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REsSUMEN

Este articulo rescata la importancia de la practica reflexiva en la generacién de conocimientos y la profesionalizacion
y narra el proceso de cambio de una tutora de estudiantes de posgrado a partir del analisis de la experiencia con
cinco generaciones de alumnas(os) y la reflexion critica de su practica. Invita a valorar los saberes producto de
la experiencia y a establecer relaciones de autoridad entre tutor(a) y alumnos(as). A su vez, describe las estrategias
de formaciéon que se han ido desarrollando para promover la construcciéon de conocimientos, habilidades y
actitudes por medio de una practica reflexiva. Como producto de este analisis se propone un petfil de un
tutor(a) reflexivo(a).

ABSTRACT

This article addresses the importance of a reflective practice in the generation of knowledge and professionalism
and narrates the changing process of a graduate student tutor after the analysis of her experience with five
generation of students and a critical reflection of her practice. The article invites us to value practice based
knowledge and to establish authority relationships between tutor and students. It also describes the training
strategies that have been developed through a reflective practice to promote the construction of knowledge,
abilities and attitudes. As a product of this analysis the author suggests the profile of a reflective tutor.
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La formacion de psicilogos(as) escolares  reflexivos.

Aprendiendo de la experiencia.

Un psicélogo(a) reflexivo tiene una visién de si mismo/
ay de su trabajo que sistematicamente le lleva a examinar
sus pensamientos, acciones, fortalezas y necesidades. En-
tiende la supervisién como una relacion de confianza y
colaboracién en la que, de manera conjunta con su su-
petvisor/a y/o sus compafieros/as, explora sus aciertos
y sus vulnerabilidades, interpreta los significados y el im-
pacto de las emociones en las relaciones. Con una actitud
de investigador(a), comprende las implicaciones de sus
intervenciones y la importancia de reflexionar sobre és-
tas para aprender de las experiencias y profundizar su
entendimiento, y asi mejorar su practica y generar cono-
cimientos (Fenichel, 1992; Grimnett et al., 1992; Parla-
kian, 2001; Macotela, 2007; Scott-Heller & Gilkerson,
2009; Heffron & Murch, 2010).

En mi labor como docente pocas tareas me pare-
cen tan apasionantes y tan dificiles como la formacion
de profesionales reflexivos; a la vez, nada me parece
tan indispensable como ello. Cualquier profesor o pro-
fesora enfrenta continuamente el reto de elegir qué en-
seflar y como hacerlo. Los programas académicos de-
limitan un tiempo y espacio especificos que nunca son
suficientes: siempre habra un contenido o un ejercicio
mas que "deberfa" haberse incluido. Me ha tomado
mucho tiempo entender que lo mas importante que yo
le puedo ensefiar a mis alumnos/as es la capacidad de
reflexionar sobre si mismos/as, su practica y los con-
textos en que se desenvuelven. Si hacen de la praxis un
habito, seran excelentes profesionales y tendran la ca-
pacidad para afrontar cualquier situacion, ya sea con los
conocimientos y habilidades que ya poseen o con las
herramientas para buscar los apoyos necesarios. Sin
embargo, entender su relevancia no es suficiente para
saberlo ensefiar. Como me dijo un alumno en un semi-
natio de educacién de personas adultas: "lo que me
estas pidiendo es muy dificil porque para promover la
reflexién en otros, primero necesito ser reflexivo yo'; y
ser reflexiva/o es una tarea de vida que se dificulta por
la persistencia de un sistema educativo que nos ha ense-
fiado a hacer y no a reflexionar. A llenar cada semana
del semestre con un contenido mas y cada hora del dia
con una actividad mas. Cuando nos situamos sélo en el
hacer, no hay tiempo para reflexionar y, muy pronto,
no sabemos por qué hacemos lo que hacemos, o lo
que decidimos no hacer.

En los dltimos afios, diversas instituciones y aso-
ciaciones de servicio y/o formacién de profesionales
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de la psicologia y de la educacién han incluido la ca-
pacidad de reflexién como un elemento esencial de la
profesionalizacion (APA, 2011; NAEYC, 2003; Eu-
ropean Commission, 2011; EFPA, 2001) sin embar-
go, en ocasiones, ser reflexivo/a se limita a tomat con-
ciencia de cémo hacer las cosas bien. Aunque éste es
un paso importante, es muy limitado y no implica una
concepcién diferente de si mismo/a y de su trabajo.
La Asociacién Americana de Psicologia (APA,
2011) ha identificado tres niveles de reflexividad:

1. Tiene un conocimiento y una conciencia basica de si
mismo(a) y participa en un dialogo reflexivo sobre
su practica profesional.

2. Tiene un autoconocimiento mas amplio, monitorea
sus acciones, reflexiona sobre su practica profesio-
nal y busca recursos para mejorar su capacidad re-
flexiva.

3. Demuestra capacidad de reflexion durante y des-
pués de su actividad profesional. Actta a partir de
su reflexién y puede usarse a si mismo(a) como
herramienta terapéutica.

El Departamento de Educacion de California (2011)
establece dos practicas relacionadas con procesos de
formacion:1) el uso del didlogo reflexivo para disefiar
un plan de accién para su profesionalizacion y 2) el
desarrollo de modelos de practica reflexiva que per-
mitan la construccién de conocimientos y habilidades.

OBJETIVOS

Los objetivos de este articulo son 1) compartir mi pro-
ceso de cambio como formadora de psicélogas(os) a
partir de la sistematizacion de la experiencia y la reflexion
sobre la misma, y 2) describir algunas estrategias del
modelo de formacién que utilizamos en el Programa de
Residencia en Psicologia Escolar (PREPSE) para pro-
mover la construccion de conocimientos, habilidades y
actitudes por medio de una practica reflexiva.

He sido docente toda mi vida y desde hace 30
afios formadora de profesionales; primero de estu-
diantes de educacién infantil y luego de psicologia
educativa. Sin embargo, la concepcion que yo tenia de
mi papel como docente era bastante limitado, aunque
muy comprometido; consideraba que mi labor era
impartir conocimientos, mostrar a mis alumnas y alum-
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nos las mejores estrategias para favorecer el desarro-
llo de nifios y nifias menores de seis afios, propiciar la
adquisiciéon de herramientas de sus padres y la profe-
sionalizacién de sus educadoras. Para ello, me mante-
nia actualizada, compartia con mis alumnas/os las lec-
turas mas recientes y demandaba un grado de perfec-
cién en mi misma y en ellas/os que, si bien era
motivante, también era inalcanzable, jy agotador! Con-
treras (2009) (en entrevista con DiFranco, 2009) habla
de una formacion mas alla de la transmisiéon de cono-
cimientos y nos invita a pensar en las relaciones entre
la experiencia y el saber; a concebir y preparar las cla-
ses como espacios abiertos a lo que pueda suceder en
relacion con el/la otra.

En el ano 2007 inicié la evaluaciéon de un progra-
ma de formacién para las educadoras de las escuelas
infantiles en la que mis alumnas(os) del posgrado rea-
lizaban su residencia. Un elemento clave de ese pro-
grama es el papel del psicélogo(a) escolar que acom-
pafia a la educadora en un proceso de formacién in-
dividualizado (Pastor, Pérez y Nashiki, 2011). Esto me
llevé a analizar como yo guiaba y acompafiaba a mis
propios alumnos(os) en mi triple rol como profeso-
ra, tutora y supervisora del trabajo de campo. ¢Qué
podia aprender yo de mi experiencia?

Sistematizar la experiencia ayuda a recuperar los sa-
beres que gufan la practica y una reflexion e interpreta-
cion critica de ésta permite generar conocimientos que
guien nuevas intervenciones. Sistematizar la propia prac-
tica implica entender no sélo el porqué de la accion, si
no, entenderse a si misma(o) y a las personas involucra-
das con la intencién de transformar y mejorar nuestras
acciones (Barnechea y Morgan, 2010). Poco a poco me
fui dando cuenta que eso que yo hacia y modelaba con
los nifios y las nifias, las familias y las educadoras, y lo
que a su vez demandaba que mis alumnas/os realiza-
ran, no era precisamente lo que yo hacia con ellas/os.
Sabfa que para impulsar el aprendizaje de un nifio/a,
era primordial establecer un vinculo seguro que le per-
mitiera explorar y construir significados; que para que
la educadora de la sala considerara otra forma de pro-
mover el desarrollo y aprendizaje habia que observar
su trabajo, reconocer sus fortalezas y apoyarla en lo que
ella necesitara; y que para facilitar la participacion de las
familias en la escuela se tenfan que diseflar programas
que respondieran a sus necesidades e intereses. Sin em-
bargo, exigfa a mi misma y a mis alumnas/os saber
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cémo, cuando y por qué, sin prestar mucha atencion a
los procesos. Asi mismo, observé que con aquellos alum-
nos/as con quienes tenfa un vinculo de confianza me
era mas facil dialogar y transmitir lo que yo considera-
ba era esencial para su aprendizaje. Fui reconociendo
todo lo que mis alumnas/os si sabfan y cémo yo apren-
dia de ellas/os. Fue entonces que empecé el arduo tra-
bajo de transformarme en una acompanante y hacer
mucho mas amplio, flexible e incluyente mi papel como
docente. A partir de la sistematizacién de la experiencia
con cada generacioén de alumnos(as), pude repensar lo
"establecido", cuestionar pricticas que no invitaban al
didlogo con mis alumnas(os), sistematizar aquellas es-
trategias que promovian la reflexion individual y colec-
tiva, y, atreverme a incorporar aproximaciones menos
dirigidas. Esta nueva concepcion me ha permitido, ir
sistematizando lo que propicia la reflexion, esto es, lo
que promueve el entendimiento de la experiencia y la
generacién de conocimientos propios.

Para entender quién puede educar a otros/as y
c6émo, conviene explorar los conceptos de educacion,
formacién, ambiente educativo y autoridad. Etimo-
légicamente, el concepto de educaciéon viene del latin
educare, que significa "conducit", y educere, que se
refiere a "extraer" o "sacar de adentro”. Esta vision
mas holistica de la educacion concibe al docente como
"gufa" que facilita que el alumno/a extraiga o encuen-
tre algo propio. Un rol muy diferente al de "instruc-
tot", que es aquel que transmite contenidos y/o ins-
truye sobre la forma adecuada de hacer las cosas.
Macotela (2007), en su analisis de las necesidades para
mejorar la formacion de los psicélogos(as), llama a
un cambio de disposicién de los formadores y nos
invita a dejar el rol tradicional y asumirnos como
tutores(as) y acompafantes.

El concepto de formacién a veces se confunde
con el de entrenamiento, que se refiere al aprendizaje
de algo en particular a través de la instruccién y de la
practica repetitiva. Formacién, en cambio, habla de
"dar forma", no desde la practica impuesta, sino des-
de una experiencia de transformacién en la que las
personas cambian de acuerdo con sus aspiraciones y
recursos y, las posibilidades que les ofrece el ambiente
educativo. Entenderfamos entonces "ambiente edu-
cativo" como algo mas que un espacio y un tiempo;
mas bien como una serie de interacciones entre las
personas que propician una construcciéon del conoci-
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miento. Urban (2008)(citado en European Commis-
sion, 2011: 20) define la profesionalizacién como "la
reflexién sobre las practicas profesionales, la construc-
cién conjunta del conocimiento y la negociacion de
significados entre seres humanos".

Vella (2002) identifica el didlogo como la principal
herramienta de la educacién de personas adultas; es a
través de una relacion que se da un didlogo que invita a la
reflexion sobre lo que se hizo, lo que se estd haciendo y lo
que se hara (Schon, 1992). En el campo de la educacion
infantil, se ha enfatizado, la importancia de reflexionar no
s6lo sobre la accion sino también sobre las emociones
que se generan en las relaciones interpersonales, que son
elemento indispensable en el trabajo que hacemos coti-
dianamente con nifios/as, profesionales y familias (Shah-
moon-Shanok, en Scott-Heller & Gilkerson, 2009).

Cuando pensamos en autoridad tipicamente pen-
samos en aquella persona que impone las reglas y las
hace cumplir. La palabra autoridad viene del latin auc-
toritas derivado del verbo augure, "aumentar"”, y de la
raiz anctor o "autor". Bochenski (1979, citado pot To-
ral, s/f) se refiere a la autoridad epistemolégica como
la que esta basada en el conocimiento y la competen-
cia que se tiene sobre algo. Este tipo de autoridad se
da unicamente en una relacion, ya que la autoridad
s6lo existe sila otra persona se la confiere. En un pro-
ceso educativo es entonces el alumno/a quien reco-
noce la autorfa o autoridad de la persona que tiene
mayores conocimientos y/o habilidades sobre algo
en particular y en un momento preciso; es decir, nadie
es la autoridad, sino que puedes tener relaciones de
autoridad (Montoya, 2001).

La educacién entonces no se reduce a la transmi-
si6n de conocimientos y la formacion requiere de una
relacién de autoridad entre dos o mas personas en la
que, por lo menos, una de ellas tiene mayores conoci-
mientos y/o habilidades; y la otra persona se deja guiar
en un proceso de transformacién que incide en todos
los involucrados.

Establecer relaciones de autoridad en instituciones
educativas tradicionales no es nada facil, ya que muchas
veces se valora lo contrario: la distancia entre docente y
alumno/a, la imparticién de conocimientos sin consi-
derar las problematicas que se enfrenten en la comuni-
dad, la sobrevaloracién de aspectos intelectuales y la
desvalorizacion de los elementos afectivos; y cuando la
docente se ha formado en ese sistema, es muy dificil
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adoptar el cambio aunque se crea en él. Blanco (en
Montoya, 2001:119) identifica ocho elementos que en
su experiencia como docente universitaria permiten
establecer y sostener relaciones de autoridad:

1. Reconocimiento de la otra y del otro. Distinguir a cada
alumno/a con sus particularidades, incluyendo
aquellas que no te gustan. Hsto es facil de hacer
cuando su aproximacion al trabajo y al aprendizaje
es parecido al propio, pero es muy complicado
con las alumnas y alumnos que no cumplen con las
expectativas. Sin embargo, para establecer una re-
lacién de autoridad hay que trabajar a partir de los
intereses y posibilidades del alumno/a.

2. Apertura a la incertidumbre. Aceptar que para crear
un espacio abierto a la reflexién y a las ideas hay
que soltar el control. Para las personas que hemos
creido en las verdades absolutas esto representa un
reto enorme. Es indispensable aprender a decir "no
sé, pero lo podemos indagar de manera conjunta”.
En palabras de Blanco (citada en Montoya 2001:
120) "esa incertidumbre de no saber qué va a ocu-
rrir [...] no es una fuente de ansiedad sino de posi-
bilidades, de creacién, de espacios de libertad y en-
riquecimiento".

3. Asumir la disparidad. En aras de una educacién "de-
mocratica", el maestro/a puede confundirse y
creer que para entablar una relacién debe ser igual
que su alumno/a. Esto es imposible, y creetlo lejos
de posibilitar la construccién del conocimiento lo
obstruye, ya que no se generan las preguntas nece-
sarias para la reflexion.

4. Asumiry favorecer la diversidad. Al reconocer y valorar
la diferencia, se pueden encontrar nuevos estilos de
ensefanza-aprendizaje, asi como otras aproxima-
ciones a las mismas problematicas, identificar nue-
vos intereses y abrirse a nuevas posibilidades.

5. Buscar el encuentro personal. Acercarse a cada persona
y conocer su nombre, sus gustos, sus intereses y
compartir los propios. Sélo mediante el estableci-
miento de un vinculo de confianza se puede asu-
mir el rol de gufa e invitar a las alumnas y alumnos
a explorar nuevos horizontes.

6. Partir de, y valorar la experiencia, el conocimiento vivo que
cada cual, ellas y ellos, y el profesor o profesora tenemos.
Rara vez en un ambiente educativo tradicional se
parte de las ideas de las alumnas y los alumnos.
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Generalmente se parte de las ideas del profesor/a
o de las expresadas por el autor/a de la lectura
asignada. Al reconocer las ideas de los alumnos,
ellos y ellas pueden encontrar sentido a la teotfa,
generar nuevas preguntas, asimilar la experiencia vi-
vida y querer saber mas. En ocasiones, esto puede
ser frustrante porque, como dice Blanco (citada en
Montoya 2001:123): "el abrir ese espacio no siem-
pre significa que vaya a ser utilizado, pero esa es su
libertad". Las alumnas/os, acostumbrados a repe-
tir el saber de otro/a no pueden inicialmente parti-
cipar activamente, peto si sienten que el profesor/
a en verdad estd interesado/a en sus opiniones,
aprenderan a expresarlas.

7. Abrir conflictos. Esto no es nada facil y menos cuan-
do los alumnos y alumnas consideran que no pue-
den expresar su desacuerdo o inconformidad. Po-
ner sobre la mesa lo que esta sucediendo es muy
arriesgado, ya que no se sabe lo que va a suceder.
Sin embargo, cuando se hace, las personas que han
estado intentando ocultar o resolver el conflicto por
si solos/as experimentan cierto alivio.

8. Decir la verdad. Sefialar lo que no funciona, lo que
falta, los errores, pero con el afan de crear las con-
diciones necesarias para mejorar y cuidando que
sea percibido de esa manera. Esto es muy dificil
cuando se viene de una educacioén y una ciencia que
no ve los errores no como oportunidades de apren-
dizaje, sino como simbolo de fracaso.

En mi experiencia estas relaciones de autoridad se dan
cuando existe un vinculo de confianza entre las perso-
nas y la enseflanza se da a través de un "acompana-
miento". En una investigacién realizada con mis ex
alumnas y ex alumnos del posgrado en psicologia a
quienes yo acompafié durante su formacion, y con las
educadoras de centros de educacion infantil a quienes
ellas y ellos acompafiaron en un programa de forma-
cién de educadoras, Gémez-Altamirano (2012:706)
define acompafiamiento como:

Un vinculo respetuoso entre dos personas que pro-
picia un proceso gradual de ensefianza-aprendizaje,
en donde aquella que cuenta con mayor dominio de
habilidades y conocimientos facilita el aprendizaje
dela otra, a través de la escucha, gufa, didlogo, traba-
jo conjunto, modelamiento, observacion y reflexién
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sobre la practica y los sentimientos que ésta genera,
permitiendo el aprendizaje mutuo, el autoconoci-
miento y la generaciéon de cambios, tanto profesio-
nales como personales (2012:70).

Un estudio reciente sobre las competencias reque-
ridas para la profesionalizaciéon en programas de edu-
cacion en 17 paises europeos, sefiala la capacidad de
reflexiéon como un elemento esencial de la profesio-
nalizacién. La investigacion identifica entre las princi-
pales practicas para su promocion, los diarios de re-
flexion, las asesorfas grupales que propician el cuestio-
namiento colectivo y las practicas de campo. Sobre
estas ultimas, especifican que el estar de forma simul-
tanea en dos escenarios (la universidad y el centro edu-
cativo) con dos papeles diferentes, en uno como pro-
fesional y en otro como estudiante, lleva al alumno/a
a cuestionar constantemente sus practicas (Huropean
Commission, 2011).

El Programa de Residencia en Psicologfa Escolar
(PREPSE) de la Maestria en Psicologia de la UNAM,
tiene como objetivo formar especialistas que contri-
buyan al mejoramiento de las condiciones que inciden
en el aprendizaje y el desarrollo infantil del alumno(a)
en la educacién basica. Este modelo de formacion
busca articular tres ejes fundamentales: dar un servicio
psicolégico a instituciones educativas, realizar investi-
gacién aplicada en estas comunidades y formar espe-
cialistas a través de su participacion en el servicio y los
proyectos de investigacion (Macotela, 2007).

En los dltimos 14 afios en mi rol de tutora, super-
visora y profesora del PREPSE, he ido desarrollando
diversas estrategias para promover procesos de re-
flexiéon y un ambiente de aprendizaje que facilitara la
construccion del conocimiento. Las principales estra-
tegias son:

1. La intervencion conjunta en la comunidad. Las investiga-
ciones consideran a las residencias (practicas de du-
racién prolongada) espacios idoneos de aprendizaje
para formar profesionales reflexivos, que puedan
generar sus propias aproximaciones a los proble-
mas cotidianos de los escenarios auténticos, con la
guifa de un experto(a) que promueve la adquisicién y
dominio de competencias (Macotela, 2007; Sepul-
veda, 2005). Trabajar al lado de mis alumnas(os) en
un centro de desarrollo infantil aprendiendo a res-
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ponder a las demandas cotidianas de los nifios y las
nifias, sus familias, las educadoras y la institucion edu-
cativa, ha sido el terreno mas fértil para establecer
relaciones de autoridad. Al no poder controlar lo
que iba a suceder y tener que reflexionar en el mo-
mento, no solo con las alumnas/os sino también con
las familias, las educadoras y los nifios y las nifias,
todos, experimentabamos de manera conjunta la
necesidad de depender de los conocimientos y habi-
lidades propias y del colectivo; ademas, nos hacfa
admitir que no siempre se tienen las herramientas
para resolver los problemas en el momento. Este
proceso continuo de reflexién creaba una cultura de
colegialidad interdependiente que favorecia la cons-
truccién de un conocimiento profesional emergen-
te, abierto a la critica y al contraste (Sepulveda, 2005).
Durante los dos afios que dura la formacion, la pre-
sencia de la tutora/supervisora en la comunidad se
mantiene, pero cambia su rol de una maestra que
modela como hacetlo a una supervisora que se reti-
ra para observar y reflexionar desde fuera, a una
guifa que reconoce sus aciertos y les ayuda a reflexio-
nar sobre sus intervenciones y a generar su propio
conocimiento (Theiheimer & Casper, 2000).

2. La bitdcora de reflexidn. Desde la primera semana de la

96

maestria cada alumna/o elabora semanalmente una
biticora a través de la cual reflexiona sobre lo que
considera el evento mas relevante e identifica sus
aprendizajes, habilidades y necesidades. Inicialmente,
es dificil y la alumna/o tiende a reportar actividades
en vez de reflexionar sobre ellas. Algunas personas
no pueden reconocer habilidades (subestiman sus
capacidades) y otras no son capaces de identificar
necesidades (sobrevaloran sus habilidades). Una vez
que inicia el proceso de reflexion, el alumno(a) tien-
de a reflexionar primero sobre si mismo(a), luego
sobre las personas con quienes trabaja (educadoras,
familias, colegas), y s6lo en tltima instancia, sobre su
papel con esas otras personas. Este instrumento de
autorreflexion invita al alumno/a al cuestionamiento
de su experiencia, a desarrollar una actitud conscien-
te y reflexiva y a moverse a su propio ritmo (Hidal-
go, 2014). Es también un medio de supervision y
comunicacion con la tutora, quien después de leerlo
responde de forma escrita o verbal al alumno/a. Es
comun que mediante este formato el alumno/a pueda
expresar situaciones o sentires que en un primer mo-
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mento no se atreve a decir en las sesiones de tutoria
y que la tutora o él/ella mismo/a puede retomar en
la siguiente sesion.

3. La tutoria individual. Lobato (2007: 30) menciona que:

"En las profesiones de ayuda, el desarrollo profe-
sional lleva implicito un crecimiento personal, de
modo que sin éste no existe realmente aquél, ya que
las actitudes constituyen una dimensién fundamental
en la calidad profesional". Cada quince dias se tiene
una sesion de tutotia en la que la tutora y la alumna/
o proponen una agenda. Este tiempo dedicado ex-
clusivamente a ese alumno/a, sirve para irse cono-
ciendo y relacionando de una forma mads personal.
Es en este espacio seguro y respetuoso que la tutora
trabaja, no solo con los retos académicos y de servi-
cio que el alumno/a esté enfrentando, sino también
con las emociones que esto le genera (Scott Heller &
Gilkerson, 2009). Es comun que al inicio, la alumna/
0 no sepa responder a ello o no comprenda la rele-
vancia de discutir lo personal; sin embargo, este es-
pacio de reflexién le ayuda a conocerse cada vez
mas y responsabilizarse de su aprendizaje, no sélo
académico, sino también afectivo. En un principio,
la alumna/o no sabe cémo usar ese tiempo y de-
pende de la iniciativa de la tutora. Es comun que si
no puede identificar algun problema y se siente so-
brecargado/a de trabajo no vea la necesidad de la
sesion, ya que en su experiencia previa esta atencion
individualizada sélo es necesaria cuando hay alguna
crisis. Sin embargo, a medida que se establece una
relacion de confianza la alumna/o empieza a plan-
tear sus necesidades e intereses y a hacer suyo ese
espacio. Bl principal reto de quien acompafia es ayu-
datle a centrarse en el proceso y no sélo en el pro-
ducto; propiciar que recuerde los detalles incluyendo
las emociones y facilitar que reflexione al respecto
para que pueda obtener nuevos significados (Feni-
chel, 1992). Smith (1991, citado en Lobato Fraile,
2007) sugiere un enfoque critico de la supervision
que propicie una reflexion autocritica a través de las
siguientes preguntas:

a) ¢Qué hago? (una descripcion de la practica),

b) ¢Por qué lo hago y qué efectos tiene? (teorias y
concepciones que sustentan la practica ),

) ¢Como he llegado a actuar asi? (causas y razones),
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d) ¢Como lo podria hacer de otra forma? (posibi-
lidad de cambio).

Esto se da en un proceso reciproco y dinamico
que requiere del tutor(a) conocimientos, habilida-
des y experiencia sobre el trabajo con nifios/as, fa-
milias y educadoras, competencia para formar re-
laciones colaborativas, conocimiento sobre los efec-
tos de los sentimientos, experiencias previas,
creencias y valores en las practicas educativas y un
manejo de los principios de la educacién de perso-
nas adultas (Heffron & Murch, 2010).

4. La supervision grupal. Se considera que los/as profe-

sionales aprenden mas facilmente de la interaccién
con sus colegas que de su supervisor/a. Por ello, en
este espacio, la tutora/supervisora debe facilitar la
investigacion de la practica a través de preguntas que
inviten a la reflexién y a la discusién colaborativa.
Grimmett, Rostad y Ford (1992) sugieren que el/la
supervisor/a debe mantener un perfil bajo y permi-
tir que afloren las fortalezas y habilidades de las/os
participantes. Dos veces por semana al término de
las actividades en la escuela se reune todo el equipo.
En este espacio cada alumna/o relata una expetien-
cia que quiere supervisar, comparte lo que sucedio,
lo que pensé, lo que pudo o no pudo hacer, los
sentimientos que se generaron en él/ellay en otros/
as, y los resultados. Al inicio, el alumno/a se dirige
exclusivamente a la tutora/supetvisora (persona a
quien le confiere la autoridad) pero poco a poco va
reconociendo la autoridad de sus compaiieros/as y
busca su opinion y apoyo. En el primer afio es dificil
que el resto de los alumnos/as se atreva a cuestionar
las acciones o actitudes de su compafiero/a. Es la-
bor de la tutora/supetrvisora modelar e invitar a las/
os participantes a escuchar activamente, compartir
sus reflexiones, hacer preguntas para comprender y
reconstruir lo sucedido y aprender de la experiencia.
En este espacio se reflexiona en voz alta y se llega a
construir conocimiento colectivamente. De esta for-
ma, es factible que cada persona tenga la autoridad
en un momento determinado y el equipo se va dan-
do cuenta de su autoridad como colectivo. Este no
es un proceso facil y generalmente se presenta hasta
el segundo ano de la formacién. No lo logran to-
das/os los participantes pero si la mayoria. A algu-
nas personas se les dificulta ver el aprendizaje grupal
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y se concentran solamente en s{ mismas. El papel de
la tutora/supervisora es asumir el liderazgo del gru-
po y saber cuando participar directamente, cuando
guardar silencio y cuando sélo propiciar la reflexion;
identificar las oportunidades de aprendizaje a través
de ejemplos concretos que ayuden a generalizar o a
entender un concepto tedrico y propiciar la discu-
sion de temas o situaciones que haya observado en
campo; asf como, monitorear el desempefio de cada
uno/ay del grupo. Para mi el reto mas grande sigue
siendo aprender a guardar silencio, escuchar sus in-
terpretaciones y la forma cémo planean resolver la
problemitica y no decirles como hacerlo. Para evi-
denciar el aprendizaje grupal, al término de la expe-
riencia se invita a que cada participante reflexione
sobre lo aprendido y lo que se propone hacer a par-
tir de ese nuevo conocimiento.

5. Los seminarios tedricos. Macotela (2007:10) afirma que:

"El conocimiento teérico es indispensable, pero
solamente adquiere significado cuando se articula
desde los primeros momentos de la formacién con
los problemas reales y socialmente relevantes".
Durante el primer afio, los contenidos tedricos del
seminario los escoge la profesora/tutora pero siem-
pre considerando lo que se esta trabajando en cam-
po. Los trabajos y las lecturas asignadas tienen una
relacién directa con los retos y habilidades que se
estén adquiriendo o dominando en el escenario de
practicas, y siempre se da espacio a sus preguntas y
reflexiones al respecto.

Aunque es un proceso circular, se trabaja inicial-
mente de la teorfa a la practica; en el segundo afio
los temas se van escogiendo a partir de los intereses
de las alumnas/os y de sus proyectos de titulacion
individuales, y de nuevas problematicas que pue-
dan surgir en el escenario. En este segundo afio las
alumnas y los alumnos se aduefian paulatinamente
del espacio y construyen conocimientos con base
en la reflexioén de las experiencias y de confrontar
lo vivido con la teorfa. La profesora necesita mos-
trar que el fin Gltimo es construir conocimientos a
partir de la comprensiéon de sus acciones, lo que
generara nuevas preguntas que les llevara a seguir
reflexionando e investigando. Es decir, en esta ulti-
ma parte de la residencia, el proceso de aprendizaje
lo inicia la practica y se buscan respuestas en la teo-
rfa. Al final, las alumnas y los alumnos habran com-
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prendido que la articulacién de la teoria y la practi-
ca supone un movimiento constante de las teorfas a
la vivencia y de las experiencias al cuestionamiento
de las teorfas (Sepulveda, 2005).

6. Un programa de formacion de educadoras. En esta sede en
particular, a lo largo de la formacién y del acompa-
flamiento que reciben de la tutora/supervisora, los
alumnos y las alumnas aprenden a la vez a ser acom-
pafnantes de las educadoras del centro infantil que
participan en un programa de formacién que se lle-
va a cabo in situ (Pastor, Pérez y Nashiki, 2011). Esta
experiencia permite que se desarrolle lo que en el
campo de la supervision reflexiva se conoce como
un "proceso paralelo”. Shahmoon-Shanok (en Sco-
tt-Heller y Gilkerson, 2009) describe cémo esa rela-
cién que se da entre la tutora/supervisora (figura de
autoridad) y él/la supervisada, transforma no sélo
lo que sucede entre ellos/as, sino que afecta la forma
en que la persona supervisada se relaciona con otros/
as,en este caso con las educadoras que acompana, y
a su vez, esto tiene un efecto en la relacion entre esas
educadoras y los nifios/as a su cargo.

La investigaciéon de Gomez Altamirano (2012) resalta
que todas las personas que fueron acompafadas a tra-
vés de estas estrategias se consideran a s mismas pro-
fesionales reflexivos/as, y mas de 70% de ellas/os se
sienten capaces de enseflar esta habilidad a otros/as.

CONCLUSIONES

Podemos entonces concluir que, la experiencia es
fuente de saberes y que la sistematizacion de ésta nos
permite reflexionar y hacer una interpretacion critica
de nuestras intervenciones para generar nuevos cono-
cimientos (Barnechea y Morgan, 2010).

Si concebimos la educacién desde una perspectiva
mis holistica nuestra tarea como tutoras (es) es una de
acompafiante en un proceso de transformacion indi-
vidual que surge a partir del establecimiento de rela-
ciones de autoridad dinamicas y cambiantes (Blanco
en Montoya 2001). Es decir, la formacion de profe-
sionales implica mucho mas que la transmisién de co-
nocimientos, es mostrar ese saber y aprovechar cada
oportunidad que nos da el quehacer cotidiano para
aprender de la experiencia y cuestionar nuestras prac-
ticas (Contreras, 2010).

Roxanna Denise Pastor-Fasquelle

Tener una practica reflexiva es una tarea de vida
que permite cambiar nuestra relacién con el saber y
nuestro rol como facilitadoras/es del aprendizaje de
otros/as. El reto es promover a través de este proce-
so reflexivo de acompafiamiento y supervisién, "una
reflexion critica de la propia practica para llevar a cabo
un cambio, una transformacién en el ser, en el saber
aprender, en el saber hacer y en el saber estar" (Loba-
to, 2007: 38).

Los programas de residencia que sitian al alumno(a)
en un rol dual de estudiante y profesional son situa-
ciones Optimas para propiciar la reflexiéon constante
tanto a nivel individual como colectivo (European
Commission, 2011). La presencia de la tutora/supet-
visora en el escenario permite potenciar las oportuni-
dades de reflexion y aprendizaje en el momento mis-
mo y enriquecer los seminarios teéricos con los sabe-
res producto de la practica.

Se comprende que se trata de ver cada experiencia
como una oportunidad de aprendizaje y de cuestiona-
miento de las verdades absolutas. De concebir la ense-
fianza como un proceso dual en el que hay que involu-
crarse con las ideas, los sentimientos y las acciones.

Aprender a reflexionar sobre lo propio, los demas
y las relaciones que dan pie a nuestras intervenciones
es un proceso que toma tiempo, y no es facil. Las
bitacoras de reflexién semanales crean un espacio para
narrar con calma y detenimiento lo sucedido, interro-
garnos y escucharnos y asf hacernos mas conscientes
de lo vivido en relacién con lo otro (Contreras, 2015).

Es tarea de la tutora, establecer vinculos respetuo-
sos y espacios seguros en los que tutora y alumno(a)
puedan reflexionar y aprender no sélo de los retos
académicos y de servicio que el alumno/a esté en-
frentando, sino también de las emociones que esto le
genera (Scott Heller & Gilkerson, 2009).

Considerando lo anterior se propone un perfil de
un tutor(a) reflexivo(a):

a) Es alguien con amplia experiencia profesional, do-
cente e investigadot/a quien sabe aprovechar el co-
nocimiento generado por la investigacion y la prac-
tica profesional para generar proyectos de forma-
cion.

b) Es capaz de asesorar y acompafiar a otras personas
a través de la colaboracién y la escucha activa.

¢) Es flexible lo que le permite responder a las re-
flexiones, experiencias y necesidades del alumnado
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y fomentar su participacién en la construccion de
su conocimiento.

d) Tiene experiencia para generar aprendizajes a tra-
vés de la vivencia y la reflexién de los sucesos coti-
dianos, teniendo en mente los ambientes en que se
desatrollan y trabajan sus alumnos/as.

e) Se considera mentor y puede establecer relaciones
de autoridad para promover la reflexion continua
de las acciones y de los elementos emocionales del
aprendizaje.

f) Tiene un conocimiento actualizado de las teorfas y las
tematicas relacionadas con la psicologfa educativa.

f) Concibe al alumno/a como un/a investigador/a
capaz de generar su propio conocimiento a través
de la reflexion y la evaluacion constante de su prac-
tica y la articulacion con las teotias.
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