actia de mediador, seleccionando, evaluando e inter-

pretando la informacién para atribuirle significado a la experiencia. (Cubero, 2005).

Para Ernst von Glasersfeld la reflexién es fundamental en la construccion de sig-
nificado y tan s6lo puede llevarla a cabo el propio aprendiz. En sus palabras: “No
hay comprension sin reflexion y la reflexion es una actividad que los estudiantes
han de realizar por ellos mismos. Nadie mas puede hacerlo por ellos” (Glasersfeld,
1995, citado por Cubero, 2005, p. 67). Esta actividad reflexiva implica, mas alld de
los procesos cognitivos, a la persona en su totalidad, incluyendo las dimensiones

afectivas y emocionales de esta (Serrano y Pons, 2011).

En su aprendizaje en la practica, el estudiante necesita ensamblar conocimientos,
evaluar y construir su propio conocimiento. Es decir, no solo recibe el conocimiento
de los expertos, sino que adopta un papel activo, integrandolo de manera reflexiva
y haciendo uso de él de forma flexible para adecuarlo a cada situacion de la practica
(Hooper y Wood, 2016) y para ir encontrando sus propias respuestas a los dilemas

que se le irdn planteando en esa practica (Rodriguez Garcia y Medina Moya, 2016).

Seguin Schon (1992) los elementos esenciales de la practica profesional se apren-
den haciendo. Es frecuente que, en los estadios iniciales de la practica, los estu-

diantes experimenten sentimientos de confusion, frustracién e inutilidad, ya que
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no pueden comprender lo que necesitan aprender y perciben el hacer y el arte
profesional como algo misterioso y dificil de conseguir. A pesar de ello, deben
comenzar a experimentar ya que los elementos esenciales del arte profesional se
aprenden haciendo. Con frecuencia los tutores no son capaces de hacer buenas
descripciones de ese arte profesional para trasmitirlas al estudiante y, en caso de
que pudiesen hacerlo, lo mas probable es que los estudiantes no pudiesen com-
prenderlas. De esta manera, el estudiante debe comenzar a practicar antes de sa-
ber lo que esta haciendo y mediante esa practica ir comprendiendo por si mismo
el proceso, convirtiéndose en el auto-formador imprescindible. Esto implica, por
una parte, una disposiciéon del estudiante a comenzar a practicar en ese estado
de confusién vy, por otra, una capacidad de este y del tutor de comunicarse de
una manera eficaz y de reflexionar en la accion. El estudiante que reflexiona en
la accion trata de descifrar, construir y verificar los significados que el tutor trata
de trasmitirle cuando le da indicaciones o realiza demostraciones, aun en el caso
de que estas no estén en consonancia con sus conocimientos anteriores. Cuando
imita al tutor de una manera reflexiva, intenta reproducir los elementos esenciales
que ha observado en la ejecucién del tutor, prestando atencion y regulando las se-
mejanzas y diferencias con esta y, si es necesario, introduciendo improvisaciones
que le ayuden a descubrir y verificar lo que el tutor trataba de mostrarle. Ademas,
cuando ejecuta de manera espontanea, el estudiante puede reflexionar sobre su
conocimiento en la accién, para indagar sobre qué le ayuda y qué le retrasa en
su tarea de aprendizaje. En todos los casos el estudiante adopta la actitud de res-
ponsabilizarse de su aprendizaje y a la vez estar receptivo a la ayuda del tutor.
(Schon, 1992).

La ensenanza reflexiva parte de la premisa de que el estudiante es participe de
esta y tiene un rol activo, comprometido y realizador (Brockbank y McGill, 2008;
Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b) efectuando una tarea de explicitacion, ela-
boracion y reflexion a partir de las experiencias previas (Medina Moya y Jarauta Bo-
rrasca, 2013b), dandose asi, una interaccion continua entre la practica y la reflexion
(Brockbank y McGill, 2008). Supone una movilizaciéon consciente de los significa-
dos y “un movimiento de introspeccion, de volverse sobre si mismo para identificar
y precisar el alcance y repercusion de los propios modos de pensar, sentir y actuar,
recuperando situaciones, contextos, impresiones, sentimientos, propositos, lagunas,
contradicciones, carencias y expectativas” (Pérez Gémez, 2008, pp. 67-68). Este

proceso individual de aprendizaje involucra emociones y sentimientos, otorgando
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relevancia al yo y a la subjetividad en la manera de comprender y apropiarse de los
significados vy, por tanto, en la construccién del conocimiento (Fullana et al., 2016)

y de la propia identidad profesional.

Como se ha expuesto con anterioridad, la facilitacion es un elemento fundamental
para el aprendizaje de la reflexion y se vincula a esta con el aprendizaje centrado
en la persona. El enfoque de aprendizaje centrado en la persona pone énfasis en la
participacion activa del estudiante en su aprendizaje (Emslie, 2012) y reconoce su
autonomia y la responsabilidad que tiene en su crecimiento y desarrollo personal
(Exley y Dennick, 2007), siendo la tarea del docente la facilitacién de dicho apren-
dizaje, proporcionando las condiciones para facilitar y liberar las capacidades de
aprendizaje del estudiante (Pérez Gomez, 2008). Para ello es importante orientar el
aprendizaje hacia los propésitos que tienen sentido para el estudiante (Brockbank
y McGill, 2008).

3.3.4. El grupo de aprendizaje

José Tejada Fernandez (1997) define el grupo como “un conjunto de personas que se
interrelacionan mutuamente, que persiguen unos objetivos comunes, mas 0 menos
compartidos, se definen a si mismos y son definidos por los demas como miembros
del grupo, construyen normas relativas a asuntos de interés comun, y participan de
un sistema de roles entrelazados.” (p. 12). Para este autor la percepcion de una meta
comun es un aspecto esencial ya que implica una motivaciéon por un objetivo y la
conciencia de la importancia de realizar un esfuerzo de colaboracién, de sumar es-
fuerzos para alcanzar esta meta y de la interdependencia de los miembros del grupo
en el logro de esta. Por su parte, las normas del grupo, sean implicitas o explicitas,
suponen un marco de referencia para su funcionamiento, ya que lo estructuran a
nivel interno, distribuyen los recursos para el logro de objetivos, reducen los con-
flictos y regulan las relaciones. Finalmente, los diferentes roles que se desempefian

en el grupo permiten alcanzar los objetivos.

Tejada Fernandez (1997) diferencia dos tipos de grupos, los primarios y los secun-
darios. Considera los grupos que se dan en el ambito escolar como parte de los
grupos primarios ya que “son grupos pequefos compuestos por un nimero redu-
cido de personas, en los que sin duda existe comunicaciéon, mutuo conocimiento y

mutua aceptacion entre los miembros.” (p. 12). Partiendo de la conceptualizacion
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de grupo de Anzieu y Martin (1972), identifica cinco caracteristicas de los grupos
primarios: 1) el nimero de miembros es restringido, facilitando la existencia de nu-
merosas relaciones y que estas se den cara a cara; 2) todos los miembros persiguen
fines comunes, esta persecucion se realiza de manera activa y permanente; 3) se
producen relaciones afectivas que con frecuencia pueden ser intensas; 4) dado que
existe una gran interdependencia entre los miembros del grupo, aparecen intensos
sentimientos de solidaridad; 5) el grupo establece un conjunto de normas, de creen-
cias, de ritos y de signos, que le son propios y lo distinguen y diferencian de otros.

(Tejada Fernandez, 1997).

Concibe la estructura del grupo como una “configuracion relativamente estable que
conforma las relaciones existentes entre los miembros en el seno del grupo” (Tejada
Fernandez, 1997, p. 35) y postula que esta condicionada por el contacto interno de
los miembros entre si y por la especializacion de roles para conseguir los objetivos
del grupo. Al analizar la estructura del grupo identifica dos tipos: por una parte,
la estructura formal, que tiene que ver con la organizacién jerarquica y funcional
del grupo, que tiene un caracter oficial y obligatorio y que esta constituida por los
elementos explicitos y manifiestos, como el tamafo del grupo, la distribucién fisica
o las tareas explicitas que ejecuta el grupo vy, por otra parte, la estructura informal,
relacionada con la afectividad que reina en el grupo y las relaciones que se generan
a partir de esta. Sostiene que el grupo y su dinamica son un recurso metodolégico
de gran valor pedagogico en el proceso de ensefianza-aprendizaje y que, entre otras
aportaciones, la discusion y el intercambio de las formas de pensar que se da en
su seno facilita la construccion de una operacién intelectual o la revision de ideas
anteriores. (Tejada Fernandez, 1997). De esta manera se sefiala su valor como faci-

litador de la reflexion.

Respecto al valor del grupo en la reflexion Elwyns Glyn et al. (2016) argumentan
que la teoria de aprendizaje experiencial no incorpora de manera explicita el papel
del grupo e introducen un nuevo bucle en el circulo del aprendizaje experiencial de
Kolb, para representar como el didlogo con los otros puede incrementar las posi-
bilidades de que la reflexién transforme el significado. Este seria un valor anadido
de la discusion en grupo con respecto a la reflexion individual. En la figura 3 se
muestra el circulo del aprendizaje experiencial en que se ha incorporado el nuevo
bucle. (Para ver la propuesta original de Kolb, consultar el apartado 3.2.3. “Modelo

de aprendizaje experiencial”).
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Figura 3. Efecto del trabajo en grupo en el ciclo de aprendizaje experiencial

Experiencia
concreta
Poniendo a prueba Observaciones
los conceptos y reflexiones
en situaciones nuevas
Formacién de Didlogo critico
conceptos abstractos con otros

Nota: Traducido y adaptado de “Groups. A guide to small group work in healthcare, management,
education and research” (p. 178), por E. Glyn et al., 2016, CRC Press.

Ademas, para Kate Exley y Reg Dennick (2007) uno de los objetivos del trabajo
en grupos pequenos es el desarrollo de una practica reflexiva ya que “al revisar y
reflexionar sobre sus acciones, los estudiantes pueden aprender de sus éxitos y fra-
casos y, de ese modo, desarrollar sus destrezas y su comprension, asi como planear

el aprendizaje futuro” (p. 12).

Marta Souto (2000) diferencia entre diddctica en grupos y diddctica grupal. Plantea
que la diddctica en grupos consiste en la utilizacién de metodologias y técnicas
grupales basadas en la actividad y participacion de los estudiantes que son organi-
zadas y dirigidas por el docente. Tiene, por tanto, un enfoque directivo tradicional.
Por su parte, el abordaje de la diddctica grupal va mas alla de plantear técnicas de
trabajo en grupo. Desde este abordaje se realiza la siguiente conceptualizacion de
grupo de aprendizaje:

(... una estructura formada por personas que interactian, en un espacio y tiempo comun,

para lograr ciertos y determinados aprendizajes en los individuos (alumnos), a través de su

participacion en el grupo. Dichos aprendizajes, que se expresan en los objetivos del grupo

son conocidos y sistematicamente buscados por el grupo a través de la interaccioén de sus
miembros. (Souto 1987, citada por Souto, 2000, p. 49).

Asi, el aprendizaje se constituye como un proceso de cambio conjunto que tiene
lugar por la comunicacion intergrupal que, a su vez, es resultado de la relacion

dinamica de los miembros, la tarea y las técnicas, entre otros. En el grupo de apren-
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dizaje se da la integracion dinamica de tres procesos, el grupal, el de aprendizaje
y el de ensefianza. En palabras de esta autora: “el grupo facilita (proceso grupal)
que los alumnos aprendan (proceso de aprendizaje) al compartir e interactuar en si-
tuaciones estructuradas de ensefianza-aprendizaje (proceso de ensenanza)” (Souto,

1987, citada por Souto, 2000, p. 50).

Souto (2000) conceptualiza lo grupal desde dos vertientes, por una parte, como
“una perspectiva de analisis de situaciones de ensefanza aprendizaje tal y como se
producen en instituciones especificas” (p. 52). Por otra, como “un campo de inter-
conexiones, de entrecruzamientos de lo individual, lo institucional, lo social, etc.,
donde surgen acontecimientos y procesos compartidos (imaginarios, reales, etc.)
entre sujetos que persiguen objetivos comunes de aprendizaje” (p. 52). Considera
que lo grupal toma formas diversas y cambiantes, las formaciones grupales, que
adoptan rasgos peculiares dependiendo de las instituciones y los sujetos que parti-
cipan. Estas formaciones se originan y desarrollan en un espacio transicional entre
la persona y la institucion; espacio en el que conviven las expectativas, deseos y
necesidades conscientes e inconscientes de la persona y de la instituciéon. Define
estas formaciones como “las construcciones especificas, peculiares que se confor-
man en los procesos dinamicos, a partir de las interacciones entre los sujetos, en
localizaciones espacio-temporales y en contextos institucionales y sociales particu-
lares” (p. 16). Este caricter dinamico proporciona una oportunidad de “devenir, de

construirse, de autoorganizarse abierta y flexiblemente” (p. 53).

En su analisis de la nocion de dispositivo en la docencia universitaria, Souto (2019)
presenta a este desde tres perspectivas, siendo una de ellas la grupal. Entiende que
el dispositivo es un artefacto o instrumento que “dispone, resuelve, decide, es decir
ejerce en este sentido un poder; pero a la vez pone en disposicion, crea una situa-
cion, prepara, anticipa, propone, genera una aptitud para algan fin, pone en juego
potencialidad y posibilidad a futuro.” (p. 6) En el caso de la formacién universitaria
el dispositivo puede tomar diferentes formas que facilitan la planificacion de la
docencia por parte de los docentes y la formacion integradora de los estudiantes.
Tiene la caracteristica de —a partir de unos elementos preestablecidos como los
tiempos, los objetivos, los marcos tedricos, entre otros— ofrecer un espacio flexible
que se construye y toma formas multiples para dar respuesta a las necesidades he-
terogéneas de la formacion. En este marco, el dispositivo grupal anade otras carac-

teristicas, que le dan densidad y profundidad a la nocion de dispositivo, que estan
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vinculadas a su caracter revelador y provocador de aprendizajes en el grupo, “en
tanto que plantea la inclusion del componente emocional y la creacién de un espa-
cio intersubjetivo donde la fomentacion y la circulacién de lo imaginario y lo sim-
bolico se hace posible” (p. 11). A propésito de las emociones, Valeria Falleti (2015)
subraya que la inclusiéon de estas en el proceso de aprendizaje es uno de los valores
del grupo. Afirma que en este se trabaja con tres componentes que estin presen-
tes en los procesos de aprendizaje: la afectividad, la informacion (transmision de
contenidos teoricos) y la produccion del grupo. Cuando determinada comunicacién
produce en el sujeto rechazo o atraccion, se moviliza la afectividad. Esta puede
emerger “en una direccion pasiva al ser golpeada por la informacion, generando
asi una actitud de queja y malestar; o bien en una direcciéon activa al ser motor de

busqueda de nueva informacién” (p. 203).

A juicio de Souto, el dispositivo grupal reune las siguientes condiciones (Souto,
2019, p. 12):

* Revelador de aprendizajes previos y nuevos y de representaciones conscientes e

inconscientes, de imaginarios compartidos, etc.

* Analizador: analiza los significados que se revelan y la acciones que se producen.
Las situaciones, los problemas, los aprendizajes, los conflictos, etc. Este analisis
implica una posiciéon de reflexividad y de inclusiéon de elementos tedricos para

ayudar a la elucidacion de los procesos.

* Organizador de los procesos de aprendizaje que se ponen en marcha para la
formacion, en el sentido de trayectos posibles que los sujetos pueden realizar a
partir de las combinaciones que ofrece; organizador también de los componentes

del mismo dispositivo y de sus relaciones que van variando sobre la marcha.

* Provocador: genera, promueve, incentiva procesos de transformacion, de aprendi-

zaje, de pensamiento, de critica, de autonomia en el grupo y en cada sujeto.

* Facilitador de los procesos y formaciones grupales, de las relaciones interpersona-
les a nivel consciente e imaginario, para lo cual dispone de modalidades de coor-
dinacién, de técnicas de produccion, de regulacion, de elucidacion, de estrategias

de ensenanza, de construcciones metodologicas que se crean en cada caso.
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* Flexible y abierto a modificaciones propias de la incertidumbre y la impredecibi-
lidad de las situaciones que se viven en su interior y en la relacién con el afuera.
Es decir, flexible y abierto a cambios, incluyendo lo inesperado, el azar, el evento

y modificindose en funcién de ellos.

* Dinamico, en tanto dispone ciertos componentes y reglas que facilitan el movi-
miento, la dinamica grupal, los procesos de aprendizaje en los sujetos. Se va cons-
truyendo desde las interacciones, en la complejidad de los procesos y relaciones
que se dan en su interior, esta abierto al cambio, a la combinatoria, a la paradoja

y la contradiccién que lo motorizan.

* Creativo, es una invencion en tanto construccion metodologica, pensada en fun-
cién del conocimiento de las demandas de quienes participan en él y de la insti-

tucion.

* Contenedor, es decir que genera un espacio de contencién que permite la apa-
ricion de multiples respuestas cognitivas y emocionales, creando un clima que
facilite la transformacién de los sujetos involucrados y donde el encuadre y el

coordinador sean garantes de la calidad emocional y funcional del dispositivo.

Entre los dispositivos grupales que propone incluye los grupos de reflexion, los
de analisis de practicas, los de técnicas psicodramaticas o los talleres de analisis

de casos.

De esta manera, el grupo se revela como una herramienta valiosa en la practica edu-
cativa ya que posibilita que los estudiantes compartan conocimientos y experien-
cias, creando un espacio de discusion e intercambio que facilita la revisién de las
propias ideas y un proceso de cambio conjunto. Ademas, su propia naturaleza com-

pleja, flexible e incierta, le convierte en una experiencia de gran potencial reflexivo.

3.3.5. El preguntar

La realizacion de preguntas por parte del profesor se considera una estrategia clave
en el aprendizaje. Los docentes la utilizan para comprobar los conocimientos ad-
quiridos y también para estimular las funciones cognitivas de nivel superior. Ken

Bain (2007) afirma que las preguntas son cruciales para construir conocimiento
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ya que “apuntan a los huecos de nuestras estructuras de memoria y son criticas
para indexar la informacién que retenemos cuando desarrollamos una respuesta
para esa pregunta” (p. 42). En relacién con su caracter constructivo, las preguntas
pueden servir para generar cadenas de preguntas y respuestas que den lugar a pro-
cesos dialéctico-reflexivos y constituirse asi en un potente recurso de la ensefianza
reflexiva (Medina et al., 2016; Medina Moya et al., 2019; Rivera Alvarez y Medina
Moya, 2017).

Desde una perspectiva pragmatica, la pregunta ha sido definida como “una peticion
de informacién realizada por medio de un enunciado interrogativo directo” (Escan-
dell Vidal, 1987, p. 424). Gramaticalmente, estos enunciados interrogativos han sido
clasificados, atendiendo a la respuesta esperada, como totales —que requieren una
respuesta afirmativa o negativa—, disyuntivos —que solicitan elegir entre dos o mas
alternativas—, de confirmacién —que piden una confirmacién o negaciéon de una

afirmacién— vy, parciales, —que solicitan informacion— (Contreras, 1999, p. 1934).

Ya en el ambito de educacién, José Luis Medina Moya et al. (2010) afirman: “Cuan-
do, durante el desarrollo de la sesion, un profesor plantea una pregunta sobre un
hecho, sobre un conjunto de ideas o sobre un tépico concreto, nos hallamos ante
un caso de interrogacién didactica” (p. 27). Rosario Morata Sebastian y Manuel
Rodriguez Sanchez (1997) definen la interrogacion diddctica como “la solicitacion
verbal o gestual que exige una respuesta también verbal o factual, y que se realiza
en contextos educativos dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje” (p. 155).
En su clasificacion del tipo de preguntas, anaden a los enunciados de naturaleza
puramente interrogativa, las preguntas indirectas, que definen como aquellas “en
las que la modalidad inquisitiva queda de alguna forma disimulada pero que incita
igualmente a una respuesta concreta” (p. 155) y los actos que, sin ser interrogacio-
nes buscan provocar en el estudiante una accién equivalente a una respuesta. Estos
actos se presentan, entre otros, como frases incompletas o la solicitacién de eleccion

entre posibles alternativas.

Otra tipologia de preguntas que esta ampliamente extendida y que ha sido objeto
de estudio en educacion, es la de preguntas abiertas y preguntas cerradas. Las pre-
guntas abiertas son aquellas que aceptan diferentes respuestas; que no tienen una
respuesta conocida y no constrifien la respuesta del estudiante. En contraposicion,

las preguntas cerradas son aquellas que solo tienen una respuesta aceptable vy, por
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tanto, limitan la posibilidad de respuesta del estudiante (Lee y Kinzie, 2012). Las
preguntas abiertas proporcionan al estudiante la oportunidad de tomar conciencia
de su conocimiento y de rectificar en caso de error y provocan operaciones cogni-
tivas de orden superior. Ademads, con frecuencia facilitan la elaboracién y la transi-
cién de un nivel cognitivo a otro superior. Por el contrario, las preguntas cerradas
suelen centrarse en la memoria, estimulando que el estudiante permanezca en el

mismo nivel cognitivo (Kim, 2015).

Otra clasificacion utilizada con frecuencia para categorizar es la taxonomia de Bloom
(1956): conocimiento, comprension, aplicacion, andlisis, sintesis y evaluacién. Par-
tiendo de esa taxonomia, las preguntas se han clasificado también como de bajo y
alto nivel cognitivo. Mientras que las preguntas que implican conocimiento o com-
prension se consideran de bajo nivel cognitivo, las que exigen sintesis y evaluacion
se contemplan como de alto nivel cognitivo y, las de aplicacion, se clasifican como

uno u otro nivel cognitivo dependiendo de los autores. (Merisier et al., 2018, p. 108).

Por su parte, Gisela Ernst-Slavit y Kristen Pratt (2017) consideran que las preguntas
reflexivas son aquellas que “promueven la discusion, generalmente a partir de las
respuestas de los estudiantes, para estimular su razonamiento y modificar, confir-
mar o tomar en consideracion su propio pensamiento” (p. 4). Esta concepcion de la
pregunta reflexiva va mas alla de la mera pregunta-respuesta y nos lleva a la nociéon
de interrogacion diddctica en que el profesor va formulando preguntas a los estu-
diantes a partir de sus respuestas y preguntas. Un ejemplo paradigmatico de este
tipo de interrogacién es el método socrdtico. Socrates defendia que el maestro no
debia inculcar al alumno el conocimiento, como si su mente fuese un cajon vacio
en el que se pudiesen introducir las distintas verdades, sino que buscaba que los
estudiantes tomasen conciencia de sus propios errores y que, por medio de pre-
guntas, ellos mismos llegasen a deducir el conocimiento (Stoddard y O’Dell, 2016;
Zuleta Arauijo, 2005). El docente, en lugar de dar respuestas a los estudiantes, les
formula preguntas para hacerse una idea lo mas precisa posible de su comprension
y para estimular su pensamiento critico y la reflexion (Dinkins y Cangelosi, 2019). El
método socratico persigue, mediante el encadenamiento de preguntas y respuestas,
guiar el pensamiento del estudiante hacia el descubrimiento de las ideas que el pro-
fesor quiere mostrar. Estos dialogos se pueden constituir en una potente herramien-
ta reflexiva ya que, si se desarrollan bien, provocan en el estudiante una reflexion

sobre lo que dice el profesor y sobre el conocimiento tacito que tiene sobre el tema
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que se esta tratando y, a la vez, el profesor reflexiona, por una parte, sobre lo que el
estudiante, mediante sus respuestas, muestra sobre su conocimiento o dificultades
y, por otra, sobre como calibrar las preguntas para ir guiando el razonamiento del

estudiante en la direcciéon deseada (Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b).

Cary A. Brown et al (2009) afirman que la indagacion y la bisqueda de evidencias
son basicas en terapia ocupacional. Expresan que la interrogacién socratica, dado
su énfasis en la reflexion y en la légica, proporciona un método estructurado para
construir habilidades de cuestionamiento critico y de naturaleza reflexiva. Estas ha-
bilidades son necesarias, entre otros, para abordar las complejidades de la practica
o buscar evidencias que sustenten la intervencion. Argumentan que este método
puede aportar una estructura de indagacién para la practica centrada en el cliente,
en que es esencial explorar diferentes alternativas y apreciar las implicaciones de un
problema desde diferentes perspectivas. Estas autoras abogan por el uso de las seis
categorias de preguntas socraticas identificadas por Paul (1993) como herramienta
para analizar los supuestos que guian la toma de decisiones en la profesion. Para
ilustrar como esta tipologia de preguntas puede utilizarse en terapia ocupacional,
presentan un ejemplo de preguntas que se podrian hacer ante una decision politica
que obligase a los terapeutas ocupacionales de un servicio de rehabilitacion fisica a
limitarse a confeccionar férulas de mano exclusivamente en el contexto hospitala-

rio, dejando de lado la intervencion comunitaria. (Tabla 2).

Tabla 2. Ejemplo de las seis categorias de preguntas socraticas

identificadas por Paul

Tipologia de preguntas Ejemplos de preguntas

Preguntas aclaratorias —Estas teniendo en cuenta a todos los usuarios o solo a los
ingresados?
—Como has llegado a esta decision?

Preguntas para comprobar —Puedes pensar en algtn usuario que no pudo asistir en ese
supuestos momento?
—Alguien ha sugerido que las férulas no se pueden hacer de
manera efectiva fuera del departamento?

Preguntas que exploran —Nos puedes explicar mas sobre las razones de la decision?
razones y evidencias

Preguntas sobre puntos —;Cudles serdn los beneficios?
de vista o perspectivas —Qué problemas se prevén con esta eleccion?
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Tipologia de preguntas Ejemplos de preguntas
Preguntas para —Como se relaciona esto con la Carta de Derechos del Paciente?
comprobar implicaciones —Como se puede gestionar el uso de las férulas en pacientes
) consecuencias encamados que estdn en la comunidad?
Preguntas sobre El terapeuta puede preguntarse, ;Por qué mi reaccion inmediata
las preguntas o de es negativa? ;Qué haré si no estoy de acuerdo con las respuestas?
naturaleza reflexiva +Qué significa esto para mi practica?

Nota: Traducido y adaptado de “Questioning: A critical skill in postmodern health-care service
delivery” (p. 208), por C. A. Brown et al., 2009, Australian Occupational Therapy Journal, 56(3).

También en relacion con la concepcion de la interrogacion didactica como una se-
cuencia, esta se ha definido en una estructura tipica que, en 1990, Lemke denominé
“dialogo triadico”. Esta secuencia es conocida también por las iniciales en inglés de
los tres movimientos que la constituyen, IRF, esto es: iniciacion, —que habitualmen-
te es una pregunta del docente—, respuesta del estudiante y evaluacion o feedback
del docente. Se ha observado que, frecuentemente, la pregunta del profesor es ce-
rrada y habitualmente provoca respuestas memoristicas o de bajo nivel cognitivo.
Tras la respuesta del estudiante el profesor la valida, en caso de que sea correcta, o
la corrige, en caso de que sea errénea. Por tanto, esta secuencia seria de escaso va-
lor en el proceso del estudiante de construir su propio conocimiento (Chin, 2000).
Otros autores han estudiado secuencias mas complejas que persiguen facilitar un
aprendizaje en que se desencadenen procesos cognitivos de nivel superior. Wells,
en 1993, observo que el tercer paso del didlogo triddico estaba frecuentemente
constituido por una secuencia de seguimiento en la que el profesor pedia a los estu-
diantes que clarificasen, ejemplificasen o justificasen, entre otros. Estas secuencias
tienen el valor de devolver al estudiante la responsabilidad de repensar y le ayudan
a desarrollar las ideas en mayor profundidad (Van Zee y Minstrell, 1997). Mortimer
y Scott (2003) ampliaron la estructura IRF y definieron la IRFRF en que, a la triada
inicial se anaden dos nuevos elementos, la respuesta del estudiante y el posterior
feedback que recibe del profesor que, de nuevo, puede ir en la direccion de estimu-

lar una mayor elaboracién por parte del estudiante (Chin, 20006).

Emily Van Zee y Jim Minstrell (1997), a partir del estudio de un caso de un docente
experto de fisica, describieron la sacudida reflexiva (reflective toss), que es una se-

cuencia que se inicia con una afirmacion del estudiante, seguida de una pregunta
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del profesor y una nueva afirmacién del estudiante, que implica una mayor elabo-
racion por su parte. En algunos casos, las secuencias involucran también a otros
estudiantes. El docente intenta captar qué quiere decir el estudiante y arrojarle la
responsabilidad de pensar a los estudiantes, no sélo a ese estudiante especifico,
sino a todos. El docente utiliza estas secuencias de interaccién con tres objetivos:
clarificar los significados e implicar al resto de companeros en el tema, fomentar
que los estudiantes consideren una variedad de puntos de vista y estimularles a que
monitoreen la interaccion y su propio pensamiento. El estudio posterior (Van Zee
et al., 2001), realizado a partir de casos de cuatro docentes que impartian docencia
en diferentes contextos educativos (primaria, secundaria y universidad), aporta re-

sultados similares en cuanto a los objetivos de estas secuencias.

Por su parte, José Luis Medina Moya y Beatriz Jarauta Borrasca (2013b) afirman
que la interrogacion didactica con proposito reflexivo, frecuentemente, da lugar a
dialogos en que las preguntas adoptan diferentes formas dependiendo de los fines
del profesor y que estas preguntas pueden acompanarse de pistas y orientaciones
para ayudar al estudiante a construir la respuesta. Asi, presentan diferentes tipos de
preguntas atendiendo a los fines que persiguen. Por una parte, las preguntas reto-
ricas, cuya intencion no es obtener una respuesta sino reafirmar los conocimientos
de los estudiantes, por otra parte, las preguntas con fines constructivos que van
dando pistas a los estudiantes y que pueden servir para ayudarlos a que construyan
una respuesta determinada, que realicen inferencias e identifiquen las razones de
determinadas acciones o preguntas dirigidas a indagar los conocimientos de los

estudiantes o realizadas a modo de sintesis y recapitulacion.

Desde la perspectiva de la teoria del constructivismo social de Vygotsky, las pre-
guntas pueden utilizarse como andamiaje solicitando del estudiante que clarifique,
elabore o justifique sus ideas. Para que sirvan de andamiaje, es importante que se
ajusten al nivel de comprension del estudiante y, por tanto, estén basadas en las

respuestas de este. (Lee y Kinzie, 2012).

Se puede concluir que la pregunta es una herramienta clave en la educacion que
puede conformarse como una poderosa estrategia reflexiva, pero se debe tener en
cuenta que la manera en que la plantee el docente provocara diferentes operaciones
cognitivas, que pueden ir del simple recuerdo a procesos de orden superior, como

la comparacién y contraste de ideas y, con ello, determinara el valor reflexivo de
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esta (Medina Moya et al., 2010). Con anterioridad (Ver apartado “3.3.2. El tutor aca-
démico”) se han expuesto algunas ideas sobre la forma de preguntar por parte del
tutor y sobre su influencia en las respuestas del estudiante que es interesante que

el tutor tenga en consideracion cuando formule las preguntas.
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CAPITULO 4: Practicum vy reflexién en el practicum de terapia ocupacional

4.1. El practicum en terapia ocupacional

El Practicum es considerado como un componente fundamental en la formacién
de los terapeutas ocupacionales. Para cumplir con las exigencias tanto nacionales
como internacionales de formacion, los programas de terapia ocupacional deben

contemplar la realizaciéon de estancias practicas.

La Federacion Mundial de Terapeutas Ocupacionales (WFOT) exige en las Normas
minimas para la educacion de terapeutas ocupacionales (2016) que los estudiantes
completen un minimo de 1000 horas de practicum, las cuales deben realizarse a lo
largo de todos los cursos del programa académico. Exige que las plazas de practicas
se ofrezcan en diferentes sistemas de provision de servicios (hospitalario y comuni-
tario, privado y publico, de educacion y de salud, entre otros); con abordajes indivi-
duales, grupales y poblacionales; para condiciones de salud que afecten a diferentes
aspectos de la estructura y funcion corporal (mentales, sensoperceptivos, motores)
y que causen diferentes tipos de limitaciones en las actividades; y en servicios exis-

tentes y emergentes.

En el estado espaiiol, la titulacion de terapia ocupacional esta regulada por la Or-
den CIN/729/2009, de 18 de mavzo, por la que se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de
la profesion de Terapeuta Ocupacional, en la que se indica que el plan de estudios
debe incluir un médulo de practicas tuteladas y trabajo de fin de grado con un
total de 48 ECTS. Sobre las practicas senala que deben realizarse en “centros de
salud, hospitales y otros centros asistenciales y que deben permitir aplicar teorias,
fundamentos, metodologias, técnicas, evaluaciones y valoraciones de terapia ocupa-
cional, trabajando en equipo y desarrollando las habilidades y destrezas propias en
diferentes entornos.” (p. 29181). Ademas, en el Libro Blanco del Titulo de Grado de
Terapia Ocupacional de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acredi-
tacion (2005) se recomienda que los Planes de Estudios contemplen como minimo

las 1000 horas de practica exigidas por la WFOT.

De acuerdo con la WFOT (2016), el propésito de las practicas tuteladas es “lograr

que los estudiantes integren el conocimiento, el razonamiento y el comportamiento
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profesional dentro de la practica y desarrollen conocimientos, destrezas y actitudes
al nivel de competencia requerido para la calificacién como terapeuta ocupacional.”
(p. 67). Por su parte, el Accreditation Council for Occupational Therapy Education
(ACOTE, 2018) afirma que las practicas deben “promover el razonamiento clinico y
la practica reflexiva, transmitir los valores y creencias que permiten la practica ética
y desarrollar la profesionalidad y la competencia en las responsabilidades profesio-
nales.” (p. 39).

El papel del practicum en el aprendizaje integral de la profesion ha sido reconocido
a lo largo de la historia de esta y ya los primeros estandares de la Asociaciéon Ameri-
cana de Terapia Ocupacional, aprobados en 1923, exigian experiencias de estancias
practicas (Evenson, 2011). Ellen Cohn (1989) argumenta que el valor del practicum
no puede ser cuestionado, este ha representado el compromiso con la nocién filo-
sofica de que la educacion de los profesionales es tanto teérica como practica. Con-
sidera que la justificacion de la educacién mediante la practica esta enraizada en el
filésofo John Dewey, quien postul6 que las acciones de los profesionales en el mun-

do real dependen de un analisis mental e interpretaciéon Gnicos para cada situacion.

En su revision sistematica Marjorie Bonello (2001) observé que el practicum es
percibido como un elemento esencial en el desarrollo de conceptos, actitudes y
comportamientos, en donde se puede comprobar la comprensién del material di-
dactico y aplicar el conocimiento en un contexto controlado de practica. Durante
la practica se integra el conocimiento académico con la aplicacion de habilidades
en un nivel de ejecuciéon que va progresando sucesivamente. Ofrece un entorno
unico que facilita el desarrollo de multitud de habilidades. Estas pueden agru-
parse en dos categorias: por una parte, las habilidades y técnicas bdsicas para la
prestacion de servicios de terapia ocupacional en un ambito dado vy, por otro, las
babilidades personales que evolucionan y permiten a los estudiantes mejorar su
comportamiento profesional. En su experiencia practica el estudiante debe desa-
rrollar las capacidades de resolucion de problemas, progresar en sus capacidades
de razonamiento clinico y reflexionar sobre su propia practica. También es una
oportunidad para que se asome al mundo real de la terapia ocupacional y se so-
cialice en la profesién. Proporciona una via para la enculturacién sobre el terreno,
dado que la interrelacion entre el estudiante como persona, la profesion y el en-
torno promueven, ademas de las competencias profesionales basicas, el desarrollo

de una identidad profesional. Asimismo, permite descubrir cémo la practica de
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la profesioén encaja y contribuye a un esquema mas amplio de provision de servi-
cios de salud. Segin Yvonne Thomas et al (2005), las experiencias del practicum
permiten al estudiante participar en el mundo real que se encontrara cuando se
gradie. De manera similar a como los terapeutas ocupacionales estimulan el desa-
rrollo de habilidades en los clientes mediante el uso de la actividad y la ocupacion,
en el practicum se ponen a prueba las habilidades de los estudiantes mediante la
exposicion a un abanico amplio de experiencias. Cuanto mas amplio sea el abani-
co de experiencias, mas capaz sera el estudiante de responder a una variedad de
retos de la practica, tanto como estudiante como, posteriormente, como graduado.
Ademas, si se ofrece la oportunidad, junto con las habilidades profesionales y de
razonamiento clinico bdsicas, se pueden comenzar a trabajar otras mas complejas,
como la negociacion o la gestion de recursos. Por su parte, Merrill Turpin y Debra
Hanson (2018) subrayan que el practicum es un proceso transformativo en que los
estudiantes pueden comprobar cémo su conocimiento se adecua a las situaciones
reales de la practica y buscar un nuevo conocimiento en esta, desarrollando asi
nuevas maneras de aprender. También afirman que, al enfrentarse a situaciones
reales de la practica en la toma de decisiones, los estudiantes deben combinar
diferentes tipos de conocimiento (proposicional, ticito, personal, especifico del
contexto, entre otros). Finalmente, se ha mostrado que la practica es considerada
fundamental en el desarrollo de la identidad personal y profesional (Clarke et al.,
2015; K. M. Nicola-Richmond et al., 2016) y, en un estudio reciente, Begofa Polo-
nio-Lopez et al. (2019) observaron que incrementa la percepcion de los estudiantes

sobre sus competencias emocionales.

Asi, el practicum se configura como un nexo critico entre el contexto académico de
la teoria y el de la practica profesional, actuando como un mecanismo de transiciéon
hacia el mundo profesional a través del cual se desarrolla la identidad, tanto perso-
nal como profesional, y multiples habilidades que permiten establecer las bases de
la futura carrera. No es sorprendente, entonces, que se considere un componente
clave en el desarrollo personal y profesional del estudiante y que se le adjudique un

alto valor en la formacion de terapeutas ocupacionales competentes.

Las practicas deben ofrecer al estudiante la oportunidad de asumir responsabili-
dades profesionales y deben ser supervisadas y evaluadas por un terapeuta ocupa-
cional. La frecuencia de esta supervision evolucionara de mayor a menor a medida

que avanza en el programa formativo. (ACOTE, 2018; WFOT, 2016). Ademds, su
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diseno a lo largo de la titulaciéon debe permitir al estudiante ir progresando de la
observacion y ejecucion de tareas seleccionadas a realizar intervenciones y asumir
responsabilidades proximas al rol profesional. En Espana, la definicion de esa pro-
gresion corresponde a las universidades, mientras que en otros paises como, por
ejemplo, Estados Unidos, esta regulado por los cuerpos profesionales. En este pais,
el ACOTE (2018) define un Fieldwork Level I, que esta orientado “a introducir a los
estudiantes en la practica, aplicar el conocimiento y desarrollar una comprensiéon de
las necesidades de los clientes” (p. 63) y un Fieldwork Level II cuya meta es “desa-
rrollar un profesional competente y generalista” (p. 65) y cuyo disefio debe permitir
al estudiante tener experiencias en profundidad de provision de servicios de terapia

ocupacional en los diferentes ambitos y etapas del ciclo vital.

En cuanto a los modelos de practicas, el modelo tradicional ha sido aquel en que
estas se realizaban en instituciones en que habia terapeutas ocupacionales trabajan-
do. En ese contexto, un terapeuta ocupacional supervisaba a un Unico estudiante
actuando como su modelo y guia mientras el estudiante aprendia de él y gradual-
mente se iba haciendo mas auténomo. En la actualidad, este modelo coexiste con
otros que se han denominado “no tradicionales”. (Brown et al., 2016; Miyamoto et
al., 2019; Turpin y Hanson, 2018). Los modelos no tradicionales se pueden agrupar
en dos grandes bloques. Por una parte, el de los modelos de prdcticas en campos
emergentes (role-emerging), que han surgido como consecuencia de los ajustes que
se han debido realizar en los sistemas sociales, educativos, de salud y también en
la propia profesion para dar respuesta a las nuevas necesidades sociales y de salud
y para poner mas énfasis en la promocion de la salud, el bienestar y la practica co-
munitaria. Esto ha provocado un incremento de la demanda de servicios de terapia
ocupacional en nuevos campos y/o cambios en la orientacion de las intervenciones
en campos ya existentes. Ligado a ello surgioé la necesidad de crear modelos de
practicas que facilitasen que los estudiantes desarrollasen competencias para lle-
var a cabo intervenciones en estos ambitos emergentes, originaindose el modelo de
prdcticas en campos emergentes (Clarke et al., 2014; Evenson, 2016; Miyamoto et al.,
2019). Este modelo consiste principalmente en la realizaciéon de practicas en insti-
tuciones en que no se ofrecen servicios de terapia ocupacional, pero en que exis-
te el potencial para su implantacion como centros comunitarios para refugiados,
adultos mayores, personas con problemas de salud mental o victimas de violencia
de género, entre otros. La tutorizacién se lleva a cabo por una doble via: por una

parte, la que realiza diariamente en la institucién un profesional que no es terapeu-
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ta ocupacional y, por otra parte, la que efectia de manera periddica, un profesor
terapeuta ocupacional. (Golos y Tekuzener, 2019; Overton et al., 2009). Por otra
parte, el incremento importante del nimero de estudiantes, la escasez de plazas
de practicas (Brown et al., 2016) y la influencia de perspectivas de aprendizaje de
construccionismo social (Turpin y Hanson, 2018) ha dado lugar al surgimiento del
modelo colaborativo en que varios estudiantes (frecuentemente, 2 o 3) estin bajo
la supervision directa de un terapeuta ocupacional. Con este modelo se busca que
los estudiantes aprendan de manera colaborativa con los iguales, que tengan menos
dependencia del tutor y tomen mayor responsabilidad de su aprendizaje. (Hanson
y Deiuliis, 2015; Overton et al., 2009).

En relacion a las publicaciones sobre el practicum, Michael E. Roberts et al. (2015)
llevaron a cabo una revision sistematica de estudios desde 1990 a 2009, en que
comprobaron que mas de dos tercios de ellos se centraban en explorar aspectos del
curriculo (por ejemplo, disefio, implementacion y evaluacion de las practicas o prac-
ticas innovadoras en ambitos emergentes) o del estudiante (por ejemplo, percep-
ciones sobre la experiencia de practicas o sobre las habilidades desarrolladas, en
la mayoria de los casos, en ambitos emergentes). Esta revision constaté que los as-
pectos pedagdgicos apenas han sido objeto de investigacion y las autoras concluyen
recomendando, entre otros, que se realicen mas estudios al respecto. La consulta
bibliografica llevada a cabo por la investigadora del presente estudio corrobora que
esta tendencia se mantiene hasta el ano 2020 y también revela que, a pesar de que
el aprendizaje de la reflexion es considerado fundamental en la terapia ocupacional
y de que la promocion de la practica reflexiva se plantea como una de las metas de
la practica, las investigaciones que se centran en estudiar los elementos reflexivos
en el practicum de terapia ocupacional son escasas. En el siguiente apartado se

presentan los estudios y publicaciones encontradas.

4.2. Practicum y reflexién en terapia ocupacional

En 1989, Ellen Cohn, una autora de referencia en Terapia Ocupacional, publica
un articulo de reflexion titulado Fieldwork Education: Shaping a Foundation for
Clinical Reasoning (Cohn, 1989) en el que se refleja el debate entre racionalidad

técnica y practica reflexiva que se esta experimentando en ese periodo en la
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profesién y en el que formula una serie de recomendaciones destinadas a que el
practicum esté alineado con las directrices de la American Occupational Therapy
Association de 1985. De acuerdo con estas directrices, el practicum debe respon-
der al reto de proporcionar a los estudiantes la posibilidad de desarrollar habili-
dades técnicas vy, a la vez, fomentar la capacidad de analizar y reflexionar sobre

la propia practica.

En este articulo, Cohn propone una serie de estrategias que primero ayuden a los
estudiantes a desarrollar habilidades técnicas y luego a desplazarse hacia un enfo-
que mas analitico. Estas estrategias servirian para construir la base del razonamien-
to clinico en los estudiantes. Senala que los centros educativos no estan dotando a
los futuros profesionales con las habilidades necesarias para afrontar los problemas
complejos de la practica y que, cuando se aplican las teorias de una manera estan-
darizada y mecanica, se corre el riesgo de perder el punto de vista de los pacientes
sobre sus problemas funcionales. Aludiendo a Schon sugiere que se debe ir mas
alla de la técnica y que la educaciéon deberia centrarse en desarrollar la capacidad
de reflexionar sobre la practica. Por tanto, los programas de formacion de practicas
deberian disenarse de tal forma que los estudiantes pudiesen familiarizarse con
las complejidades del razonamiento clinico y que esta deberia ser una habilidad
mas a desarrollar en la practica. Sostiene que, en contra de la interpretacion que
frecuentemente se realiza en la profesion, el razonamiento clinico no consiste exclu-
sivamente en relacionar la teoria con la practica y, haciendo referencia a Mattingly
(1987), afirma:

Aunque la teoria ayuda a hacer esta conexion, es insuficiente para abordar los problemas
dificiles a los que los terapeutas ocupacionales se pueden enfrentar en la practica. El razo-
namiento clinico va mas alla de traducir la teoria a la practica. Se basa en nuestro conoci-
miento de los procedimientos, nuestras interacciones con los pacientes y la interpretacion
y analisis de las situaciones cambiantes. Es un proceso complejo que depende de afios de
experiencia. La capacidad de dar una respuesta original a la situacion tinica de un paciente
va mas alla del conocimiento basico. (Cohn, 1989, p. 241).

Cohn opina que, probablemente, en la breve experiencia de practicas los estudian-
tes no podran alcanzar un nivel 6ptimo de razonamiento clinico, pero esta puede
proveer una base o preparacion para ese razonamiento. Entre las estrategias que
propone que el tutor utilice para desarrollar esta capacidad de razonamiento, se
encuentran: proporcionar una poblaciéon constante para que el estudiante aprenda

a identificar patrones de tratamiento y detectar cuando estos no son apropiados v,
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si es el caso, reformular los problemas y el plan de tratamiento; hacer preguntas al
estudiante con diferentes fines; estimular que el estudiante se pregunte sobre el ra-
zonamiento que hay detras de las acciones que observa en el terapeuta ocupacional;
actuar como modelo de rol (incluyendo ser modelo de reflexién sobre la practica);
compartir el proceso de razonamiento explicando al estudiante qué hay detras de
la toma de decisiones y; grabar las sesiones para poder visualizarlas y reflexionar

a posteriori.

Karen Sladyk y Barry Sheckley (2001) realizaron un estudio, como primer paso para
explorar como se puede facilitar y promover el desarrollo de habilidades de razo-
namiento clinico y una posicion reflexiva en los estudiantes cuando estos realizan
las estancias practicas. El estudio buscaba explorar: 1) en qué medida una estancia
practica de 12 semanas provocaba cambios en el razonamiento de los estudiantes;
2) el efecto de la participaciéon o no en alguna de las siete actividades reflexivas
planteadas (diario reflexivo, grabaciones en video, revision de casos, preguntas
del tutor, trabajar con una poblacién constante, modelado del rol y escuchar las
historias del tutor) y; 3) en qué medida el nimero de actividades que realizase el
estudiante en la practica influia en la mejora del razonamiento. Se concluyé que
durante la estancia practica se mejoraron de manera significativa las habilidades de
razonamiento de los estudiantes. También se observé que el nimero de activida-
des que realizaba el estudiante tenia una relacion inversa con el incremento de las
habilidades de razonamiento, es decir, a mayor nimero de actividades, menor la
mejora, sugiriendo que la realizacién de muchas actividades podia ir en detrimento
de un procesamiento en profundidad de la experiencia practica. En esa linea, de
poder realizar una elaboracién mas profunda, el estudio también apunté a que el
trabajo con una poblacién constante tenia un impacto positivo en las habilidades de

razonamiento de los estudiantes.

Marcela Apablaza (2015) presenta una experiencia que se llevé a cabo con es-
tudiantes que realizaban por primera vez practicas en el campo profesional. La
practica se plante6 en grupo, tanto de estudiantes como de usuarios, y const6 de
una primera etapa de induccion y una segunda etapa de inmersion, con espacios
reflexivos en ambas. La etapa de induccion se realizé en contextos simulados con
la participacion de actores. Const6 de tres fases: 1) preparacion de los actores; 2)
tutorias dirigidas a los estudiantes, una previa a la intervencién, en que los estu-

diantes planificaron la sesion, poniendo en practica habilidades de pensamiento
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reflexivo para la accion y otra posterior a la intervencion, de retroalimentacion,
en que se trabajé la habilidad de reflexion sobre y; 3) la accion, es decir, la inter-
vencion del grupo de estudiantes con el grupo de actores que representaron a los
usuarios y con los observadores (resto del curso y tutores). La reflexion sobre la
practica se realiz6 en dos momentos, uno en que los tutores se reunieron con los
actores para recoger sus percepciones y otro en que el tutor se reunié con todo
el curso para realizar un anilisis y reflexion sobre la intervencion, compartir su
proceso de reflexion y escuchar el feedback de los compaifieros y tutores. Una vez
finalizada la etapa de induccion, se inici6 la de inmersion, en que los estudiantes
planificaron y llevaron a cabo una intervencién en un campo profesional real. En
esta etapa de inmersion los estudiantes realizaban un proceso de reflexion sobre la
practica que se centraba tanto en su proceso de aprendizaje como en el proceso te-
rapéutico de los usuarios y en que eran acompanados por un tutor. En esta fase de
reflexion sobre la practica se realizo6 la evaluacién que contemplé cuatro elementos:
la autoevaluacion individual y grupal, la coevaluacion de pares y el feedback del
docente, tanto individual como grupal; constituyéndose asi en un proceso altamen-
te reflexivo. En esta experiencia se observé que, en la reflexion sobre la accion, los
estudiantes involucraron distintos tipos de razonamiento: el pragmatico, el cienti-
fico, el procedimental, el interactivo y el ético. Ademas, se identificaron momentos
de reflexion en la accion en que los estudiantes realizaban el reenmarcamiento

definido por Schon.

Galy Binyamin (2018) llev6 a cabo un estudio para conocer en qué medida una
experiencia educativa de reflexion colaborativa en torno a dilemas relacionales que
habian aflorado en el seno de las estancias practicas contribuy6 al desarrollo de
la identidad profesional. En la experiencia se combinaron estrategias de reflexion
escrita individual con espacios grupales para compartir y discutir. En el analisis
temadtico de los textos de los estudiantes emergieron seis temas principales. Cuatro
de ellos trataban sobre la relacién con los pacientes: manejar la aversion fisica,
poner limites, hacer frente a la resistencia del paciente y definir el rol de terapeu-
ta. Otro tema giraba en torno a la relacién con las familias; sobre si incluirlas o
excluirlas del tratamiento. Finalmente, el sexto tema se focalizaba en la relacion
con los otros profesionales, en concreto, sobre la diferenciacion y colaboracion.
Ademas, a partir del analisis de estos textos, se observo la eficacia de la reflexion
colaborativa para salvar la brecha teoria-practica y para ayudar en el desarrollo de

la identidad profesional.
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Ken Yan Wong et al (2016) reflexionan sobre el aprendizaje y la ensefianza de la
reflexion en terapia ocupacional. Plantean que, cuando los estudiantes realizan sus
estancias practicas, con frecuencia se evalia su capacidad reflexiva solicitandoles
que documenten y muestren sus reflexiones personales. Senalan que ese tipo de
evaluaciones, que suelen convertirse en rutinarias y memoristicas, pueden fomen-
tar, en vez de una practica reflexiva, una concepcion superficial e infravalorada de
esta. Consideran que la ensefanza de la reflexion deberia plantearse de manera
que los estudiantes pudiesen adquirir el conocimiento tacito y comprender el arte
de la prdctica. Para ello es importante que el estudiante pueda experimentar en un
entorno de apoyo en que el tutor ofrezca un feedback abierto y constante. También
defienden que, en vez de evaluar la reflexion mediante memorias u otras pruebas
escritas, se evalie el proceso reflexivo del estudiante. Abogan por que se lleven
a cabo investigaciones sobre los enfoques mas efectivos para ensefiar, evaluar y

aprender la reflexion en terapia ocupacional.
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CAPITULO 5: Disefio metodoldgico

5.1. Fundamentacion ontoepistémica
Se planteara un estudio cualitativo con un enfoque interpretativo fenomenolégico.

El enfoque interpretativo también ha sido denominado por Guba y Lincoln (1989,
citados por Latorre et al., 2003) constructivista, naturalista o hermenéutico e incluye
un conjunto de corrientes que surgieron como reaccion a las metodologias de corte
positivista (Sabariego Puig, 2004). Dilthey (1914, citado por Erickson, 1989) defendi6
que, a diferencia de los enfoques de corte positivista, los enfoques metodologicos
que se utilizasen en las ciencias humanas debian ser interpretativos o hermenéuticos,
es decir, tener la finalidad de descubrir y comunicar los significados de las personas
objeto de estudio. De esta manera, con este tipo de estudios, se pretenderia cono-
cer qué esta sucediendo y qué significa lo que esta sucediendo para las personas
participantes. (Erickson, 1989). Para Antonio Latorre et al. (2003), la finalidad de la
investigacion fenomenologica es “el estudio de la experiencia humana intersubjetiva
a través de la descripcion de la esencia de la experiencia subjetiva” (p. 221). Estos

autores destacan tres caracteristicas de esta metodologia de investigacion (p. 221):

a) La primacia que otorga a la experiencia subjetiva inmediata como base para la construc-
cién del conocimiento.

b) El estudio de los fenomenos desde la perspectiva de los sujetos, teniendo en cuenta su
marco referencial.

o) El interés por conocer como las personas experimentan e interpretan el mundo social

que construyen en interaccion.

Asi, en los estudios fenomenologicos, se intenta conocer cOmo representan el mun-
do los sujetos y como este queda representado en ellos (Colas Bravo y De Pablos
Pons, 2012) y se utilizan estrategias de recogida de informacién, como la observa-
cion o la entrevista en profundidad, que permiten captar el significado que atribu-

yen a la experiencia las personas que la experimentan (Sabariego Puig, 2004).

El objetivo del presente estudio es comprender la dimension reflexiva de las tutorias
y explorar como los protagonistas —estudiantes y tutoras— perciben, representan
y significan ese aprendizaje. Por ello, las principales estrategias de recogida de in-

formacion —observacion y entrevistas— iran dirigidas a recoger sus experiencias,
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vivencias y relatos personales con el objetivo de extraer conclusiones. Con ello
se pretendera la reconstruccion de la realidad a través de lo que digan y hagan,
dandoles la voz y el protagonismo en todo el proceso para poder captar su propia

perspectiva. (Latorre et al., 2003; Sandin Esteban, 2003).

5.2. Aproximacion metodoldgica: estudio de caso

Dentro del abanico de metodologias cualitativas, se reconoce al estudio de caso su
valor de estudiar intensamente y en profundidad el caso investigado a fin de obte-

ner una comprension minuciosa de este.

Para Robert E. Stake (2010), el estudio de casos consiste en “el estudio de la par-
ticularidad desde la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su
actividad en circunstancias importantes” (p. 11). A su juicio, este tipo de estudios
busca comprender cémo perciben la realidad los actores y, en su rol esencial como
intérprete de esa realidad, el investigador debe intentar preservar las realidades
multiples, a pesar de que estas puedan ser contradictorias. Remarca que, como
parte de este rol de intérprete, el investigador “algunas veces sefiala lo que hay
que creer, y a veces facilita al lector significados que escapan a la comprension
del investigador” (p. 89). Por su parte, Marta Sabariego Puig et al. (2004) afirman
que este tipo de estudios implican “un proceso de indagacién caracterizado por
el examen sistematico y en profundidad de casos de un fenémeno, entendiendo
estos como entidades sociales o entidades educativas tinicas” (p. 309). Segin Sha-
ran B. Merriam (1998, citada por Latorre et al., 2003), a través del estudio de las

situaciones particulares, se pretende realizar una descripcion rica y densa'?, que

13 Este término ha sido formulado por Clifford Geertz en su obra “La Interpretacion de las Culturas”
(Geertz, 1973/1989), tomandolo de Gilbert Ryle. Geertz afirma: “la etnografia es descripciéon densa.
Lo que en realidad encara el etnégrafo (salvo cuando esta entregado a la mas automatica de las ruti-
nas que es la recoleccion de datos) es una multiplicidad de estructuras conceptuales complejas, mu-
chas de las cuales estin superpuestas o entrelazadas entre si, estructuras que son al mismo tiempo
extranas, irregulares, no explicitas, y las cudles el etnégrafo debe ingeniarse para captarlas primero
y explicarlas después” (p. 24). Para Geertz la descripciéon etnografica es interpretativa del discur-
so social, trata de rescatar “lo dicho” en ese discurso social y fijarlo en términos susceptibles de
consulta. También es microscopica, es decir, “hace analisis abstractos partiendo de conocimientos
extraordinariamente abundantes que tiene de cuestiones extremadamente pequefias”. (p. 32 y 33).
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nos permita comprender mejor el fenémeno. También puede dar lugar a nuevos
significados, generar hipotesis y descubrir relaciones a partir del examen minu-
cioso del sistema donde tiene lugar el caso. De este modo, Merriam caracteriza
el estudio de casos como: particularista, descriptivo, heuristico e inductivo. He-
len Simons (2013) ofrece una definicién que se considera de especial interés por
englobar los procedimientos, los métodos, el objetivo y el objeto de este tipo de

estudios:

El estudio de caso es una investigacion exhaustiva y desde multiples perspectivas de la
complejidad y unicidad de un determinado proyecto, politica, institucion, programa o sis-
tema en un contexto real. Se basa en la investigacion, integra diferentes métodos y se guia
por las pruebas. La finalidad primordial es generar una comprensioén exhaustiva de un
tema determinado (por ejemplo, en una tesis), un programa, una politica, una instituciéon o
un sistema, para generar conocimientos y/o informar el desarrollo de politicas, la practica

profesional y la accién civil o de la comunidad. (pag. 43).

Esta investigacion busca una comprension de la dimension reflexiva en las tuto-
rias del practicum y de los significados de los protagonistas (estudiantes y tuto-
ras). El estudio de casos ofrecera la oportunidad de estudiar en profundidad el
fenémeno del aprendizaje reflexivo en el contexto especifico de estas tutorias.
Como resultado de ese examen profundo se espera obtener una comprension
profunda de este fenémeno y, asimismo, generar nuevos significados y descubrir

relaciones.

En cuanto a los tipos de estudios de casos, se han descrito diferentes tipologias
atendiendo a diversos criterios. A efectos del presente estudio se consideran de in-

terés dos de ellas, la definida por Merriam y la planteada por Stake.

Por una parte, Merriam (1998, citada por Latorre et al., 2003) diferencia tres tipos de
estudio atendiendo a la naturaleza del informe final: descriptivo, en que se presenta
un informe detallado del caso sin fundamentacion tedrica; interpretativo, en que se
busca interpretar o teorizar acerca del caso, desarrollando categorias conceptuales
para ilustrar, defender o desafiar propuestos tedricos y; evaluativo, que implica una
descripcion, una explicacion y un juicio. Por otra parte, Stake (2010) define tres
tipos: el intrinseco, cuyo estudio viene dado por el interés intrinseco del caso, el
instrumental, cuando mediante el estudio del caso particular se busca entender otra
cosa vy, el colectivo, cuando para comprender el fenémeno se recurre al estudio de

varios casos.
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El presente estudio se alineard con un estudio de caso instrumental y también con
uno interpretativo, ya que, por una parte, por medio del estudio en profundidad de
las tutorias y de las percepciones de los actores implicados se intentara comprender
el fenomeno del aprendizaje reflexivo y, por otra, se buscara interpretar o teorizar

acerca de este.

Sobre las virtudes de los estudios de casos, Simons (2013) hace una relacion ex-
tensa de estas, entre ellas cabe destacar: puede documentar multiples perspectivas,
analizar puntos de vista opuestos, demostrar la influencia de los actores clave y sus
interacciones; permite estudiar de forma exhaustiva la experiencia e interpretarla
en su contexto y; finalmente, es flexible, siendo receptivo a los cambios de objetivo
y a la inclusion de diversos métodos. A proposito de sus limitaciones, diferentes
autores (Coller, 2005; Sabariego Puig et al., 2004; Simons, 2013; Stake, 2010) coinci-
den en senalar la dificultad para generalizar los hallazgos a otros casos. Al respec-
to, Simons (2013) sostiene que se debe tener presente que el objetivo de muchas
investigaciones con estudio de casos no es la generalizacion, sino contribuir al co-
nocimiento profundo de ese caso particular. Por su parte, Stake (2010), admitiendo
esta dificultad, sefiala que la finalidad del estudio de caso es la particularizacion, es
decir, conocer bien el caso, su unicidad, no la generalizaciéon. Ademas, afirma que,
si bien no es posible generalizar a otros casos, si que se pueden hacer generalizacio-
nes dentro del mismo caso e incluso a casos similares. Este autor (Stake, 2005) tam-
bién defiende que el investigador puede facilitar la generalizacién, proporcionando
materiales al lector para que realice sus propios aprendizajes sobre temas acerca de
los que, a veces, sabe mas que el propio investigador y que el lector aprendera de
ese caso especifico mediante la comparaciéon con otros que conoce. El investigador
puede contribuir a maximizar ese aprendizaje, entre otros, proporcionando una

descripcion detallada y una interpretacion subjetiva, pero disciplinada.

Finalmente, es preciso mencionar que, dadas las caracteristicas de los estudios
cualitativos en general, y del estudio de casos en particular, el proceso de este es-
tudio tendra una naturaleza recursiva y que, a medida que se vaya avanzando en
las distintas fases, se iran incorporando nuevas ideas y planteamientos y, por tanto,
se iran realizando modificaciones o reestructuraciones de las fases previas (Latorre
et al., 2003).
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5.3. Estrategias e instrumentos de obtencidén
de la informacion

Acorde con otras metodologias cualitativas, el estudio de casos utiliza principal-
mente como instrumentos de recogida de informacion la observacion, la entrevista

y el analisis documental (Coller, 2005; Sabariego Puig et al., 2004; Stake, 2010).

En esta investigacion la recogida de la informacién se realizara por medio de la
observacion, la entrevista y, en menor medida, mediante la consulta de documentos

escritos.

Cabe tener presente que la recogida de informacion en la investigacion cualitativa
es emergente y cambiante (Massot Lafon et al., 2004) y que, por tanto, es probable

que las estrategias se vayan adaptando y afinando a medida que avance el proceso.
5.3.1. Observacion

La observacion es considerada una de las estrategias mas importantes de recogida
de informacion en los estudios cualitativos ya que permite captar en directo los
comportamientos y hechos que se producen, sin intermediarios. Presta atencién
a los comportamientos de los actores por su potencial de poner de manifiesto los
sistemas de relacion sociales y también se fija en los fundamentos culturales e
ideoloégicos subyacentes a estos comportamientos. Se puede observar la aparicion o
transformacion de ciertos comportamientos, los efectos que provocan y los contex-
tos en los que se producen. También esta especialmente indicada para el analisis de
elementos no verbales, como conductas instituidas y cédigos de comportamiento o
relaciones con el cuerpo, entre otros. (Quivy y Campenhoudt, 2004). De este modo,
la observacion “prima la naturalidad y la inmediatez (con toda su complejidad)
sobre la claridad y la manipulacién (con toda su artificialidad simplificadora)” (Ruiz

Olabuénaga, 2012, p. 127).

Adler y Adler la denominan observacion cualitativa y afirman:

La observacion cualitativa es fundamentalmente naturalista en esencia; ocurre en el con-
texto natural de ocurrencia, entre los actores que estuviesen participando naturalmente en
la interaccion, y sigue el curso natural de la vida cotidiana. Como tal, tiene la ventaja de
meter al observador en la complejidad fenomenolégica del mundo, donde puede ser testi-
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go de las conexiones, correlaciones y causas tal y como se desenvuelven. Los observadores
cualitativos no estan atados, asi por categorias predeterminadas de medicion o respuesta,
sino que estan libres para buscar los conceptos o categorias que tengan significado para
los sujetos. (Adler y Adler, 1994, citados por Vallés, 1999, p. 148).

Esta definicion la matiza Miguel S. Vallés (1999, p. 148) alegando que cuando se
afirma que “puede ser testigo de las conexiones, correlaciones y causas tal y como
se desenvuelven. Los observadores cualitativos no estan atados, asi por categorias
predeterminadas de medicion o respuesta” se obvia el hecho de que toda observa-
cién es selectiva y que las teorias juegan un papel importante en como se oriente

esta observacion.

Segun José I. Ruiz Olabuénaga (2012, p. 128), la observacion tiene las siguientes

desventajas:

* Muchos fenémenos no son observables directamente, estin latentes a niveles demasiado
profundos, y s6lo una entrevista en profundidad, “un test” proyectivo o un experimento
posibilita el aproximarse a su conocimiento.

* Otros fendmenos tampoco son directamente observables porque se encuentran “apa-
rentemente” dispersos, separados en piezas que hay que unir y ensamblar a modo de
rompecabezas situacionales. Para desempefar con éxito esta tarea de ensamblaje no
basta con observar simplemente.

* En no pocos casos el fenémeno a observar establece una “relacién emocional” tal con el
observador que éste pone en marcha determinados mecanismos que le “ciegan” impi-
diéndole ver lo que realmente existe o le “hacen ver” lo que en verdad es inexistente.

En el presente estudio, la modalidad de observacion que se utilizara sera la no
participante o externa, ya que la investigadora no participara en la vida del grupo.
Con ello, se disminuira su interferencia en las situaciones observadas y sera mas
facil objetivar los hechos observados. (Roigé et al., 1999). Judith P. Goetz y Marga-
ret D. LeCompte (1988) sostienen que los limites de la observaciéon participante y
no participante no estan bien definidos y que la observacion no participante sélo
es posible cuando el observador no esta presente en el escenario y la observacion
se realiza mediante camara oculta. Por tanto, se tiende a considerar observacion
no participante aquella en que el observador reduce al minimo la interaccion con
los participantes para recoger la informacion de la manera menos intrusiva posi-
ble. Al respecto de la influencia de la presencia del investigador, José Ignacio Ruiz

Olabuénaga (2012) sefiala que, aunque al inicio de las observaciones, la presencia
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del observador no participante pueda incomodar a los estudiantes, se espera que
esta pase pronto a ser contemplada con naturalidad dentro del grupo. Por su parte,
Goetz y LeCompte (1988) recomiendan que tanto los observadores como sus equi-

pos de observacion se coloquen en el lugar menos intrusivo posible.

Mediante la observacion se recogera informacion sobre la situacion de aprendizaje
en la tutoria y sobre las interacciones de la tutora con los estudiantes y de estos
entre si. Se prestara especial atencion a los elementos reflexivos, como, por ejemplo,
la reflexion en la accion o la reflexion sobre la accion, las estrategias didacticas que
utilice la profesora para facilitar la reflexion y las respuestas de los estudiantes. Asi,
se espera obtener informacion que facilite la comprension del contexto de la tutoria,
la dimension reflexiva de los didlogos en esta y las estrategias de tutoria reflexiva

que utilizan las tutoras.

Las tutorias seran grabadas en video y audio. Si bien los participantes podran sentir-
se incomodos por la presencia de la camara y la grabadora, las grabaciones permi-
tirdn estudiar el material en repetidas ocasiones (Hernandez Sampieri et al., 2014),
y también serviran para poder seleccionar y presentar a los participantes, a poste-
riori, las situaciones de la tutoria que se consideren relevantes para recoger mayor
informacion y aportar mas elementos de analisis para el objeto de estudio (Medina
Moya y Jarauta Borrasca, 2013a). Asimismo, se espera que tanto estudiantes como
profesoras se acostumbren a la presencia de estos dispositivos y pronto desaparez-
can sus efectos intrusivos. Durante la observacion la investigadora también tomara

notas de los hechos que considere relevantes.

5.3.2. Entrevista

La entrevista es definida por Roberto Hernandez Sampieri et al. (2014) como “una
reunion para conversar e intercambiar informacion entre una persona (el entrevista-
dor) y otra (el entrevistado) u otras (entrevistados). (...) En la entrevista, a través de
las preguntas y respuestas se logra una comunicacién y la construccién conjunta de
significados respecto a un tema” (p. 403). Su objetivo es recoger informacion sobre
situaciones vividas y sobre aspectos subjetivos de la persona, como las creencias,
las opiniones y los valores (Massot Lafon et al., 2004). Se busca obtener informacion
sobre aquello que “es importante y significativo en la mente de los informantes, sus

significados, perspectivas e interpretaciones, el modo en que ellos ven, clasifican y
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experimentan su propio mundo” (Ruiz Olabuénaga, 2012, p. 166). Por tanto, en la
investigacion cualitativa la entrevista es utilizada frecuentemente en combinacién
con la observacién ya que permite que la persona exprese sus percepciones ante
una situacion vy facilita el acceso a sus significados e interpretaciones, los cuales son

imposibles de observar.

En los estudios cualitativos existe una amplia variedad de modalidades de entre-
vista. En este estudio se llevaran a cabo entrevistas en profundidad, finales y de

analisis de la practica mediante estimulacién del recuerdo.

Las entrevistas en profundidad, también denominadas entrevistas semiestructura-
das (Coller, 2005), son definidas por Steve J. Taylor y Robert Bogdan (1987) como
“reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, encuen-
tros dirigidos hacia la comprensién de las perspectivas que tienen los informantes
respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus
propias palabras” (p.101). En su transcurso, el entrevistador solicita informacion
al entrevistado para obtener datos sobre un tema determinado. Estas entrevistas
cualitativas se caracterizan por ser flexibles y dinamicas, por el contacto directo
del investigador con los interlocutores y por una mayor libertad en la manera de
expresar. En su transcurso se produce un dialogo en que el entrevistado expresa
sus percepciones ante una situacion, sus interpretaciones y su experiencia. El ob-
jetivo de este tipo de entrevista es que la persona hable de cosas de su interés y se
exprese en sus propios términos, a la vez que se tratan los temas de importancia
para la investigacion. El investigador, mediante el uso de preguntas abiertas y la
comunicacién no verbal, facilita esta exteriorizacién, permite que la persona se
exprese con autenticidad y profundidad e intenta que no se aleje demasiado de los
objetivos de la investigacion. (Albert Gomez, 2007; Coller, 2005; Quivy y Campen-
houdt, 2004).

Las entrevistas de estimulaciéon del recuerdo han sido utilizadas en estudios de
educacion para estimular el recuerdo de determinados episodios acontecidos en el
aula de manera que los estudiantes y docentes puedan revisitar las situaciones y
se pueda explorar la naturaleza de la ensenanza-aprendizaje. Estos episodios son
seleccionados previamente por los investigadores atendiendo a la relevancia de la
situacién para el objeto de estudio y son presentados en video. (Loughran et al.,

2000, 2001; Medina et al., 2016; Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013a).
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En la presente investigacion, se entrevistara a estudiantes y tutoras con el obje-
tivo de acceder a sus percepciones sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje
en el contexto del priacticum y de las tutorias, especialmente, sobre aquellos
relacionados con el aprendizaje reflexivo. Las entrevistas también seran utiles
para profundizar en situaciones vividas en el aula y para contrastar y corroborar
la informacion recogida y analizada a partir de la observacion por la investiga-
dora. Previo a la realizacion de la entrevista, se solicitara a los entrevistados su
autorizacion para grabarlas en video y audio y, posteriormente, se realizara una

transcripcion.

5.3.3. Materiales escritos

Los documentos también constituyen una fuente de recogida de informacién en
la investigacion cualitativa. Consisten en “cualquier tipo de material que ha sido
elaborado por otras personas y que hace referencia al caso estudiado o a cualquier
situacion que se produzca dentro del caso” (Coller, 2005, p. 80). Al igual que con
el resto de las técnicas de recogida de informacién en investigacion cualitativa, el
investigador debe tener una idea organizada de la informacién a recoger a la vez

que flexibilidad y atencidén para captar pistas inesperadas. (Stake, 2010).

En el presente estudio se consultara el plan de estudios y los materiales docentes

de la asignatura.

5.3.4. Relacidn de las preguntas de investigacidon con las estrategias
de recogida de informacién

A continuacion, en la tabla 3, se muestran las preguntas de investigacion y las es-

trategias con que se espera recoger la informacién que permita darles respuesta.

Tabla 3. Relacion de las preguntas de investigacion

con las estrategias de recogida de informacion

Estrategia de recogida

Pregunta de investigacion h s
de informacion

—Coémo es el contexto de la tutoria? Observacion
—En qué medida este contexto facilita o dificulta Andlisis documental
el aprendizaje reflexivo?
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Estrategia de recogida

Pregunta de investigacion h s
de informacion

—;Cudles son las expectativas de los estudiantes Entrevista en profundidad
respecto al proceso de aprendizaje en el practicum? Entrevistas de estimulacion del recuerdo

—Cuiles son las expectativas de las tutoras respecto Entrevista en profundidad
al proceso de aprendizaje en el practicum? Entrevistas de estimulacion del recuerdo

—:Cuales son los rasgos de los didlogos entre tutoras y | Observacion

estudiantes? ;Pueden caracterizarse como reflexivos? | Entrevistas de estimulacion del recuerdo
—Cuidles son entonces sus caracteristicas? ;En qué

tipo de situaciones aparecen?

—iQué papel le otorgan los estudiantes y tutoras Entrevistas en profundidad
al aprendizaje de la reflexion en el practicum
en general y en las tutorias en particular?

—Qué estrategias de tutoria reflexiva se utilizan en Observacion
el acompanamiento que se hace al estudiante Entrevistas de estimulacion del recuerdo
en su proceso de practicum?

—:Cuiles son las percepciones y significados Entrevista en profundidad
que tienen los estudiantes sobre los elementos Entrevistas de estimulacion del recuerdo
facilitadores y las limitaciones para realizar
un aprendizaje reflexivo en el seno de las tutorias
del practicum?

—cCuiles son las percepciones y significados de Entrevista en profundidad
las tutoras sobre los elementos facilitadores y las Entrevistas de estimulacion del recuerdo
limitaciones para acompanar al estudiante en el
aprendizaje reflexivo?

—Como interpretan los estudiantes y las tutoras Entrevista en profundidad
el rol de la tutora en las tutorias en general y Entrevistas de estimulacion del recuerdo
en el aprendizaje reflexivo en particular?

—Qué caracteristicas consideran que debe tener
la tutora para desempeniar ese rol?

—Como interpretan los estudiantes y las tutoras el rol | Entrevista en profundidad
del estudiante en el practicum reflexivo? Entrevistas de estimulacion del recuerdo

5.4. Estrategias de analisis de la informacion

Analizar los datos es una forma de dar sentido a estos. El analisis es un proceso de
interpretacion que tiene el propdsito de descubrir conceptos y relaciones entre los
datos y organizarlos en un esquema tedrico (Strauss y Corbin, 2002). A juicio de Ja-
mes H. MacMillan y Sally Schumacher (2012), la mayoria de los procesos de analisis

cualitativo tienen un caracter inductivo de identificacion de categorias y relaciones
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entre estas. Para estos autores, el analisis cualitativo consiste en “un proceso rela-
tivamente sistematico de seleccion, categorizacion, comparacion, sintesis e inter-
pretacion, que nos proporciona explicaciones sobre el Gnico fenémeno de interés.”
(p. 479). José Luis Medina Moya (2014) presenta este proceso de interpretacion
como un devenir en que el investigador parte de sus hipotesis de comprension para
ir dando sentido a los datos. Cuando estas hipétesis no le permiten dar luz a los

datos, las va revisando para posibilitar que afloren significados no previstos.

El analisis en profundidad de la informacion en la presente investigacion se hara
siguiendo el método de las comparaciones constantes propuesto por Glasser y
Strauss en 1967 (citado por Medina Moya, 2005) en que se realiza una codificaciéon
inductiva de categorias y una comparacion constante entre ellas. De acuerdo con
Medina Moya (2005), en este proceso se pueden diferenciar tres niveles de reduc-
cion y estructuracion tedrica de la informacién. A continuacion, se describen los

tres niveles tal y como los presenta este autor.

El primer nivel se corresponde a la segmentacion e identificacion de unidades de
significado y a la agrupacion en categorias descriptivas. En esta fase se lleva a cabo
la primera lectura de las transcripciones para tener una idea global e identificar los
contenidos principales. Ademas, en una segunda lectura, se realiza la segmentacién
o identificacion de unidades de significado y la codificacion de estas. El producto
final es la matriz de categorias con la que se busca describir la perspectiva emic, es
decir, el punto de vista de las personas participantes en la investigacion. El proceso
que se sigue para construir las categorias es “mayoritariamente inductivo, abierto y
generativo” (pp. 58-59), de manera que no se utiliza ningin esquema previo, sino
que se van asignando cédigos a las unidades de significado a medida que se van
identificando las categorias. Ademas, el sistema de categorias se va modificando
y refinando a medida que se van identificando nuevas unidades de significado y
comparando con las categorias existentes. Al respecto de las categorias, Strauss y
Corbin (2002) sostienen que “son conceptos derivados de los datos, que representan
fenémenos” (p. 124) y que su nomenclatura puede provenir de tres fuentes: 1) del
conjunto de los conceptos que se descubrieron en los datos, por ejemplo, el que
destaca por ser mas amplio o abstracto; 2) de la literatura, es decir, conceptos que
ya tienen un significado establecido y que han demostrado ser pertinentes para el
estudio en curso; 3) de las palabras o expresiones utilizadas por los participantes

en el estudio, que llaman de manera especial la atencion del investigador y que son
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tomadas por este (codigos in vivo). El segundo nivel se refiere a la construccion de
un sistema de nudcleos tematicos emergentes o metacategorias, en que se agrupan
y estructuran las categorias. En este nivel de analisis interviene el marco teérico y
de interpretacion del investigador (perspectiva etic), pero cuidando que se continue
reflejando la perspectiva de las personas participantes en la investigacion. El tercer
nivel concierne a la identificacion de vectores cualitativos, es decir, conceptos mas

abstractos y generales que atraviesan los nucleos tematicos emergentes.

José Luis Medina Moya (2005) sefiala que estas fases no corresponden a momen-
tos diferenciados del proceso, sino a diferentes operaciones que “configuran un
solo proceso infragmentable, recurrente, inductivo-deductivo y circular” (p. 54) en
que se va dando un didlogo constante entre la perspectiva emic y la perspectiva
etic. La relevancia del caracter recursivo del proceso de analisis de datos también
es destacada por Strauss y Corbin (2002), quienes expresan su deseo de que los
investigadores cualitativos “se cuestionen, salgan de lo que ven y escuchan y se
eleven al nivel abstracto y luego puedan regresar a moverse otra vez al nivel de los
datos” (p. 8).

Ademas de las fases descritas, como parte del analisis en profundidad es importante
contemplar la preparacion de los datos para su analisis, que incluye la organizacion
de estos de acuerdo a unos criterios definidos por el investigador y la transcripcion

de los datos verbales (Hernandez Sampieri et al., 2014).

Por otra parte, cabe destacar que, aunque el anilisis en profundidad de la informa-
cion se inicia con una primera lectura de los datos, el proceso de analisis cualitati-
vo ocurre en paralelo al de recogida de la informacién y que ambos son procesos
continuos, complementarios e interactivos (Latorre et al., 2003; Medina Moya, 2005;
Valles, 2002). A medida que, en el trabajo de campo, se van realizando las obser-
vaciones, entrevistas y complementando estas con lecturas, se van descubriendo
claves de analisis e interpretacion, que provienen de los propios datos y que van

guiando las recogidas posteriores (Medina Moya, 2005; Valles, 2002).

Finalmente se debe tener en cuenta que, para realizar el analisis de datos se pue-
den utilizar herramientas informaticas. Estos programas parten del supuesto de que
el investigador desarrolla un sistema categorial para analizar los datos e intenta

ordenarlos de acuerdo con este sistema. Los programas facilitan la identificacion,
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categorizacion y codificacion de la informacién y su agrupamiento. (Massot Lafon et
al., 2004). En este estudio, como herramienta de ayuda para el analisis se utilizara
el paquete informatico ATLAS.ti, que permitira importar los documentos y guardar-
los en texto enriquecido y facilitara las operaciones de codificacion, organizacion,

recuperacion y comparacion de los datos (Saldafia, 2009).
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CAPITULO 6: Trabajo de campo

6.1. Consideraciones previas

Este capitulo se centra en la descripcion del trabajo de campo llevado a cabo y
consta de los siguientes apartados: contextualizacion del estudio, fases del trabajo
de campo, seleccion de los participantes, preparacion de la entrada en el escenario,
recogida de informacion, criterios de rigor, consideraciones éticas y analisis de la
informacion. Pero, antes de comenzar a desarrollarlos, se considera de interés hacer

algunas consideraciones previas.

Por una parte, es importante subrayar que, a pesar de que el trabajo de campo se
presenta de forma secuenciada y lineal, en consonancia con las metodologias cualita-
tivas, algunas fases del proceso, principalmente la recogida de informacion y el anali-
sis de esta, se efectuaron en paralelo entre si y, también, con la consulta y analisis de
la bibliografia. De este modo, por ejemplo, la lectura y analisis de la bibliografia iba
llevando a una reinterpretacion de la informacion recogida y, al mismo tiempo, a un
ajuste del foco, tanto en la recogida como en el analisis. Asimismo, los hallazgos de la
recogida de informacién y el analisis de esta informacion contribuian a resignificar las
lecturas. Este paralelismo es particularmente relevante en lo que respecta a la recogi-
da de informacion y analisis de esta. Si bien, el analisis en profundidad y la definicién
final de las metacategorias se llevo a cabo al finalizar el trabajo de campo, a medida
que se iba recogiendo la informaciéon —durante la observacion y las entrevistas— y
mientras se visualizaban los videos de las sesiones y se seleccionaban los episodios
a presentar a los participantes, se iba realizando un primer analisis a través del que
iban emergiendo nuevos significados y otros adquirian especial relevancia, dando
lugar asi, a ajustes en el foco para las recogidas de informacién y anilisis posteriores.
Estos ajustes de foco han sido especialmente relevantes en la segunda fase del trabajo
de campo, que se implement6 una vez se habia hecho una primera categorizacion de
la informacion recogida en la primera fase y orient6 la recogida y el analisis de la se-

gunda fase principalmente hacia los aspectos que habian emergido en la fase previa.

Por otra parte, sobre la posicion de la investigadora, en primer lugar, es necesario se-
fialar que, si bien en el trabajo de campo se pretendié comprender la realidad desde la
perspectiva de los participantes, no se puede obviar que la subjetividad del investiga-

dor es una “parte invariable de su armazon” (Simons, 2013, p. 47) y que las creencias,
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experiencias de vida y teorias que maneja la investigadora juegan un papel importante
en esta recogida y andlisis (Hernandez Sampieri et al., 2014; Vallés, 1999). Esta influen-
cia puede estar presente a lo largo de todo el proceso, desde las decisiones sobre qué
observar o preguntar hasta la organizacion y categorizacion de los datos recogidos
(Simons, 2013). Al respecto, José Luis Medina Moya (2005) plantea que, para reducir
la distancia entre la perspectiva de los participantes (emic) y los marcos tedrico-con-
ceptuales del investigador (perspectiva etic) se recurra a lo que Giddens denomind,
en 1976, “doble hermenéutica”. Es decir, a una interaccién y didlogo constante entre
la deduccion y la induccion. La investigadora intenté en todo momento mantener esta
dialéctica, explicitando, en la medida de lo posible, los marcos tedricos utilizados, a la
vez que esforzandose en realizar una suspension del juicio para aproximarse lo mas
rigurosamente posible a los significados de los participantes. (Medina Moya, 2005).
Por otra parte, se considera de interés mencionar que, aunque no participaba directa-
mente en la docencia de la asignatura objeto de estudio, la investigadora era parte de
la comunidad EUITY, lo cual la situaba en una posicion muy préxima al contexto y al
objeto de estudio. Ello facilité el acceso al escenario y la introduccién en el universo
de los participantes, pero también supuso una atencion especial por parte de la in-
vestigadora con la finalidad de detectar indicios de posible confusién por parte de los
participantes sobre cudl era el rol de la investigadora en el estudio y, si era necesario,
realizar las clarificaciones oportunas. Ademas, significé un cuidado especial por man-
tener, durante todo el proceso de investigacion, una postura reflexiva que permitiese

captar con la mayor fidelidad posible los significados de los participantes.

6.2. Contextualizacion del estudio

El estudio se llevé a cabo en la EUIT, centro adscrito a la Universidad Auténoma de
Barcelona, en concreto en las sesiones de tutoria de la asignatura de Practicum II

del Grado en Terapia Ocupacional.

Los estudios universitarios de Terapia Ocupacional son relativamente jévenes en

el estado espanol. Tuvieron sus origenes en los afios 60 del siglo pasado, cuando

4 Acréonimo de Escola Universitaria d’Infermeria i Terapia Ocupacional de Terrassa.
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la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS) los inici6 a peticiéon de un grupo de
expertos. La titulacion se continué implementando fuera del contexto universitario,
en la Escuela Nacional de Sanidad, hasta 1990 en que, con la aprobacion del Real
Decreto 1420/1990 (BOE 20 de Noviembre de 1990), se creé el titulo universitario de
Diplomado en Terapia Ocupacional (Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad
y de Acreditacion [ANECA], 2005). Como parte del proceso de adaptacion al Espacio
Europeo de Educacion Superior, se transformaron en titulo de grado en 2009 con
la aprobacion de la Orden CIN/729/2009, de 18 de mavrzo, por la que se establecen
los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que bhabiliten

para el ejercicio de la profesion de Terapeuta Ocupacional.

En la EUIT, antigua Escola Universitaria Creu Roja, los estudios se iniciaron como
Diplomado en Terapia Ocupacional en el afio 1993 vy, en el curso 2009-2010, se puso
en marcha el Grado de Terapia Ocupacional, cuyo plan de estudios esta vigente en

la actualidad.

El Plan de Estudios tiene la siguiente distribucion:

* 60 ECTS de Formacién Basica.

* 84 ECTS de Formacién Obligatoria.

* 48 ECTS de Formacién Optativa.

* 36 ECTS de Practicas Externas (Practicum).
* 12 ECTS de Trabajo Fin de Grado.

Las asignaturas de Formacion Basica se cursan principalmente en el 1r curso, las de
Formacion Obligatoria y Practicas Externas (Practicum) en el 2° y 3r curso y las de

Formacién Optativa y Trabajo de Fin de Grado en 4° curso.

La materia Practicum corresponde a los 36 ECTS de Pricticas Externas y engloba
las estancias practicas obligatorias de la titulacién. La conforman dos asignaturas:
Practicum I, que tiene 13 ECTS y se realiza en el 2° curso y, Practicum II, con 23

ECTS, que forma parte del 3r curso.

Practicum I tiene una duracion de 7 semanas y se lleva a cabo en los ambitos de
geriatria y rehabilitacion fisica (intervencién en centros sociosanitarios y residen-

cias). Practicum II se realiza en catorce semanas, que se dividen en dos ciclos de
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siete semanas, uno de ellos en el ambito de habilitacion-rehabilitacion (hospitales,
centros de adultos, terapia infantil y centros de ayudas técnicas) y el otro en el de
salud mental (hospitales, servicios y centros de salud mental, centros infanto-juve-

niles y servicios comunitarios).

Las dos asignaturas se consideran como un continuum y se espera que en su
transcurso el estudiante vaya demostrando un mayor grado de autonomia y de
razonamiento profesional, pasando de la observacién participante a realizar tareas
delegadas para finalizar siendo capaz de responsabilizarse de la intervencion de

determinados usuarios bajo la supervision del tutor.

Practicum I supone el primer contacto del estudiante con la realidad asistencial y la
iniciacion en la futura practica profesional. Se espera que este aplique, en un con-
texto real, las competencias desarrolladas en los cursos previos, se integre en los
equipos de trabajo, realice, a un nivel basico, el razonamiento clinico del proceso
de intervencion, y ademas, que disefie y lleve a cabo una actividad grupal y muestre

capacidad autocritica.

En Practicum II se espera que el estudiante ponga en practica las competencias ya
adquiridas y, también, integre otras que le guiaran a la hora de llevar a cabo los
procesos de intervencion con un razonamiento profesional adecuado, aprendiendo
a afrontar situaciones y resolverlas con una conducta ética y profesional, de acuerdo
con las normas establecidas y con una praxis adecuada. Debera mostrar la capaci-
dad de: aplicar y elaborar planes de intervencion, aplicando los conocimientos, el
razonamiento y las habilidades adecuadas de acuerdo con las necesidades de los
usuarios, utilizar la capacidad de critica y autocritica de la propia practica profesio-

nal e integrar y demostrar el rol profesional en aspectos de identidad y competencia.

En el marco del modelo de practicas externas de la EUIT, durante las practicas el
estudiante recibe el acompanamiento y la supervision por parte de dos tutores: el
tutor académico vy el tutor de practicas. El tutor de practicas es el terapeuta ocupa-
cional de referencia para el estudiante en la institucién de practicas. Acoge al estu-
diante, le informa sobre la organizacién y funcionamiento de la entidad y facilita su
integracioén en el equipo de trabajo, estimulandole a observar y analizar las situa-
ciones que se dan en la practica profesional, asi como a actuar y reflexionar sobre

su practica. Se coordina con el tutor académico en el seguimiento del estudiante y
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es responsable de la evaluacion de las competencias de este en la practica. El tutor
académico es el profesor de la EUIT que realiza el seguimiento de la practica en
coordinacién con el tutor de practicas, acompanando al estudiante en su proceso de
analisis y reflexion sobre las situaciones vividas, y facilitando que relacione el mar-
co conceptual de la disciplina con el contexto de practicas y que haga significativo
el aprendizaje adquirido. Ademas, es el responsable de evaluar el trabajo escrito que

debe presentar el estudiante.

Tanto en la asignatura de Practicum I como en la de Practicum II, durante el periodo
de practicas, los estudiantes tienen dedicaciéon completa a la asignatura: cuatro dias
realizan la practica en la institucién de acogida, compartiendo la jornada laboral del
terapeuta ocupacional que les tutoriza, y un dia a la semana participan en semina-
rios que se llevan a cabo en la EUIT. En concreto, en la asignatura de Practicum II,
se programan dos tipos de seminarios, los de profundizacion y los de seguimiento.
Los seminarios de profundizacion tienen una duracién de 1,5 horas y se realizan
en grupos de 20-25 estudiantes durante siete semanas. En ellos se prepara al estu-
diante para abordar tematicas de interés para la practica profesional, combinando
las exposiciones de las docentes con dinamicas de grupo. Los seminarios de segui-
miento (sesiones de tutoria) tienen una duracién de tres horas y en ellos se realiza
una puesta en comun, un analisis y una reflexion sobre el proceso de practicas que
los estudiantes estan experimentando en las diferentes instituciones. Se organizan
en grupos de entre 8 y 12 estudiantes con una tutora académica experta en el am-
bito. Tienen los objetivos de: acompanar las reflexiones que el estudiante realiza
sobre los aprendizajes y experiencias vividas en la estancia practica, compartir y
debatir reflexiones y experiencias con los compaifieros, mediante la participacion

activa, y facilitar la orientaciéon metodologica del trabajo escrito.

Fruto de la reflexion del equipo de profesorado, en que se tuvieron en cuenta las va-
loraciones de los estudiantes sobre el volumen de trabajo que suponia la asignatura
y, también, las competencias a adquirir por los estudiantes, durante la realizacion
del trabajo de campo, la asignatura experimenté un cambio en el sistema de eva-
luacion. En el curso 2014-15 consistia en tres modulos: las actitudes y aptitudes en
el contexto de practicas, la participacion en las sesiones de tutoria y la elaboracion
de los trabajos escritos de practicas. En el curso 2016-17 consistia en dos médulos:
el de estancia practica (actitudes y aptitudes en el contexto de la practica) y el de

elaboracién de trabajos escritos. El trabajo escrito también experimenté cambios de
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un curso a otro. Mientras en 2014-15 constaba de los siguientes apartados: contex-
tualizacion de la practica, elaboracion de un estudio de caso, elaboracién de un pro-
grama y memoria de practicas, en 2016-17 se suprimi6 la elaboracion del programa

y se substituy6 por un registro de intervenciones.

6.3. Fases del trabajo de campo

El trabajo de campo se centré en las sesiones de los seminarios de seguimiento

(a partir de ahora tutorias®) de la asignatura de Practicum II.

El plan inicial era realizar el trabajo de campo en dos fases, la primera en el curso
2014-15 y la segunda en 2015-16, pero se dieron dos circunstancias que llevaron a
realizar la segunda fase en 2016-17. Por una parte, en 2015-16 el perfil de los es-
tudiantes que participé en las tutorias fue muy diferente al habitual, ya que sélo
habia un grupo de tutoria constituido por 11 estudiantes, de los cuales 6 eran pro-
venientes de universidades extranjeras, como parte de programas de intercambios.
Por otra parte, la situacion laboral de la investigadora en aquel curso dificultaba la
realizacién del trabajo de campo. Por tanto, finalmente, la primera fase del trabajo
de campo se implementé en el curso 2014-15 y la segunda en el 2016-17. En ambos
casos, en el primer semestre del curso se llevo a cabo la preparacion y en el segun-

do la recogida de informacién propiamente dicha.

La preparacién consistiéo principalmente en la presentacion del estudio a la di-
reccion del centro, al profesorado y estudiantes de la asignatura y, también, en la
gestion de los consentimientos informados. En ese periodo también se consulto la
documentacion de la asignatura. Ademas, en otoiio del curso 2014-15, se realiz6 una
prueba piloto. Por otra parte, se hicieron las gestiones necesarias para organizar el

soporte en las grabaciones.

La recogida de informacion se llevo a cabo en tres grupos de tutoria, el primero

entre el 27 de enero y el 10 de marzo de 2015, el segundo del 13 de marzo al 30 de

5 A pesar de que formalmente las sesiones son denominadas “seminarios de seguimiento”, la inves-
tigadora opt6 por el término “tutorias”, ya que es el que utilizaban los participantes en el estudio.
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abril de 2015 v, el tercero, entre el 27 de enero y el 10 de marzo de 2017. Durante
estos periodos se efectuaron las observaciones y grabaciones en video y en audio
de las sesiones de tutoria. También se realizaron entrevistas de estimulacion del
recuerdo a los estudiantes y docentes implicados en los episodios (interacciones en
el aula) que habian sido seleccionados previamente por la investigadora. Al finalizar
el ciclo de tutorias de cada uno de los grupos, se llevaron a cabo entrevistas finales
en profundidad (a partir de ahora, entrevistas finales) a las profesoras y estudiantes.
Todas las entrevistas fueron grabadas en video y en audio. En paralelo se realizo
una visualizacion, transcripcion y primer analisis de los materiales. Finalmente, las

entrevistas transcritas fueron validadas por los estudiantes y las docentes.

El analisis en profundidad tuvo lugar al finalizar la transcripcion y validacion de
las entrevistas. El primer analisis en profundidad de los datos de la primera fase
se efectu6 antes de iniciar la segunda, lo que permitié focalizar la recogida de in-
formacion de esta segunda fase. Cabe mencionar que, aunque el primer analisis en
profundidad de los datos de la primera fase se realizé antes que el de la segunda,
la incorporacién de nuevos datos y la comparaciéon con los existentes llevé a una

revision constante y a un analisis ciclico de todos ellos.

6.4. Seleccion de los participantes

Los potenciales participantes eran todos los grupos de estudiantes y todas las pro-
fesoras que llevaban a cabo las sesiones de tutoria en los cursos en que se imple-
ment6 el trabajo de campo. A continuacion, se explica la organizacion de los grupos
de tutoria y como se seleccionaron los grupos de estudiantes y las profesoras en

cada curso.

Como se ha comentado con anterioridad, las sesiones de tutoria se llevaban a cabo
cada semana, durante las catorce semanas de practicas, y tenian una duracién de
tres horas. Los grupos de tutoria se organizaban por ciclo, es decir, el estudiante
se mantenia con el mismo grupo y tutora académica durante las siete sesiones de
tutoria correspondientes a un ciclo vy, al rotar el ambito de practicas, el estudiante
cambiaba de grupo de compaiieros y de tutora académica. Las sesiones de todos los

grupos se planificaban en la misma franja horaria.
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La primera fase de recogida de informacién se llevé a cabo en el curso 2014-15. En
la tabla 4 se muestra como estaban planificados en ese curso los grupos de acuer-
do con el ciclo, ambito y tutora académica (a partir de ahora, profesora o tutora'®)

responsable de las sesiones de tutoria.

Tabla 4. Grupos de las sesiones de tutoria 2014-2015

ler Ciclo 2° Ciclo
Grupo Ambito Profesora Grupo Ambito Profesora
A | pebiaen | D embien | P2
B Rl_é igﬁﬁi?gi;l P2 E Salud Mental P3
C Salud Mental P3 F Salud Mental P4

En ese curso habia tres grupos de tutoria por ciclo. En la tabla 4 se observa cémo,
al cambiar de ciclo y ambito, los estudiantes cambiaban de grupo y de profesora.
Por ejemplo, los estudiantes que en el primer ciclo formaban parte del grupo A
(Ambito de Habilitacién-Rehabilitacion), en el segundo ciclo podian pertenecer al
grupo E o al grupo F (ambito de Salud Mental), pasando de ser tutorizados por la

profesora P1 a serlo por la profesora P3 o P4.

En la toma de decisiones sobre la seleccién de los grupos a observar en ese curso
se considerd, en primer lugar, que se debia observar al completo el proceso del ci-
clo de tutorias del grupo, es decir, observar las siete sesiones. Dado que todos los
grupos estaban planificados en la misma franja horaria, en ese curso habia la posi-
bilidad de observar dos grupos, uno por ciclo. En segundo lugar, se decidi6 centrar
la recogida de informacion en los grupos del ambito de Habilitacién-Rehabilitacion,
ya que era aquel en el que la investigadora tenia un conocimiento mas profundo vy,
en consecuencia, mas capacidad de comprender los fenémenos que se produjesen.

Finalmente, como se observa en la tabla 4, en el primer ciclo se habian planificado

1® Los participantes en el estudio utilizan las expresiones “tutora” y “profesora” para referirse a

la docente tutora académica de las sesiones de tutoria. Estos términos seran utilizados indistinta-
mente por la investigadora. El término “tutor de practicas” se empleara para referirse al tutor del
centro de practicas.
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dos grupos de Habilitacion-Rehabilitaciéon, uno con la profesora P1 y otro con la
profesora P2, y en el segundo ciclo habia un grupo con la profesora P2; por ello, se
debia decidir si realizar la observacién con una tnica profesora en los dos ciclos,
la profesora P2, o con una profesora en cada ciclo, P1 en el primer ciclo y P2 en el
segundo. Dado que las dos profesoras tenian una disponibilidad limitada y se con-
sideraba que la participacion de la misma profesora en los dos grupos de recogida
de informacién le supondria una dedicacion muy elevada a la investigacion, en ese
curso se opto por observar el grupo de la profesora P1 en el primer ciclo y el de la

profesora P2 en el segundo.

La segunda fase de recogida de informacién se implement6 en el curso 2016-17. En

la tabla 5 se muestra la planificacion de los grupos.

Tabla 5. Grupos de las sesiones de tutoria 2016-2017

ler Ciclo 2° Ciclo
Grupo Ambito Profesora Grupo Ambito Profesora
A Habilitacion- P5 D Habilitacion- P5

Rehabilitacion Rehabilitacion

Habilitacion-

Rehabilitacion P2 E Salud Mental P3

C Salud Mental P4 F Salud Mental P4

En ese curso, en primer lugar, se valoré que, teniendo en cuenta el material reco-
gido en el trabajo de campo previo, seria suficiente con realizar la observacién en
las sesiones de un unico ciclo. Se mantuvieron los criterios de centrar el trabajo de
campo en el ambito de Habilitacion-Rehabilitacion y el de observar al completo el

proceso de un grupo en un ciclo de practicas.

En cuanto a la seleccion de la profesora, como se observa en la tabla 5, en ese cur-
so, habia dos profesoras implicadas en la tutorizacion de los grupos del ambito de
Habilitacion-Rehabilitacién: una de ellas, la profesora P2, ya habia participado en
la primera fase del trabajo de campo y la otra, la profesora P5, era una profesora
novel. Dado que ese curso era la primera experiencia de tutorizacién de grupos de
Practicum II para la profesora P5, se consider6 mas adecuado realizar la observa-

cion con el grupo de la profesora P2.
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Por tanto, las profesoras participantes en el estudio fueron la profesora P1, tutora
del primer grupo del curso 2014-15, y la profesora P2, tutora del segundo grupo
del curso 2014-15 y del grupo de 2016-17. Ambas profesoras habian trabajado en el
ambito de “Habilitacién-Rehabilitacién” y, cuando se efectto el estudio de campo,
formaban parte de la plantilla de profesorado titular de la EUIT, la profesora P2,
desde 2009 y la profesora P1 desde 2011, aunque habia colaborado en docencia
desde el 2008. Ambas tenian experiencia docente en los seminarios de Practicum
I y Practicum II y, en el caso de la profesora PI, también en la coordinaciéon de

Practicum II.

En cuanto a los estudiantes, el primer grupo estaba constituido por diez estudiantes
del primer ciclo de practicas, es decir, al iniciar las sesiones estos estudiantes tan
s6lo habian tenido la experiencia de practicas del segundo curso. En el segundo
grupo habia doce estudiantes del segundo ciclo, lo que implicaba que, ademas de
la practica de segundo curso, habian realizado el primer ciclo de la asignatura en
el ambito de salud mental. Finalmente, el tercer grupo estaba formado por ocho
estudiantes del primer ciclo que, al igual que en el primer grupo, tan sélo habian

realizado practicas en segundo curso.

En la tabla 6, se muestran los participantes por periodo de observacion.

Tabla 6. Participantes en cada ciclo

Numero de

Ciclo Grupo estudiantes Profesora
ler ciclo de 2014-15 Gl 10 P1
2° ciclo de 2014-15 G2 12 P2
ler ciclo de 2016-17 G3 8 P2

6.5. Preparacion de la entrada en el escenario

Los primeros pasos que se dieron para la preparacion de la entrada en el escenario

fueron una entrevista con la direcciéon de la EUIT para presentar el estudio y solici-
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tar la autorizacion para implementarlo. Ademas, esta solicitud se formalizé por carta
(ver anexo 1). También se sostuvieron encuentros con la coordinadora de la materia
de Practicum y de la asignatura de Practicum II y con las profesoras implicadas para
informarlas del estudio y, en el caso de las profesoras, solicitar el consentimiento

(ver modelo de consentimiento en anexo 2).

Los estudiantes fueron informados en la sesiéon de presentacion de la asignatura y
se dio un tiempo para que pudiesen firmar los consentimientos o notificar su deseo
de no participar en el estudio (ver modelo de consentimiento en anexo 3). En la
primera fase de recogida de informacién, de los 37 estudiantes matriculados en la
asignatura, 27 dieron su consentimiento para participar y, en la segunda fase, de
un total de 25 estudiantes matriculados, 20 firmaron el consentimiento. La coordi-
nadora de asignatura tuvo en cuenta qué estudiantes habian firmado el consenti-
miento para asignarlos a los grupos de tutoria de las profesoras que participarian

en el estudio.

También, como parte de la preparacién de la primera fase del trabajo de campo,
en el mes de diciembre del curso 2014-15, se llevo a cabo una experiencia piloto
en la asignatura de Proceso de Terapia Ocupacional, como prueba para la inves-
tigadora. En la experiencia participaron un grupo de 13 estudiantes y una pro-
fesora. Todos ellos fueron informados del objetivo del estudio de investigacion
y de la experiencia piloto y se formalizaron los consentimientos. Se observaron
y grabaron dos sesiones de seminario y se realiz6 una entrevista a la docente.
La experiencia sirvié como experimentacion a la investigadora en la utilizacién
de los instrumentos de recogida de informacion y un primer analisis de esta

informacion.

Previo a las sesiones también se efectuaron las gestiones con direccion y las per-
sonas responsables para coordinar la disponibilidad del equipo de grabacién y el

soporte para llevar a cabo las grabaciones.

Ademas de estos procedimientos formales, se llevaron a cabo encuentros y comuni-
caciones con la coordinadora de la asignatura y las profesoras para ir coordinando
y gestionando los aspectos mas concretos de la entrada en el escenario, como la
informacion sobre el grupo que finalmente habia sido asignado o aula en que se

impartiria la docencia, entre otros.
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6.6. Recogida de la informacidén

La recogida de la informacion se realiz6 mediante observacion no participante, entre-

vistas —finales y de estimulacién del recuerdo— y consulta de documentos escritos.

Como se ha expuesto anteriormente, la observacion y las entrevistas se realizaron
en dos fases. A grandes rasgos, el procedimiento seguido fue, en primer lugar, ob-
servar y grabar la sesion, a continuacion, seleccionar los episodios (interacciones
en el aula) en torno a los que plantear las entrevistas de estimulacion del recuerdo,
transcribir esos episodios y efectuar las entrevistas. Las entrevistas finales se lleva-

ron a cabo una vez finalizado cada ciclo de practicas.

En cuanto a la observaciéon no participante, todas las sesiones se grabaron en vi-
deo y, para mayor seguridad, también en audio. Los estudiantes y la tutora estaban
distribuidos en el aula en semicirculo' y la camara se dispuso de manera que se
pudiesen visualizar todos ellos y que fuese lo menos intrusiva posible. A fin de in-
terferir lo minimo posible en la dinamica de la sesion, tanto la persona que grababa
como la investigadora se ubicaban al lado de esta. En la primera fase se observa-
ron y grabaron las sesiones de tutoria de dos grupos, correspondientes a dos ciclos
de practicas. Es decir, se observaron y grabaron un total de 42 horas de tutoria
(7 sesiones de 3 horas por grupo). En la segunda fase se observaron y grabaron en
video y en audio las 7 sesiones de un grupo, es decir 21 horas de tutoria. Asimismo,
durante las sesiones, la investigadora tomaba notas sobre situaciones de la tutoria
que consideraba de especial interés para la investigacion (ver formato y ejemplo de

registro en anexo 4).

En las sesiones, la observadora prestaba especial atencion a los elementos reflexivos
de la tutoria, como, por ejemplo, la reflexién en la accion o la reflexion sobre la
accion, las estrategias didacticas que utilizaba la profesora para facilitar la reflexion

y las respuestas de los estudiantes.

En los dias siguientes a las sesiones, se visualizaban las grabaciones y llevaba a

cabo un primer analisis rapido que, junto con las notas que se habian tomado en el

7 La distribucion habitual de los estudiantes y la tutora en estas sesiones es en circulo, pero fue
modificada para facilitar las grabaciones.
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campo, servian para seleccionar los episodios a presentar a los participantes para

realizar las entrevistas de estimulacion del recuerdo.

En la primera fase se seleccionaron un total de 44 episodios, 20 en el grupo 1 (G1)
y 24 en el grupo 2 (G2). En la segunda fase, es decir, en el grupo 3 (G3) se selec-
cionaron un total de 14 episodios. Los episodios seleccionados en cada sesion se
transcribieron antes de la entrevista de estimulaciéon del recuerdo y se utiliz6 un
formato de registro en que constaba, en primer lugar, la informacién identificativa
del episodio, es decir, el nimero de episodio y la sesién de la que habia sido ex-
traido, en segundo lugar, el cédigo identificativo del o de los estudiantes implicados
en el episodio, en tercer lugar, se incluia informacién sobre el video (nombre del
fragmento, time code en el video original de la sesioén y duracion del fragmento) v,

finalmente, la transcripciéon (Ver anexo 5).

Las entrevistas de estimulacion del recuerdo se realizaron, por una parte, a la docen-
te y, por otra, a los estudiantes implicados en cada uno de los episodios. En caso de
que hubiese mas de un estudiante implicado en el episodio, la entrevista a los estu-
diantes se llevo a cabo en formato grupal. En la medida de lo posible y, dependiendo
de la disponibilidad de los participantes, estas entrevistas se realizaron dentro de
las primeras semanas después de la sesion. En ellas se visualizaba el episodio y se
contrastaban y corroboraban las interpretaciones de la investigadora sobre esas situa-
ciones con los significados que atribuian las docentes y estudiantes. Las entrevistas
se acostumbraban a iniciar pidiéndole a la persona entrevistada que comentase el
episodio, luego se preguntaba, por ejemplo, en caso de las tutoras, sobre la intencion
de una pregunta o su opinién sobre la respuesta del estudiante o, en caso de los
estudiantes, sobre cual creian que era la intencién de la tutora al hacer determinada
pregunta, como se habia sentido cuiando le habia preguntado o sobre el aprendiza-
je realizado. (Ver ejemplos de guiones de estas entrevistas en anexo 6). Aparte de
comentar los episodios, en esos encuentros, también se hacian preguntas generales
sobre la practica, la sesion y el desarrollo de las tutorias en general, para obtener

informacion sobre las percepciones de los estudiantes y tutoras al respecto de estas.

En las tablas 7, 8 y 9 se muestran los episodios seleccionados en cada sesion y las
entrevistas de estimulacion del recuerdo realizadas. En estas tablas se incluye, ade-
mas, informacion sobre la duracion de los episodios, las personas entrevistadas en

torno a cada uno de ellos y la fecha y duracion de las entrevistas.
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Tabla 7. Episodios seleccionados y entrevistas de estimulacion del recuerdo

realizadas a profesora y estudiantes del grupo G1

3 & |ABE S&E| fE A5 | S8 | fE ASE
1 1 2,25 Pl 01 26 2,21 E10 | 0130 | 826
G 1 2 1,00 Pl 01 26 200 | E10 | 0130 | 5,00
z 1 3 1,53 P1 01 26 3,00 -
§ 1 4 410 Pl 01 26 4,00 E7 0213 | 734
g 1 5 1,10 P1 01 26 1,15 -
a‘ 1 6 0,39 P1 01 26 3,56 E10 01 30 3,30
- 1 7 1,15 Pl 01 26 2,42 E10 | 0130 | 812
‘é 1 8 0,50 Pl 01 26 3,15 E5 0306 | 439
7 1 | General® P1 0226 | 253 | E7 | 0213 | 1,20
1 General E10 01 30 1,29
2 2 1 2,30 P1 0213 2,55 ES 0206 | 545
3 2 2 5,12 Pl 02 13 618 | GEl | 0227 | 1034
2 | 3 3,39 P1 0213 | 535 | E5 | 0306 | 4,34
3 1 1,05 Pl 0213 246 | GE1 | 0227 | 11550
§ 3 2 2,15 Pl 02 20 3,20 E6 0213 | 5,00
; 3 3 5,05 Pl 0220 | 1034 | E5 0306 | 426
General E6 02 13 5,00
© 4 1 5,00 P1 02 20 6,32 -
8 4 2 3,09 P1 02 20 712 E4 0306 | 441
P 4 3 5,05 Pl 0224 | 11,03 -
S 5 1 5,50 Pl 0224 | 1505 =
8 5 2 3,00 P1 02 24 6,38 E4 0306 | 336
@ 5 3 11,12 P1 0224 | 10,10 | GE1 | 0227 | 11,30

8 Se refiere a las preguntas sobre la practica, la sesion y el desarrollo de las tutorias en general,
que se hacian en el marco de las entrevistas de estimulacién del recuerdo. Estas preguntas, por
sus caracteristicas, fueron diferenciadas de las que se hacian en torno a los episodios.
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Tabla 8. Episodios seleccionados y entrevistas de estimulacion del recuerdo

realizadas a profesora y estudiantes del grupo G2

2| & | 528 i%o| fg |sE| B3| %y i
3 & |ABE S&E| fE A5 | S8 | fE ASE
1 1 255 P2 03 16 843 | E12 | 0320 | 14,00
a2 2 2,16 ) 03 16 700 | E13 | 0320 | 732
5’3 1 3 4,31 P2 0316 | 13,00 | El4 | 0320 | 16,00
% E 1 4 4,20 ) 03 16 612 | E14 | 0320 | 720
2 § 1 | General P2 0316 | 11,00 | EI12 | 0320 | 522
P11 | Genera P2 EI3 | 0320 | 247
1 General P2 E14 03 20 7,00
2 1 0,35 ) 03 25 500 | GE3 | 0327 | 11,00
2 1 GE4 | 0327 | 300
2 2 3,27 ) 0325 | 10,00 | GE4 | 0327 | 5,00
2 2 3 6,00 ) 03 25 800 | GE4 | 0327 | 12,00
g 2 4 6,00 ) 0325 | 11,00 | GE3 | 0327 | 19,00
2 2 5 5,00 P2 03 25 700 | GE3 | 0327 | 800
2 General P2 03 25 6,10 GE3 03 27 3,00
2 General 1 P2 GE4 03 27 8,00
2 General 2 P2 GE4 03 27 11,00
3 1 3,01 ) 0408 | 600 | E17 | 0408 | 5,00
5 3 2 2,37 ) 0408 | 1000 | E17 | 0408 | 714
g 3 3 1,27 ) 04 08 800 | EI5 | 0424 | 6,00
2 3 4 2,28 P2 0408 | 600 | EI6 | 0327 | 1,00%
3 General P2 04 08 3,00 E17 04 08 6,32

»

9 En este caso no se hizo una entrevista especifica para presentar el episodio, sino que se pregun-

t6 a la estudiante al respecto de este en el contexto de una entrevista grupal.
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»

5§ % | §¥5|8&_| =T §r 8% | 2% §i:
§| & |BBE|ffc| BE 35| E§ | BE |AFE
4 1 3,39 P2 0415 | 800 | GES | 0419 | 10,00
4 2 2,00 P2 04 15 900 | E19 | 0419 | 7,00
S 4 3 2,49 ) 0422 | 600 | E19 | 0419 | 3,00
3 4 4 3,25 ) 0422 | 600 | E14 | 0424 | 9,00
P 4 5 441 ) 0415 | 800 | EI5 | 0424 | 900
4 General P2 04 15 3,00 GE5 GE5 16,00
4 General P2 E19 04 19 10,00
5 1 7,00 P2 0422 | 11,21 | El4 | 0424 | 10,00
N 5 2 4,00 P2 0422 | 700 | E18 | 0522 | 900
3 | s 3 3,00 P2 0422 | 800 | EI8 | 0522 | 11,00
) 5 | General ) 0422 | 300 | E4 | 0424 | 2,00
5 General P2 E15 04 24 3,00
6 1 2,30 P2 0429 | 6,00 -
E 6 2 4,00 P2 0429 | 900 | EI8 | 0522 | 4,00
3 6 3 3,00 P2 0429 | 500 | EI8 | 0522 | 500
’ 6 General P2 04 29 5,00 E18 05 22 11,00

Tabla 9. Episodios seleccionados y entrevistas de estimulacién del recuerdo

realizadas a profesora y estudiantes del grupo G3

~ 8 ~ < s 8 ~ 8 ~
g 828 &% g 8§82 = g §27%
= ° i1 > ? ° 0 > > o o T e e
9 <3 20 2| v s S0 v ] AT
" 2 £E2E2 £t T¢ EE | EZ2 | 38 5EE
b3 = ASE S&& £E A | S8 L& | A&GE
2 1 5,06 P2 No hacer E22 02 10 25,00
~ 2 2 1,00 P2 No hacer E23 03 03 10,00
~'Q
N Al
@ 2 3 0,17 P2 No hacer =
a8
Z g 2 4 7,00 P2 03 17 10,00 E23 03 03 10,00
\o ®
E : 2 5 3,20 P2 03 17 10,00 E24 02 20 10,00
» o
General GE7 02 03 46,16
18272 02 10 5,00

174

»



CAPITULO 6: Trabajo de campo

»

8 = s 8 s
e £2% & S | E8| BE g £27%
= ° T8 E | B & = 5B > = o R
3 <) 802 | v S . -3 v o S » AT
7 “ £E2E £ ¢ EE| B2 | 3¢ | 5EE
P oy AsE S&£& S E A% &8 cE ASE
3 1 1,30 P2 03 17 10,00 E25 03 08 14,00
S 3 2 1,30 P2 03 17 3,00 E25 03 08 6,00
= 3 3 1,30 P2 No hacer E25 03 08 4,00
&
» 3 4 2,30 P2 03 17 5,00 E24 02 20 2,00
3 5 1,00 P2 No hacer -
4 1 0,18 P2 No hacer -
" 4 2 1,19 P2 03 17 5,00 E24 02 20 7,00
g 4 2 P2 E28 | 0227 | 13,00
&
® 4 3 5,30 P2 03 17 11,00 E28 02 27 11,00
4 General E24 02 20 2,00
o
o\
g 5 1 5,00 P2 03 31 8,00 E28 0227 11,00
#

En total, en la primera fase, en relacion con el grupo G1, se llevaron a cabo 4
entrevistas de estimulacion del recuerdo con la profesora (P1), en las que se pre-
sentaron los 20 episodios seleccionados, y 6 con los estudiantes, una de ellas en
un grupo de 3 estudiantes, en que se presentaron 16 episodios. En el grupo G2, se
realizaron 6 entrevistas de estimulacion del recuerdo a la profesora (P2) en que
se presentaron los 24 episodios seleccionados, y 11 entrevistas a los estudiantes,
3 de ellas en grupo de 2 o 3 estudiantes, en que se presentaron 22 episodios.
En el grupo G3 se realizaron 2 entrevistas de estimulacién del recuerdo a la pro-
fesora en que se presentaron 8 episodios, y 6 a los estudiantes, una de ellas en
un grupo de 2 estudiantes, en que se presentaron 11 episodios sobre un total de

14 seleccionados.

En las tablas se observara que no se realizaron entrevistas a los estudiantes en
relacion con ocho de los episodios seleccionados. Esto fue debido a dificultades
de disponibilidad. Ademas, respecto al grupo G3, se tomé la decision de no en-
trevistar a la profesora P2 sobre seis de los episodios ya que, en las entrevistas de

estimulacion del recuerdo realizadas a esta profesora en la primera fase del trabajo
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de campo, ya se habia recogido informacién sobre los elementos que emergian en
torno a esos episodios y se valor6é que era suficiente con explorar Ginicamente la

percepcion de los estudiantes.

Al finalizar cada ciclo de tutorias se organizaron y llevaron a cabo entrevistas finales
a las profesoras y a estudiantes (individuales y grupales) con la finalidad de acceder
a sus percepciones sobre los procesos de ensenanza-aprendizaje en el contexto del
practicum y de las tutorias, especialmente sobre aquellos relacionados con el apren-
dizaje reflexivo. Previo a las entrevistas se elaboraron sendos guiones con varios
bloques temiticos diferenciados y con anotaciones e ideas de temas a tratar en cada
uno de ellos. (Ver los bloques de contenido de las entrevistas en tablas 10 y 11 y los

guiones de entrevistas en anexos 7 y 8).

Tabla 10. Entrevista final a tutoras

Bloques tematicos de la entrevista final a tutoras

1. Experiencia profesional 9. Elementos que pueden dificultar

L . . la reflexion
2. Experiencia de docencia en Pricticums

3. Papel del Practicum en el aprendizaje 10. Clima general de las sesiones

del estudiante 11. Trabajo escrito
4. Sesiones de tutoria 12. Estructura de las sesiones
5. El docente de las sesiones 13. Progresion de las sesiones
6. Papel de los iguales (estudiantes) 14. Preparacion de las sesiones

en las sesiones . . P
15. Influencia de la presencia de la cimara

7. Reflexion en las sesiones de tutoria y observadora

8. Elementos facilitadores de la reflexion 16. Influencia de las entrevistas

Tabla 11. Entrevista final a estudiantes

Bloques tematicos de la entrevista final a tutoras

1. Sesiones de tutoria 7. Clima general de las sesiones
2. El docente de las sesiones 8. Trabajo escrito
3. Papel de los iguales (estudiantes) 9. Estructura de las sesiones

en las sesiones . . P
10. Influencia de la presencia de la cimara

4. Reflexion en las sesiones de tutoria y de la observadora

5. Elementos facilitadores de la reflexion 11. Valoraciones generales

6. Elementos que pueden dificultar
la reflexion

176



CAPITULO 6: Trabajo de campo

En el caso del grupo G1 se hizo una entrevista final a un estudiante y otra a la
profesora (P1), en el grupo G2 se llevo a cabo una entrevista a un grupo de dos
estudiantes y otra a la profesora (P2) y, finalmente, en el grupo G3 se realizaron
entrevistas finales a dos grupos de tres estudiantes cada uno y otra a la profesora
(P2). (Ver tabla 12).

Tabla 12. Entrevistas finales

Grupo’ s e Fecha de enfrevista Dl}racién de. la
de tutoria (Mes dia) entrevista (en minutos)
Gl P1 04 21 90
Gl 157 05 21 75
G2 P2 05 21 84
G2 GEG6 (E14, E17) 05 25 75
G3 R2 03 31 47
G3 GES8 (E26, E27, E28) 03 17 45
G3 GE9 (E21, E23, E25) 03 24 45

De manera global, contemplando tanto las entrevistas de estimulacién del recuerdo
como las finales, en el G1 se entrevisté a ocho estudiantes sobre un total de diez
participantes en la tutoria y en el G2 se entrevist6 a diez estudiantes de los doce
que lo constituian. En la segunda fase, es decir, en el grupo G3, se entrevisté a un

total de ocho estudiantes de los diez que formaban el grupo.

Todas las entrevistas fueron acordadas con los participantes, teniendo en cuenta
alterar lo minimo posible sus actividades y realizarlas en un espacio libre de ele-
mentos externos distorsionadores, como ruido o la presencia de personas ajenas
al estudio. Fueron grabadas en video y audio, excepto dos de ellas que, por fallos
técnicos, solo pudieron ser grabadas en audio. También se considera de interés co-
mentar que, a pesar de que, en todos los casos la entrevistadora partia de un guion
de entrevista, este servia de guia y se mantenia una actitud de escucha y flexible
para ir adaptando las preguntas a las respuestas de los informantes y al desarrollo

de la entrevista.

Finalmente, en cuanto a los materiales escritos, se consultaron y analizaron el plan

de estudios y las guias docentes, planes de trabajo, dossiers e instrumentos de eva-
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luacién de la asignatura. También se consult6 el modelo de practicas de la EUIT. De
estos documentos se extrajo informacioén, por una parte, sobre el posicionamiento
de la instituciéon en cuanto a la formacidén de practicas y, por otra parte, sobre la
propia asignatura: los objetivos a alcanzar, la planificacion, las actividades de apren-

dizaje y evaluacion y, también, sobre aspectos organizativos de esta.

6.7. Criterios de rigor

En la linea de las investigaciones cualitativas, los criterios de rigor se han puesto en
practica principalmente durante la recogida y analisis de la informacién, por esta ra-

z6n se incluyen en el capitulo del trabajo de campo y no en el de disefio metodologico.

Los procedimientos que se utilizaron para asegurar que la descripcion e interpreta-
cion de la realidad estudiada correspondiese con la forma de sentir, entender y vivir
los participantes y, con ello, legitimar el estudio, se basaron en los criterios de rigor

definidos por Lincoln y Guba en 1985 y recogidos por Antonio Latorre et al. (2003).
6.7.1. Credibilidad

El criterio de credibilidad hace referencia al valor de verdad, es decir, el isomorfis-
mo entre los datos recogidos y la realidad (Latorre et al., 2003). Bartolomé (19806,
citado por Dorio Alcaraz et al., 2004) expone como técnicas para asegurar la cre-
dibilidad: la observacion persistente y prolongada, la triangulacion, la recogida de

material referencial y las comprobaciones con los participantes.

En relacion con el criterio de credibilidad, en este estudio se implementaron las

siguientes estrategias:

* Observaciéon prolongada: Se observaron tres ciclos de tutoria (21 horas por ciclo,
un total de 63 horas). Ello facilité que los participantes se habituasen a la presen-
cia de la observadora y de la cimara y que, en consecuencia, sus interacciones
fuesen mas naturales. Ademas, la presencia de la observadora desde el inicio has-
ta el fin de cada ciclo permitié observar el proceso en su totalidad. Asimismo, la

acumulacion de tiempo de observacion unida al analisis que se iba realizando en
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paralelo a esta observacion facilité que la investigadora fuese desarrollando una
mayor sensibilidad respecto a los conceptos que iban emergiendo (Strauss y Cor-
bin, 2002) y, con ello, la capacidad de decidir qué situaciones eran mas relevantes

para la investigacion.

* Validacion con los participantes: Se realizaron y validaron dos entrevistas finales
a las profesoras y cinco a los estudiantes. En cuanto a las entrevistas de estimula-
cion del recuerdo, se realizaron 12 a las profesoras en que se presentaron un total

de 52 episodios y 23 a los estudiantes, en que se presentaron 49 episodios.

* Triangulacion: Se llevo a cabo una triangulacion de participantes y de métodos.
En cuanto a la triangulacion de participantes, las transcripciones de las entrevistas
fueron presentadas a los entrevistados para su validacion vy, si fuese el caso, modi-
ficacion. En cuanto a la triangulaciéon de métodos, en el disefio de la investigacion
se contempld la recogida de informacion utilizando diferentes estrategias: obser-
vacion no participante, entrevistas (de estimulacion del recuerdo y final) y analisis
de datos documentales. De esta manera se pudo contrastar la informacién obte-
nida. Ademas, tanto las observaciones como las entrevistas fueron grabadas en
video y audio, lo que permiti6é volver a los datos cuando fue necesario, respaldar
la autenticidad y facilitar la auditoria externa. Ademas, se cont6 con el juicio critico

del director de tesis, quien guio, orienté y revisé el proceso de investigacion.

6.7.2. Transferibilidad

La transferibilidad hace alusion a la posibilidad de aplicar los descubrimientos a otros
contextos. Algunas técnicas utilizadas son el muestreo tedrico-intencional, que busca
maximizar la cantidad de informacion recogida, la descripcion densa del contexto y la

recogida abundante de informacién. (Dorio Alcaraz et al., 2004; Latorre et al., 2003).

Las técnicas que se utilizaron en relacion con este criterio fueron:

* Se buscoé la variabilidad en la seleccion de los grupos, de manera que los estu-

diantes observados fueran diferentes.

* Como se ha comentado previamente, se recogié abundante informacién utilizan-

do métodos variados.
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* Se realiz6 una descripcion detallada del contexto de la EUIT y de la tutoria para

facilitar la comparacién con otros contextos posibles.

6.7.3. Dependencia

El criterio de dependencia se refiere a la consistencia, que es el grado en que se
repetirian los resultados de volver a replicarse la investigacién (Latorre et al., 2003).
Inma Dorio Alcaraz et al. (2004) senalan que, dado que la informacién en que se
basan los estudios cualitativos (percepciones, creencias, significados) son cambian-
tes y los métodos de conseguirlos son abiertos y flexibles, la consistencia en este
tipo de estudios se refiere a un contexto determinado y en un tiempo y espacio
determinados. Las estrategias que, segin estas autoras, pueden ser utilizadas para
corregir la inestabilidad de los datos son las descripciones minuciosas sobre el
proceso seguido, la actitud del investigador y su papel en la investigacion, asi como

sobre las técnicas utilizadas.

En relacion con el criterio de dependencia se utilizaron las siguientes técnicas:

¢ Se solaparon los métodos de recogida de informacion (entrevistas y observacion),

aportando mayor estabilidad (Medina Moya, 2005).

* Se sistematizaron los procesos de recogida y anilisis de la informacién. Estos
procesos fueron descritos de manera que se proporcionasen pistas para su revi-
sion. Ademas, se dispone de los materiales audiovisuales originales de las obser-
vaciones y de las entrevistas y, también, se conservan las transcripciones de los

episodios y las entrevistas, que pueden ser consultadas para su auditoria.

* En el trascurso del estudio, la investigadora tuvo una actitud reflexiva con el ob-
jetivo de tener mayor conciencia de su posicionamiento. Este posicionamiento se

explicit6é en el presente informe.

6.7.4. Confirmabilidad

El criterio de confirmabilidad hace referencia a la busqueda de la objetividad y la
neutralidad. La subjetividad de la informacion inherente a la investigacién cualita-

tiva se intenta neutralizar mediante la contrastacion de las informaciones con los
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participantes, la informacién sobre el posicionamiento del investigador, la valida-

cion por parte de los participantes y la triangulacion. (Dorio Alcaraz et al., 2004).

Como se ha expuesto anteriormente, se buscé el rigor y la validez mediante la ex-
plicitacion del posicionamiento de la investigadora y de la triangulaciéon de parti-
cipantes y métodos. También se conté con la revision del director de la tesis como

experto en investigacion.

6.8. Consideraciones éticas

El proceso de investigacién supone una toma de decisiones en las diferentes etapas
(planteamiento, desarrollo, conclusion y aplicacion) en que se debe considerar la
utilizacién de los procedimientos mas adecuados para finalizar con éxito la inves-
tigacion y, al mismo tiempo, velar por la dignidad e integridad de las personas
participantes (Lopez Calva, 2019). Cualquier investigacion en que participen seres
humanos implica dilemas sobre la correccion ética de los procedimientos y actua-
ciones que se lleven a cabo (Opazo Caravajal, 2011). Esto es doblemente relevante
en la investigacion educativa en que, por una parte, se trata de un ambito en que
se indaga sobre aspectos relacionados con la vida de las personas y, por otra, por
la funcién que la educacion tiene en la sociedad. La manera en que los educadores
lleven a cabo las investigaciones y el uso que hagan de los resultados supone un

ejemplo y tiene, en si misma, una funcion educativa (Lépez Calva, 2019).

El informe Belmont que fue publicado en 1979, es un referente en la investiga-
cion con seres humanos (Opazo Caravajal, 2011). En este informe se describen tres
principios éticos: el respeto a las personas, lo que conlleva tratarlas como agentes
auténomos, la beneficencia y la justicia. El respeto a las personas supone, en la ma-
yoria de las investigaciones, que estas entren voluntariamente y con la informacion
adecuada. La beneficencia contempla, por una parte, que no se cause dafio a las
personas participantes y, ademas, que se maximicen los beneficios y se minimicen
los posibles dafios. El principio de justicia implica un trato igualitario, independien-
temente de la edad, género, capacidad y estatus. La aplicacion de estos principios
exige otorgar a la persona la oportunidad de elegir si participar o no en la inves-

tigacion (consentimiento informado), la valoracion de los riesgos y beneficios de
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la investigacion y la imparcialidad en la selecciéon de los participantes. (Comision
Nacional para la Proteccién de Sujetos Humanos de Investigacion Biomédica y de
Comportamiento, 1979). Otro referente en la investigacion con seres humanos es
la Declaracion de Helsinki de la Asociacién Médica Mundial, que propone una se-
rie de principios éticos para la investigacion con seres humanos que atafien, entre
otros a la privacidad y confidencialidad y al consentimiento informado (Asociacion
Médica Mundial [AMM], 2013).

Mas alla de estos dos referentes en investigacion con seres humanos, cabe mencio-
nar, por su relevancia en la investigacion educativa, el Cédigo Etico de la American
Educational Research Association (AERA) y las Guia de Pautas Eticas para la In-
vestigacion Educativa de la British Educational Research Association (BERA), que
muestran el interés de ambas organizaciones por orientar y ayudar a los investiga-
dores educativos en los diferentes aspectos del proceso de investigacion a fin de
alcanzar un nivel ético adecuado en sus investigaciones (Opazo Caravajal, 2011). De
esta manera, la BERA (2011, 2018) ofrece, entre otras, directrices sobre las conside-
raciones éticas con los participantes: el consentimiento, la transparencia, el derecho
a abandonar la investigacion, los incentivos, el dafio que pueda surgir, la privacidad
de la informacién y la divulgacion. Por su parte, la AERA (2011) también hace refe-

rencia, entre otros, a la fabricacion o falsificacion de datos y al plagio.

Teniendo en cuenta este marco, en la presente investigacion se siguieron los si-

guientes procedimientos:

* Se present6 el plan de investigacion a la direccion de la EUIT y se solicit6 la cola-

boraciéon de la institucion para llevarla a cabo. (Ver anexo 1).

* Se inform¢6 a los participantes y se les solicit6 que firmasen el consentimiento
informado. Previo al inicio de la asignatura se informé vy solicité el consentimien-
to informado a las profesoras. En cuanto a los estudiantes, para asegurar que la
participacion fuese voluntaria, fueron informados en la sesién de presentacion de
la asignatura (que se realiz6 semanas antes del inicio de las tutorias) de tal forma
que los grupos de tutoria se pudiesen organizar teniendo en cuenta los estudian-
tes que habian firmado el consentimiento. También fueron informados de que,
si asi lo decidian, podian abandonar la investigacion en cualquier momento. (Ver

anexos 2 y 3).
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* Para garantizar la privacidad de la informacién, tanto los nombres de los estu-
diantes como los de las docentes fueron substituidos por cédigos. Ademas, los
nombres de otros docentes, tutores, profesionales o instituciones a los que aluden

los estudiantes en las tutorias fueron substituidos por nombres ficticios.

La investigadora considera que, entre otros beneficios, los resultados de este es-
tudio aportardn elementos para la reflexiéon dentro de la EUIT y que es probable
que emerjan nuevas lineas de investigacion orientadas a un estudio mas profun-
do de alguno de estos elementos. También es de esperar que la comprension de
los elementos que son percibidas como buenas prdcticas por su contribucion al
aprendizaje reflexivo y cuales no, sea de utilidad a la hora de determinar los con-
tenidos de los programas de formacion a los tutores. Finalmente cabe esperar que
los resultados del estudio contribuyan a la construccién del conocimiento sobre

la formacion de terapeutas ocupacionales y, también, de otros profesionales.

* No se contempla que el estudio haya podido ocasionar danos, mas alla de la in-
fluencia que la presencia de la investigadora y la camara haya podido tener en la
dinamica de las sesiones. También es necesario tener presente el prejuicio que haya
podido suponer para los estudiantes y, especialmente, para las tutoras, el tiempo
de dedicacion a las entrevistas que han sido parte del estudio. La investigadora ha
hecho lo posible por minimizar el impacto que ello podia ocasionar en el dia a dia
de los participantes, siendo especialmente cuidadosa en explorar y respetar su dis-
ponibilidad y, también, reduciendo, en la medida de lo posible, los encuentros para
efectuar las entrevistas de estimulacién del recuerdo. Al respecto de la presencia
de la camara en las sesiones y en las entrevistas de estimulacién del recuerdo, cabe
mencionar que, tanto en las entrevistas de estimulacion del recuerdo como en las
finales, se pregunté a los estudiantes y docentes al respecto. Sobre la cimara, si
bien por parte de las docentes habia preocupacién sobre el impacto de esta en la di-
namica de las sesiones, los estudiantes manifestaron que al principio si que les afec-
taba, que se sentian cohibidos e intimidados, pero que pronto se acostumbraron y
dejaron de reparar en su presencia. En cuanto a las entrevistas de estimulacion del
recuerdo, tanto docentes como estudiantes las valoraron como una oportunidad

para reflexionar y aprender sobre lo que habia acontecido en la tutoria.

Se aplic6 el principio de justicia y la seleccion, tanto de las personas participantes

en el estudio como de las personas a entrevistar, se hizo con imparcialidad.
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* Para confirmar su fidelidad, a medida que se iban transcribiendo las entrevistas,
estas iban siendo enviadas a los participantes para su validacioén. Las entrevistas

no validadas no fueron consideradas en el analisis.

* La investigadora se comprometié a hacer una devolucion del estudio una vez este

estuviese finalizado.

* La informacién presentada en este documento es fidedigna y no contiene plagio. Es

un documento original y las fuentes consultadas han sido citadas y referenciadas.

6.9. Analisis de la informacion

Como se ha mencionado anteriormente, el analisis de la informacién tuvo lugar a lo
largo de todo el trabajo de campo en que las lecturas, observaciones y entrevistas
llevaban asociado cierto nivel de anailisis de estas, esta es la razén por la que el

analisis se considera como un apartado del trabajo de campo.

Este apartado se centrara en el analisis en profundidad. Para realizar este analisis
se sigui6 el método de las comparaciones constantes (Glasser y Strauss, 1967, citado
por Medina Moya, 2005) contemplando los dos primeros niveles de analisis pro-
puestos por sus autores, es decir, por una parte, la segmentacion e identificacion de
unidades de significado y agrupacion en categorias descriptivas y, por otra parte,

la construccién de un sistema de nucleos tematicos emergentes o metacategorias.

Como herramienta de tratamiento de datos se utiliz6 el programa informatico AT-
LAS.ti, version 22.2.4.0%°, lo que facilité la segmentacion del texto, la definicion de
categorias y metacategorias y, también, la organizacién, busqueda y recuperacion
de los fragmentos extraidos y categorizados. Previo a la introduccion de la informa-
cion en ATLAS.ti se realizo la preparacion de esta, lo que incluy6 las transcripciones
y, también, la definicién de un sistema de organizacién de los documentos genera-

dos a fin de facilitar su identificacién, acceso y consulta.

2 Se indica la Gltima version, pero cabe tener presente que, a lo largo del proceso, se han usado
varias, siendo la primera de ellas Atlas.ti 7.
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Aunque el proceso de analisis se presenta en etapas, las diferentes operaciones
de este analisis se dieron en forma de espiral ciclica. En esta linea, es importante
mencionar que el primer analisis en profundidad de los datos de la primera fase
se efectud antes de iniciar la recogida de la informacién de la segunda y que la in-
corporacion de los datos de esta segunda fase y su comparacion con los existentes
supuso una ocasion mas de realizar una revisién constante y un analisis ciclico de

todos ellos.

A continuacién, se explica como se implement6 este proceso de preparacion y ana-

lisis de la informacion.

6.9.1. Preparacion y organizacion de la informaciéon

La preparacion para el analisis de la informacion recogida consistié en la trans-
cripcion de las entrevistas, tanto las finales como las de estimulacion del recuerdo
efectuadas en torno a los episodios. Asimismo, se realiz6 el proceso de ir definien-
do y refinando el sistema para codificar los diferentes archivos digitales generados
(videos y documentos de Word) de tal modo que se facilitase su identificacion,
acceso y consulta. Finalmente se creé la unidad hermenéutica en el programa de

analisis ATLAS.ti.

En cuanto a las transcripciones de las entrevistas, en primer lugar, se elabor6 un
borrador vy, luego, se visualizaron de nuevo los videos y se revis6 la redaccion y

edicion, depurandolas para facilitar su lectura y comprension.

Una vez depuradas las transcripciones, se procedi6 a la validacion por parte de los
entrevistados. El procedimiento de validacion consistio en enviar a cada uno de
ellos, por correo electréonico, los archivos con las transcripciones de las entrevistas
en que habia participado. En ese correo se le solicitaba validarlas o sugerir modifi-
caciones. En los casos en que los participantes sugirieron modificaciones, estas se
incorporaron en los documentos. Una vez recibida la respuesta, se envié un correo
final de agradecimiento a cada uno de ellos.