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RESUMEN

La necesidad de formar terapeutas ocupacionales con capacidad de analizar y re-

flexionar sobre la propia práctica ha sido objeto de debate en la terapia ocupacional 

desde la década de 1980.

El prácticum es un espacio privilegiado de aprendizaje en el que el estudiante, 

mediante la experimentación, puede aplicar e integrar la teoría y desarrollar habili-

dades. Además, mediante la reflexión, puede convertirse en un experimentador in 

situ, es decir, ir aprendiendo las formas de indagación que utilizan los profesionales 

cuando resuelven las situaciones complejas y únicas de la práctica, e ir adquiriendo, 

así, el conocimiento práctico.

La investigación que se presenta tiene la finalidad de comprender la dimensión 

reflexiva de los seminarios (tutorías) grupales de prácticas, que se realizan cada 

semana como acompañamiento a los estudiantes de la asignatura de Prácticum II 

de Terapia Ocupacional de la Escola Universitària d’Infermeria i Teràpia Ocupacio-

nal de Terrassa, (UAB). Para ello, se planteó un estudio cualitativo con un enfoque 

interpretativo fenomenológico y una metodología de estudio de caso instrumental 

e interpretativo. La información se recogió mediante observación, entrevistas en 

profundidad (finales y de estimulación del recuerdo) y análisis documental.

Conclusiones: El escenario del aprendizaje reflexivo en las tutorías se revela como 

un espacio complejo, flexible y dinámico en el que confluyen y se interrelacionan 

el prácticum, la tutoría, 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 reflexión. El diálogo se muestra como un facilitador fundamen-

tal, mediante el cual los estudiantes comparten y reflexionan sobre las experiencias 

que les han sido más significativas de la práctica, estimulando reflexiones en y sobre 

la acción y, por tanto, diversas espirales de reflexión. Estos procesos favorecen el 

aprendizaje de las formas de indagación que utilizan los profesionales en la práctica 

y contribuyen a la construcción de la identidad y el rol profesional. Para facilitar los 

diálogos y la reflexión, la tutora utiliza diversas estrategias didácticas que han sido 

descritas y analizadas: interrogación didáctica, responder con una pregunta, abrir 

pregunta al grupo, colocarse en segundo plano, dar espacio, solicitar al estudiante 
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“ve más allá”, preguntar “¿Cómo actúa el terapeuta ocupacional?”, recomendación, 

parafrasear, recapitular y validar. Finalmente, se considera que los hallazgos de este 

estudio serán 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 in 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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INTRODUCCIÓN

Vivimos en una sociedad cambiante y caracterizada por situaciones de incertidum-

bre, complejidad y cambios continuos. A juicio de Schön (1992, 1998), en estas si-

tuaciones la racionalidad técnica es insuficiente y los profesionales deben recurrir al 

arte profesional desarrollado a partir de la experimentación y la reflexión.

La reflexión es considerada una habilidad básica del terapeuta ocupacional ya que 

le permite responder a las situaciones complejas y únicas a las que frecuentemente 

se enfrenta en la práctica. Además, la reflexión en y sobre la práctica le permitirá 

desarrollar un conocimiento práctico.

La necesidad de formar terapeutas ocupacionales con capacidad de analizar y re-

flexionar sobre la propia práctica se viene planteando en la profesión desde la 

década de 1980 (Parham, 1987; Cohn, 1989). En esa misma línea, el equipo de 

profesorado de la titulación de terapia ocupacional del que formo parte siempre 

ha considerado importante la formación de profesionales reflexivos por su con-

tribución a una buena práctica profesional, al aprendizaje continuado y al propio 

desarrollo de la profesión1. Es por ello que, en el seno del equipo, frecuentemente 

ha estado presente el debate sobre cómo fomentar la reflexión en los futuros profe-

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

El prácticum es un espacio de aprendizaje en el que el estudiante, mediante la expe-

rimentación, puede aplicar e integrar la teoría y desarrollar habilidades y, también, 

convertirse en un experimentador in situ. Es decir, en un contexto protegido, me-

diante la reflexión, puede ir aprendiendo las formas de indagación que utilizan los 

profesionales cuando resuelven las situaciones inestables, ambiguas y poco claras 

de la práctica y, a través de la práctica, ir adquiriendo el conocimiento práctico. 

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

1 Esto es especialmente relevante en el contexto de Catalunya en que, por ser la terapia ocupacio-

nal una profesión 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 investigación que presento en este informe lleva por título Aprendizaje Reflexivo 

y Tutorías de Prácticum II de Terapia Ocupacional en la Escola Universitària d’In-

fermeria i Teràpia Ocupacional de Terrassa y surge de mi interés por comprender 

la dimensión reflexiva de las tutorías de Prácticum II de Terapia Ocupacional de la 

Escola Universitària d’Infermeria i Teràpia Ocupacional de Terrassa, centro ads-

crito a la Universitat Autónoma 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 fenomenológico. La metodología utilizada ha sido la de estudio de 

caso instrumental e interpretativo, que me ha ofrecido la oportunidad de estudiar 

en profundidad el fenómeno del aprendizaje reflexivo en este contexto específico.

En el presente documento pretendo recoger los aspectos más relevantes de la in-

vestigación y lo he estructurado en cuatro partes que contienen un total de ocho 

capítulos.

En la primera parte, Presentación y propósitos, que consta de un capítulo, presento 

el tema y su importancia, los elementos de mi contexto académico, profesional y 

personal que me motivaron a emprender esta investigación y, también, las pregun-

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

La segunda parte corresponde al Marco Teórico, que versa sobre la fundamentación 

teórica de la tesis. Esta parte incluye tres capítulos, correspondientes al segun-

do, tercero y cuarto del documento. En el capítulo segundo, que lleva por título 

Práctica reflexiva, presento las ideas de Donald Schön, cuyo cuestionamiento de 

la racionalidad técnica y puesta en valor y análisis 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 práctica reflexiva y, en consecuencia, en el reconocimiento del papel esencial 

que juega la reflexión en el aprendizaje profesional. Además, abordo la importancia 

de la práctica reflexiva en terapia ocupacional y su desarrollo histórico desde sus 

orígenes en los años ochenta del siglo pasado. Asimismo, reviso las investigaciones 

más relevantes en torno a esta práctica, que han estado muy vinculadas al estudio 

del razonamiento clínico en terapia ocupacional. Así, en este capítulo profundizo 

en los elementos relacionados con la práctica reflexiva en las profesiones y, especí-
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ficamente en terapia ocupacional, que se consideran esenciales para la formación 

de los futuros profesionales. En el tercer capítulo, Experimentación, reflexión y 

aprendizaje, en primer lugar, abordo la relevancia de la reflexión 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 continuación. El último apartado del capítulo 

trata sobre los elementos que pueden tener influencia en el aprendizaje reflexivo y, 

también, facilitar el análisis y comprensión de las diferentes dimensiones de este: el 

prácticum, el tutor, el estudiante, el grupo de aprendizaje y la interrogación didácti-

ca. Finalmente, el cuarto capítulo, Prácticum y reflexión en el prácticum de terapia 

ocupacional, se centra, por una parte, en presentar las regulaciones, propósito, es-

tructura general y modelos del prácticum en terapia ocupacional, subrayando su im-

portancia en la formación de los futuros profesionales y, por otra parte, en exponer 

de qué manera se ha relacionado la reflexión y el prácticum en terapia ocupacional.

La tercera parte, denominada Diseño y desarrollo del estudio empírico consta de dos 

capítulos, el quinto y el sexto. En el capítulo quinto, Diseño metodológico, presento 

y justifico las decisiones tomadas en cuanto a este diseño, es decir, la fundamenta-

ción ontoepistémica, la metodología, las estrategia e instrumentos de recogida de 

información y las estrategias de análisis de esta información. En el sexto capítulo 

describo el trabajo de campo realizado y está estructurado en los siguientes apar-

tados: consideraciones previas, fases del trabajo de campo, selección de los partici-

pantes, preparación y entrada en el escenario, recogida de información, criterios de 

rigor, consideraciones éticas y análisis de la información.

La cuarta y última parte del documento corresponde a los resultados y las conclu-

siones del estudio e incluye dos capítulos, el séptimo y el octavo. En el séptimo 

capítulo, Resultados y discusión, sintetizo los resultados del estudio de investiga-

ción. Presento las evidencias, realizo una interpretación de estas y, asimismo, las 

relaciono con las teorías y estudios que había introducido en el marco teórico. 

Cabe mencionar que, dado el enfoque cualitativo de la tesis y la naturaleza de 

esta, consideré más adecuado presentar la discusión junto con las evidencias y la 

interpretación que iba haciendo de estas. Este capítulo 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, El diálogo como estrategia reflexiva, profundizo en el diálogo 
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como elemento nuclear de las tutorías mediante el cual los estudiantes comparten y 

reflexionan sobre las experiencias que les han sido más significativas de la práctica. 

En el tercer apartado, Obstáculos en la reflexión, abordo en profundidad algunos de 

los elementos que pueden resultar obstaculizadores de la reflexión. En el último ca-

pítulo presento las conclusiones, limitaciones y líneas de futuro de la investigación.

Antes de finalizar esta introducción, 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 lingüísticamente no marcado, es decir, el masculino. De esta manera, he 

reservado el uso del género masculino y femenino para referirme a personas espe-

cíficas. Deseo que los lectores comprendan que en esta decisión no hay una falta 

de sensibilidad hacia la perspectiva de género, sino una intencionalidad de facilitar 

la lectura del texto.
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CAPÍTULO 1: Presentación y propósitos

1.1. Contexto académico, profesional y biográfico

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

biográfica que han dado lugar al interés por el tema de esta investigación.

Soy terapeuta ocupacional y docente del Grado de Terapia Ocupacional en la Es-

cola Universitària d’Infermeria i Teràpia Ocupacional de Terrassa (EUIT), centro 

adscrito a la Universitat Autónoma de Barcelona. Mi labor como docente en este 

centro comenzó hace casi treinta años —en octubre de 1993— cuando, al iniciarse 

la implementación de los estudios de la Diplomatura de Terapia Ocupacional en 

la entonces Escola Universitària Creu Roja, se me propuso participar en el pro-

yecto 2. En aquellos momentos mi experiencia profesional había girado en torno al 

ámbito asistencial y mi único contacto con la docencia había sido la tutorización 

de estudiantes de prácticas mientras trabajaba en Gran Bretaña. Durante mi larga 

trayectoria en la EUIT he impartido docencia en diferentes asignaturas del ámbito 

de conocimiento de terapia ocupacional y también he desempeñado funciones de 

gestión, de las que destaco la Jefatura de la Titulación durante diez años.

Me formé como terapeuta ocupacional en la, ya extinta, Escuela de Terapia Ocupa-

cional de Madrid, que dependía del Ministerio de Sanidad y, desde que finalicé mis 

estudios, me ha movido la necesidad de continuar aprendiendo sobre mi profesión, 

tanto mediante formación continuada como buscando diferentes experiencias pro-

fesionales. Mi inquietud por formarme y recabar diferentes experiencias profesio-

nales me llevó a trabajar en Madrid (ámbito de geriatría), Barcelona (traumatología 

y neurología) y Gran Bretaña (geriatría, traumatología y neurología, tanto en uni-

dades de agudos como de rehabilitación). Mi experiencia en Gran Bretaña supuso 

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

2 Tras la aprobación, en 1990, del título universitario de Diplomado en Terapia Ocupacional, la 

Escola Universitària Creu Roja, centro adscrito a la Universitat Autònoma de Barcelona, inició la 

implementación de estos estudios en septiembre de 1993. Aunque no participé en la elaboración 

del proyecto del plan de estudios, fui invitada a participar como docente en su implementación 

por la Prof.ª Betsabé Méndez, que había liderado el equipo que elaboró el proyecto y que asumió 

la responsabilidad de su implementación, y por la entonces directora de la Escola Universitària 

Creu Roja, la Prof.ª Lena Ferrús.
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te en la tutorización de estudiantes de terapia ocupacional. De ello hace muchos 

años, pero recuerdo especialmente que los estudiantes de prácticas procedían de 

una universidad que implementaba la formación de terapia ocupacional utilizando 

la metodología Problem Based Learning. Aquel fue mi primer contacto con esa 

metodología y supuso una experiencia particularmente reveladora para mí. El com-

probar la autonomía, capacidad de buscar información, de reflexionar y de resolver 

problemas que, entre otras habilidades, poseían aquellos estudiantes me sorprendió 

en gran medida y me llevó a formularme preguntas sobre los posibles beneficios de 

esta metodología en el aprendizaje profesional y, también, sobre las metodologías 

con que me había formado yo misma, que estaban alineadas con un enfoque de en-

señanza-aprendizaje eminentemente tradicional. Creo que aquella experiencia fue 

especialmente significativa para mí y posiblemente supuso el origen de mi interés 

posterior por las metodologías activas.

Como he mencionado, mi experiencia como docente de la EUIT comenzó hace casi 

treinta años. En aquellos momentos iniciales, mi preocupación principal era la con-

creción 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 metodologías 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 cómo 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 cómo fomentar que el estudiante relacione, 

integre, tome decisiones argumentadas o sea crítico. Asimismo, buscaba respuestas 

a otras preguntas o dilemas que iban surgiendo en mi hacer docente, como, por 

ejemplo, ¿cómo acompañar al estudiante en su aprendizaje?, ¿cómo preguntar esti-

mulando la reflexión del estudiante a la vez que sin provocar que se sintiese cohi-

bido por mis preguntas? o ¿cómo plantear situaciones al estudiante que le fuesen 

suficientemente retadoras, pero pudiese resolver? Esas reflexiones me iban llevando 

a la búsqueda de estrategias docentes que, más allá del conocimiento, fomentasen 

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

De esa búsqueda resalto, en primer lugar, las conversaciones con mis compañeras 

profesoras de la EUIT, tanto de la titulación de Terapia Ocupacional como de la de 

Enfermería que, en aquellos momentos, poseían más experiencia docente. En esas 

conversaciones compartíamos experiencias y reflexiones que, por una parte, me 
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resultaban tranquilizadoras y, por otra, me nutrían de ideas y recursos para poner 

en práctica 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 participación en reuniones de desarrollo 

curricular, que formaban parte de un programa en el que colaborábamos ocho uni-

versidades europeas y, por otra parte, mediante mi participación 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 metodología 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 “facilitación”, entre otros. En tercer lugar, me resultó especialmente relevante la 

realización de cursos sobre innovación docente, muchos de ellos ofrecidos por la 

Unitat d’Innovació Docent de la Universitat Autònoma de Barcelona, en que se 

abordaban temáticas como la evaluación de los aprendizajes, aprendizaje coopera-

tivo, aprendizaje basado en proyectos o el método del caso. Finalmente, resalto el 

elemento que posiblemente sea el más importante, es decir, mi aprender hacien-

do, ya que a lo largo de mis años de docencia he podido comprobar en primera 

persona cómo se aprende a partir del hacer y de la reflexión sobre este hacer. La 

experimentación, la atención a los resultados y la realización de ajustes mientras se 

está experimentando, la reflexión posterior y la identificación de los puntos fuertes 

y de los elementos a mejorar en el futuro, la búsqueda de alternativas y el posterior 

diseño de un nuevo plan de acción han sido parte de mi práctica 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 metodologías 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 experimentación también daba lugar a muchos 

interrogantes y, frecuentemente, al deseo de profundizar más en las teorías que 

fundamentaban esas metodologías, como una forma de dar respuesta a estos in-

terrogantes. Por ello no resulta extraño que, cuando me planteé continuar con mi 

formación académica, eligiese cursar el Máster de Educación Superior de la Univer-
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sitat de Barcelona, con el objetivo de adquirir una mayor comprensión del sistema 

universitario, sobre todo en relación con los cambios que implicaba la —entonces 

recién iniciada— implementación del Espacio Europeo de Educación Superior, y, 

también, profundizar en mi conocimiento de metodologías innovadoras y desarro-

llar habilidades de investigación en Educación Superior.

La realización del Máster de Educación Superior, en los cursos 2011-12 y 2012-13, 

me aportó una visión panorámica de la gestión universitaria y, cuando estaba sope-

sando cuál podría ser la temática de mi proyecto de investigación futuro, me surgió 

la duda de si orientarlo hacia la gestión, que era mi función principal en aquellos 

momentos, o hacia las metodologías de enseñanza, que eran mi interés principal. 

En ese momento fueron determinantes unas sesiones que, dentro de la asignatura 

Metodologías y Estrategias Docentes en Educación Superior, impartió el profesor 

José Luis Medina Moya sobre aprendizaje reflexivo. Previo al inicio del Máster había 

tenido referencias sobre el aprendizaje reflexivo y la figura de Donald Schön no me 

era totalmente desconocida, pero no había profundizado en el conocimiento de sus 

propuestas teóricas. En aquellos momentos, tenía presente el gran valor que aporta 

el aprendizaje del prácticum en la formación de los terapeutas ocupacionales por la 

oportunidad que ofrece a los estudiantes de experimentar, en un contexto protegi-

do, situaciones similares a las que formarán parte de su futuro desempeño profe-

sional. También era consciente de que, mediante el prácticum, el estudiante puede 

aplicar e integrar conocimientos y resolver las situaciones que se le plantean en ese 

contexto de prácticas que, en ocasiones, les exigen más que aplicar lo aprendido en 

el aula. Además, en relación con el Prácticum de Terapia Ocupacional en la EUIT, 

consideraba que, tanto la práctica en el contexto asistencial como los seminarios 

de seguimiento grupales semanales (tutorías), que se realizaban como acompaña-

miento a esa práctica, podían ser espacios especialmente idóneos para facilitar el 

aprendizaje reflexivo del estudiante.

La presentación teórica del profesor José Luis Medina Moya sobre los autores más 

relevantes en el aprendizaje reflexivo en las profesiones, y en la Educación Superior 

en particular, y los ejemplos de investigaciones realizadas sobre este tema en la titu-

lación del Grado en Enfermería, 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 prácticums de los estudiantes del Grado en Terapia Ocupacional de 

la EUIT.
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El prácticum se constituye en un espacio formativo privilegiado en que el estudiante 

tendrá la oportunidad, no sólo de aplicar e integrar los conocimientos aprendidos 

en el aula, sino también —y esto es lo más relevante— de convertirse, en palabras 

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

En las carreras profesionalizadoras, la práctica en ámbitos profesionales tiene una lar-

ga tradición y las asignaturas de prácticum ocupan un lugar destacado en los planes 

de estudios. Este es el caso de la formación de terapia ocupacional, en que, tanto las 

Normas mínimas para la educación de terapeutas ocupacionales, revisión 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 verificación de los títulos universitarios oficiales 

que habiliten para el ejercicio de la profesión de Terapeuta Ocupacional, establecen 

unos requisitos mínimos en cuanto a las experiencias prácticas de los estudiantes.

Pero es importante señalar que históricamente ha habido una tendencia, desde 

la racionalidad técnica, a considerar el prácticum como un espacio de formación 

basada en la aplicación de conceptos y que, desde la perspectiva de aprendizaje re-

flexivo se subraya que, cuando realiza la práctica en contextos reales, el estudiante 

se enfrenta a problemas y preguntas que no puede resolver aplicando las teorías de 

manera automática. Desde el prácticum reflexivo se concibe este como un proceso 

de investigación en que, el estudiante, mediante la reflexión, va aprendiendo las for-

mas de indagación que utilizan los profesionales cuando resuelven las situaciones 

inestables, ambiguas y poco claras de la práctica y en el que, a través de la prácti-

ca, va adquiriendo el conocimiento práctico. (Medina Moya y Castillo Parra, 2006; 

Rivera Alvarez, 2013; Schön, 1992). Además, el prácticum tiene un gran valor en la 

construcción de la identidad profesional ya que los procesos que experimenta el 

estudiante en este facilitan el tránsito de la posición identitaria de “estudiante” a la 

de “profesional que quiere llegar a ser” (Andreozzi, 2011). También cabe destacar 

que una de las dificultades más importantes del enfoque de aprendizaje basado en 

la experiencia es la reflexión y que este dependerá en gran medida de los proce-

dimientos y dispositivos que se pongan en marcha para propiciarla, como grupos 

de discusión, tutorías o diarios de prácticas entre otros (Zabalza Beraza, 2011). 

Además, las perspectivas teóricas 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 cómo contribuyen a este apren-

dizaje las interacciones de los estudiantes entre sí y con el docente.
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A pesar de su relevancia en la formación de los futuros terapeutas ocupacionales, la 

revisión bibliográfica realizada reveló que los aspectos pedagógicos del prácticum 

apenas han sido objeto de estudio y que existe una necesidad de llevar a cabo inves-

tigaciones en esa dirección. Además, a pesar de que el aprendizaje de la reflexión es 

considerado fundamental en la terapia ocupacional y de que promover la práctica 

reflexiva se plantea como una de las metas del aprendizaje en el prácticum, las in-

vestigaciones que se centran en establecer los elementos reflexivos en el prácticum 

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 3, me ha llevado a plantear este estudio 

con la finalidad de explorar la dimensión reflexiva de las tutorías de Prácticum II de 

Terapia Ocupacional de la Escola Universitària d’Infermeria i Teràpia Ocupacional 

de Terrassa y qué significados otorgan a esta los principales actores, los estudiantes 

y las tutoras.

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

1.  ¿Cómo es el contexto de la tutoría? ¿En qué medida este contexto facilita o difi-

culta el aprendizaje reflexivo?

2.  ¿Cuáles son las expectativas de los estudiantes respecto al proceso de aprendizaje 

en el prácticum?

3 Los seminarios de tutoría grupales en el prácticum de 3r curso de Terapia Ocupacional sur-

gieron ante la imposibilidad, en aquellos momentos, de realizar tutorías individualizadas en las 

instituciones de prácticas, por la escasez de profesionales que pudiesen asumir la tutorización 

y por la dispersión de los centros de prácticas. Pero, a medida que se iban implementando las 

tutorías, las profesoras tutoras iban tomando conciencia del potencial que estas tenían de tra-

bajar, desde la reflexión, elementos esenciales para la asunción del rol profesional. Esto motivó 

que las profesoras Betsabé Méndez y Pamela Gutierrez llevasen a cabo una tarea inicial, por 

medio de la observación participante y estudio etnográfico, para hacer emerger estos elemen-

tos. Esta primera explicitación supuso un punto de partida para las reflexiones del equipo de 

profesorado de la asignatura y, también, el origen del futuro guion de tutorías del que se ha-

blará en el presente estudio. De esta manera, consideré que mi estudio de doctorado suponía 

una oportunidad de continuar profundizando en la comprensión de la dimensión reflexiva de 

esos seminarios de tutoría.
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3.  ¿Cuáles son las expectativas de las tutoras respecto al proceso de aprendizaje en 

el prácticum?

4.  ¿Cuáles son los rasgos de los diálogos entre tutoras y estudiantes? ¿Pueden carac-

terizarse como reflexivos? ¿Cuáles son entonces sus características? ¿En qué tipo 

de situaciones aparecen?

5.  ¿Qué papel le otorgan los estudiantes y tutoras al aprendizaje de la reflexión en 

el prácticum en general y en las tutorías en particular?

6.  ¿Qué estrategias de tutoría reflexiva se utilizan en el acompañamiento que se 

hace al estudiante en su proceso de prácticum?

7.  ¿Cuáles 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 tutorías del prácticum?

8.  ¿Cuáles son las percepciones y significados de las tutoras sobre los elementos 

facilitadores y las limitaciones para acompañar al estudiante en el aprendizaje 

reflexivo?

9.  ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol de la tutora en las tutorías 

en general y en el aprendizaje reflexivo en particular? ¿Qué características consi-

deran que debe tener la tutora para desempeñar ese rol?

10.  ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol del estudiante en el prác-

ticum reflexivo?

1.2. Objetivos de la investigación

1.2.1. Objetivo general

El propósito fundamental de la investigación es comprender la dimensión reflexiva 

de las tutorías de Prácticum II de Terapia Ocupacional de la EUIT.
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1.2.2. Objetivos específicos

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

sión reflexiva en las tutorías de prácticum.

2.  Describir y analizar las estrategias de enseñanza que utilizan las tutoras para 

facilitar la reflexión de los estudiantes.

3.  Explorar y analizar la percepción que tienen los estudiantes sobre la tutoría de 

Prácticum II y sobre el aprendizaje reflexivo en esta tutoría.

4.  Explorar y analizar la percepción que tienen las tutoras de su rol como tutoras y, 

particularmente, como facilitadoras del aprendizaje reflexivo.

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

tutoría reflexiva.
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2.1. Práctica reflexiva de Schön

Aunque los antecedentes de la práctica reflexiva se pueden remontar a pensadores 

como Sócrates, Aristóteles, Platón 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 práctica reflexiva fue acuñado por Donald 

Schön, 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 indagación y desarrollo profesional y dieron lugar al 

nacimiento de una corriente de pensamiento que busca situar la reflexión como 

punto central del aprendizaje de las profesiones (Llopis Nebot, 2017). Las aportacio-

nes de Schön sobre los procesos que se siguen en la práctica se han convertido en 

un referente para la formación de profesionales reflexivos, entre ellos los del ámbito 

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 español en 1998 (Schön, 1998) y Educa-

ting the Reflective Practitioner, publicada en 1987 y traducida al español en 1992 

(Schön, 1992). En ellas analiza la manera en que ciertos profesionales resuelven 

las situaciones a las que se enfrentan en su práctica profesional y, a partir de este 

análisis, argumenta cómo aprenden a través de la reflexión. Aunque con más de 

treinta años de antigüedad, las propuestas que se plasman en estas obras conti-

núan teniendo vigencia y siendo un referente en los debates sobre la formación 

de prácticos reflexivos, tanto en relación con la formación de pregrado como con 

el aprendizaje continuo que los profesionales deben realizar a lo largo de la vida. 

A continuación, se presentan las aportaciones que se consideran más relevantes de 

estas dos obras.

2.1.1. El arte de la práctica

Schön parte de la premisa de que los profesionales competentes saben más de lo 

que pueden decir y que, con frecuencia, muestran una capacidad para reflexionar 

sobre su conocimiento intuitivo en medio de la acción que, a su juicio, hace que ese 
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conocimiento sea consciente y esté disponible para la acción. Su preocupación era 

explorar cómo reflexionan en la acción y sobre la acción y cómo estas reflexiones 

influyen en su actuación profesional.

Una de sus contribuciones más reconocidas es su epistemología de la práctica (Kin-

sella, 2010b). En sus obras plantea que el modelo de racionalidad técnica en el que 

se basan la mayoría de los programas de formación de los profesionales es incom-

pleto y fracasa al dar cuenta de las situaciones de la práctica habitual. Propone una 

epistemología de la práctica que está implícita en lo artístico, en los procesos intui-

tivos que algunos profesionales despliegan en estas situaciones. Presenta al profe-

sional como un práctico reflexivo que actúa a partir de un conocimiento práctico y 

tácito que se activa en la acción.

Además, pone énfasis en el hecho de que las situaciones de la práctica son com-

plejas y poco definidas y utiliza la siguiente metáfora para ejemplificar la realidad 

profesional:

En la topografía de la práctica profesional existen unas tierras altas y firmes desde las que 

se divisa el pantano. En las tierras altas, los problemas fáciles de controlar se solucionan 

por medio de la aplicación de la teoría y la técnica con base a la investigación. En las tie-

rras bajas del pantano, los problemas confusos y poco claros se resisten a una solución 

técnica. (Schön, 1992, p. 17).

Para Schön, en las zonas indeterminadas de la práctica (tierras bajas del pantano) 

residen los problemas de mayor preocupación 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 están bien estructurados y que se solventan mediante la 

aplicación de la teoría de una manera sistematizada. Pero, a juicio de Schön, en 

estas situaciones inciertas, singulares y de conflicto de valores, los problemas no 

están bien definidos y tampoco hay metas claras y consistentes que guíen la inter-

vención. En estos casos el profesional decide cuáles son los aspectos relevantes y, 

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. Además, cada situación suele presentarse como un caso único, 

que no concuerda en su totalidad con ninguna de las categorías descritas en la 

teoría; es decir, los casos de libro no suelen presentarse en la realidad y no pueden 

tratarse mediante la aplicación de reglas, sino que el profesional debe recurrir a 
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“la improvisación, inventando y probando en la situación concreta estrategias de 

su propia cosecha” (Schön, 1992, p. 19). Este supuesto es de particular relevancia 

para el planteamiento de la formación práctica de los futuros profesionales ya que 

le lleva a proponer que la relación entre la práctica y el conocimiento profesional 

se plantee, no únicamente a partir de cómo usar el conocimiento científico, sino 

también de examinar el arte que tienen los profesionales de manejar estas zonas 

indeterminadas de la práctica:

Si el modelo de la racionalidad técnica es incompleto, si fracasa al dar cuenta de la compe-

tencia práctica en situaciones “divergentes”, mucho peor para el modelo. Vamos a buscar, 

en lugar de eso, la epistemología de la práctica implícita en lo artístico, en los procesos 

intuitivos que algunos profesionales aportan a las situaciones de incertidumbre, inestabi-

lidad, carácter único y conflicto de valores. (Schön, 1998, p. 55).

El interés por el estudio del arte de la práctica es una de las aportaciones más 

importantes de la epistemología de Schön, interés que según él mismo reconoció, 

está inspirado en las ideas del filósofo John Dewey sobre la práctica profesional 

y en la manera en que este vincula la noción de arte a la indeterminación del 

mundo y al fracaso de la racionalidad técnica para darle respuesta (Kinsella, 

2010a). Para Schön toda práctica competente tiene una fundamentación artística 

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 aplicación de la ciencia. Para este autor, los profesionales exhiben 

un arte de la definición del problema, un arte de la puesta en práctica y un arte 

en la improvisación.

Este interés por el estudio del arte de la práctica lleva a otro elemento clave de su 

epistemología de la práctica, que está íntimamente ligado al aprendizaje y el desa-

rrollo profesional, esto es, el conocimiento generado a través de la reflexión en la 

práctica y sobre la práctica, en que visualiza al profesional como un experimentador 

que, a través de su diálogo con la situación, la moldea y pasa a formar parte de ella 

(Kinsella, 2010b). Subyacente a esta visión, se encuentra una concepción constructi-

vista de la realidad ya que “cuando el práctico responde a las zonas indeterminadas 

de la práctica manteniendo una conversación reflexiva con los materiales de tales 

situaciones rehace una parte de su mundo práctico y en ello revela el proceso, ha-

bitualmente tácito, de su construcción del mundo que subyace a toda su práctica” 

(Schön, 1992, p. 45).
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A continuación, se presentan los componentes esenciales de las concepciones de 

Schön sobre esta construcción del conocimiento.

2.1.2. El proceso de construcción del conocimiento profesional

Schön (1992) define tres componentes, en los que integra la acción y la reflexión, 

y que considera clave para el desarrollo del arte profesional: el conocimiento en la 

acción, la reflexión en la acción y la reflexión sobre la reflexión en la acción. A con-

tinuación, pasamos a explicar cómo describe estos tres componentes.

El primer componente, el conocimiento en la acción, tiene que ver con el saber 

cómo, se revela a través de la manera en que se realizan las acciones. Es el conoci-

miento implícito o tácito que forma parte de nuestras actividades cotidianas (nadar, 

vestirnos, ir en bicicleta) y, asimismo, de la realización de técnicas profesionales 

que implican también esquemas de acción. Se manifiesta en nuestras acciones que, 

cuando ya poseemos destreza, acostumbran a ser espontáneas y semiautomáticas; 

no solemos pensar en cómo las llevamos a cabo. Además, nos resultaría difícil hacer 

una descripción de cómo las ejecutamos y de las reglas subyacentes a esta ejecución. 

Este conocimiento tácito es parte de la cotidianeidad de la práctica profesional. Los 

profesionales llevan a cabo acciones, reconocimientos y juicios de manera espontá-

nea, es decir, sin tener que pensar previamente en ello. Además, 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 experimentación de 

muchas variaciones de casos y de la reflexión sobre estas. Mediante estas prácticas se 

va transformando en espontáneo y automático, y facilita a los profesionales expertos 

actuar de manera inconsciente en situaciones familiares. Dicho conocimiento está 

integrado en la pericia de los profesionales y les permite actuar de manera compe-

tente, pero existe el riesgo de que la práctica se convierta en rutinaria y reduccio-

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

En esta conceptualización del conocimiento en la acción, Schön se inspira en Michael 

Polany quien en The tacit dimension (1967) acuña este término, invitando a reconsi-

derar el conocimiento humano y afirmando que “sabemos más de lo que podemos 

decir” (Kinsella, 2007a). Además, cuando Schön argumenta que en gran parte de 

nuestras acciones en la práctica experta revelamos un tipo de conocimiento que no 

proviene de una operación 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 relación 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 cómo 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 así una 

diferenciación entre el saber qué, es decir, el conocimiento teórico, procedimental, 

instrumental y formalizado (racionalidad técnica) y el saber cómo, que es un conoci-

miento práctico que se haya incrustado en la misma práctica y en el que esta adquie-

re un papel muy relevante, ya que es a partir de las experiencias pasadas y de la rela-

ción activa del profesional con la práctica que se adquiere ese saber cómo (Kinsella, 

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

El segundo componente, la reflexión en la acción, consiste en reflexionar en medio 

de la acción sin interrumpirla, en pensar en lo que se está haciendo mientras se 

está haciendo. Suele partir de una experiencia de sorpresa y sirve para reorgani-

zar lo que se está haciendo mientras se está haciendo. En la vida cotidiana y en 

la práctica de los profesionales con frecuencia sucede que las acciones provocan 

resultados inesperados, que llevan a pensar sobre lo que se hace incluso mientras 

se está haciendo. Schön define cinco momentos en el proceso de reflexión en la 

acción: 1) Respuesta espontánea a una situación determinada, haciendo uso del 

conocimiento tácito. 2) La acción espontánea y rutinaria produce un resultado in-

esperado. 3) La sorpresa provoca una reflexión dentro de la acción, que en alguna 

medida es consciente. 4) Esta reflexión tiene una función crítica que lleva a la bús-

queda de nuevas maneras de formular los problemas y las estrategias de acción. 

5) La reflexión conduce a una experimentación in situ: se generan nuevas ideas que 

se ponen a prueba. Esta experimentación puede provocar resultados esperados o 

sorprendentes, en cuyo caso se iniciaría el ciclo de la reflexión. El proceso gira en 

espiral a través de etapas de apreciación, acción y reapreciación.

Cuando el profesional plantea el problema práctico en su globalidad lo hace como 

si fuese un caso único. También es verdad que mediante la práctica ha desarro-

llado un repertorio de experiencias que le permite situar este caso en categorías 

conocidas y a la vez tratarlo como único. En primer lugar, estructura el problema 

al que debe dar solución, aún sin tener la solución, pero con la confianza de que 

la perspectiva desde la que lo plantea le llevará a una indagación que le permitirá 
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encontrar esa solución. Los movimientos que da desde este encuadre producen 

efectos, algunos pretendidos y otros inesperados. La reflexión sobre esta réplica le 

permite encontrar nuevos significados que conducen a una nueva reestructuración. 

Así, haciendo uso de este tipo de conocimiento, corrige, reorienta y mejora los 

planteamientos previos y la propia acción y cada experiencia de acción enriquece 

el repertorio. Cuando reflexiona en la práctica, el profesional se convierte en un in-

vestigador que es capaz de cuestionar su conocimiento y buscar nuevas respuestas. 

Mediante la reflexión en la práctica aprende de ella y modifica sus acciones futuras.

De este modo, el conocimiento en la acción y la reflexión en la acción forman parte 

de la acción. “La primera acompaña la práctica habitual y la segunda surge ante la 

sorpresa causada por lo desacostumbrado, un cambio de las circunstancias habi-

tuales o una crítica de la forma de hacer algo que dé lugar a una modificación del 

modo de emprender la acción.” (Brockbank y McGill, 2008, p. 91).

El tercer componente, la reflexión sobre la reflexión en la acción, es la que se 

realiza a posteriori. Consiste en analizar los procesos y características de la propia 

acción, incluyendo la reflexión en la acción. La reflexión se puede centrar en las 

características de la situación problemática, en los procedimientos para definir y dar 

respuesta al problema y, también, en los esquemas de pensamiento, teorías implíci-

tas, creencias y formas de representar la realidad del profesional. Este componente 

permite evaluar la intervención realizada y orienta las acciones futuras. La reflexión 

puede llevar a la conclusión de que la manera en que se ha entendido y abordado 

el problema era la más correcta o a la formulación de soluciones más adecuadas. 

Mediante esta modalidad de reflexión se pueden explicitar y someter a juicio los su-

puestos o teorías que subyacen a la práctica, facilitando una práctica transformado-

ra. De este modo, el diálogo acción-pensamiento que se establece permite mejorar 

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

Esta capacidad de reflexionar en y sobre la práctica y de ir actuando, de manera 

que se modifique la manera de actuar y se adapte a los contextos cambiantes de la 

práctica es lo que, a juicio de Schön, diferencia a un profesional experto de uno que 

es tan solo competente (Kinsella, 2010b).

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

jidad de la práctica y tienen en cuenta la experiencia de los profesionales, tuvieron 
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una gran acogida entre este colectivo, que sufría el vacío existente entre su práctica 

cotidiana y el discurso del cientificismo como la manera predominante de abordar 

los problemas. Estas ideas ponen énfasis en la reflexión en la práctica como fuen-

te válida de desarrollo profesional y animan a prestar atención al aprendizaje que 

se produce cuando se dialoga con la experiencia (Kinsella, 2007b), reconociendo 

que el conocimiento profesional se genera en medio de la práctica y a través de la 

reflexión sobre esta, y que es tan importante como otras formas de desarrollo del 

conocimiento (Kinsella, 2010b). Además, su cuestionamiento de los programas for-

mativos basados en la racionalidad técnica y su énfasis en la práctica reflexiva como 

una fuente de aprendizaje implican cambios importantes en la manera de plantear 

los currículos educativos y le llevan a abogar por un modelo educativo que dé cabi-

da al prácticum reflexivo como elemento esencial en estos currículos.

2.2. Práctica reflexiva y terapia ocupacional

2.2.1. Reflexión y terapia ocupacional

La reflexión está incrustada en la profesión desde sus orígenes a principios del 

siglo xx. En aquellos momentos, nació un nuevo abordaje terapéutico que surgió 

de la indagación reflexiva de profesionales de diferentes disciplinas (trabajo social, 

educación, arquitectura, enfermería y psiquiatría) 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 participación en acti-

vidades placenteras y significativas. Este nuevo abordaje daría lugar a la creación de 

la terapia ocupacional. (Cohn et al., 2010). A partir de ahí, la profesión ha ido am-

pliando sus ámbitos de intervención —rehabilitación física, pediatría y comunidad, 

entre otros— y, asimismo, ha ido evolucionando y profundizando en el estudio de 

la ocupación humana y de su influencia en la salud, desarrollando diferentes teorías 

que fundamentan el uso de la actividad como herramienta terapéutica.

La reflexión es considerada una habilidad básica 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) y, en la actualidad, diferentes 
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organismos profesionales la contemplan como imbricada en diversos aspectos de la 

profesión y también como un elemento clave en el aprendizaje y desarrollo profesio-

nal, tanto en la formación básica 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 Federación Mundial de Terapeutas Ocupacionales (WFOT) en sus Normas míni-

mas para la educación de terapeutas ocupacionales, revisión 2016 define la prác-

tica reflexiva como “Pensar de forma sistemática, rutinaria y crítica acerca de la 

propia práctica, para maximizar el aprendizaje obtenido a través de la experiencia” 

(WFOT, 2016, p. 91) y contempla dicha práctica reflexiva como un componente del 

razonamiento y de la conducta profesional que debe ser desarrollado en la forma-

ción de estos profesionales. Refiriéndose a este componente, se especifica que el 

futuro terapeuta ocupacional debe tener “conocimiento sobre las teorías de la prác-

tica reflexiva; destrezas para la reflexión sistemática sobre la calidad de todos los 

aspectos de la propia práctica, tanto antes, durante como después de desempeñarla” 

y “actitudes dirigidas hacia la necesidad de pensar cuán efectivas son las propias 

acciones como base para el mejoramiento continuo, así como la forma en que las 

propias acciones afectan a los demás” (WFOT, 2016, p. 56).

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 propósito 

de mejorar o posibilitar la participación. Los profesionales de la terapia ocupacional 

utilizan su conocimiento de la relación transaccional entre la persona, su partici-

pación en ocupaciones que le son valiosas y el contexto, para diseñar planes de 

intervención basados en la ocupación. Los servicios de terapia ocupacional se pro-

porcionan para la habilitación, rehabilitación y promoción de la salud y el bienestar 

de clientes con necesidades relacionadas con la discapacidad y la no discapacidad. 

Los servicios promueven la adquisición y preservación de la identidad ocupacional 

para aquellos que tienen o están en riesgo de desarrollar una enfermedad, lesión, 

trastorno, estado, deterioro, discapacidad, limitación de la actividad o restricción en 

la participación” (American Occupational Therapy Association [AOTA], 2020, p. 1). 

Así, el objetivo principal de los terapeutas ocupacionales es facilitar la participación 
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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 desempeñan” (WFOT, 2018, p. 4).

Los principales elementos del dominio de la profesión son la ocupación, el con-

texto, los patrones de desempeño, las habilidades de desempeño y los factores del 

cliente. Todos ellos tienen unas relaciones dinámicas que influyen en la identidad 

ocupacional, la salud, el bienestar y la participación (AOTA, 2020). De esta manera, 

la competencia ocupacional es el fruto de la interacción compleja entre la persona, 

aquello que hace y el entorno. Cuando las personas desempeñan sus ocupaciones 

deben ser capaces de responder a las demandas de la actividad y del entorno es-

pecífico 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 asunción básica de la profesión es que “las personas de todas 

las edades y capacidades requieren de la ocupación para crecer y prosperar. Al in-

volucrarse en ocupaciones, los seres humanos expresan la totalidad de su ser, una 

unión de cuerpo, mente y espíritu. Dado que la existencia humana no podría 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 participación en la sociedad (WFOT, 2018). La terapia ocupacional 

se basa en la centralidad de la ocupación 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 4, 

4 La Asociación Americana de Terapia Ocupacional premia cada año a un miembro por su contri-

bución al desarrollo del cuerpo de conocimiento de la profesión. Este miembro es el encargado 

de pronunciar la Eleanor Clarke Slagle Lecture del año siguiente. (AOTA, 2022).
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Hasselkus (2006) habló de la ocupación cotidiana como algo que es tan común e 

intrínseco a lo cotidiano que no podemos apreciar su complejidad ni cómo nuestras 

ocupaciones representan una red entretejida de todo lo que hacemos diariamente. 

La ocupación 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., 2016).

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, 

está influenciado por la cultura y varía dependiendo del lugar y el momento en 

que se realicen (WFOT, 2018). Además, la manera en que cada persona combina 

los elementos culturales, sociales, psicológicos, biológicos, económicos, políticos 

y espirituales en su desempeño ocupacional es única y los terapeutas ocupacio-

nales tienen la responsabilidad de considerar la diversidad de las personas a las 

que prestan sus servicios (WFOT, 2010). Así, un aspecto clave en la intervención 

del terapeuta ocupacional es la consideración de los elementos culturales del 

entorno en que se llevan a cabo las intervenciones ya que estos tendrán una 

gran influencia en los hábitos y en las rutinas de las personas que se atienden y 

también en los entornos físico y social en que estos desempeñan sus ocupaciones 

(Duncan, 2011b).

De esta manera, las intervenciones de terapia ocupacional son consideradas com-

plejas ya que implican la comprensión de las relaciones complejas entre la persona, 

la ocupación y la salud. Además, el profesional debe ser capaz de entrar en el mun-

do de la persona a la que atiende con el fin de crear una relación que le estimule 

a mejorar su vida mediante actividades que le sean significativas (B. A. B. Schell et 

al., 2016). En esta relación, ambos deben participar activamente y, en su interven-

ción, el terapeuta ocupacional debe utilizar habilidades de análisis, razonamiento y 

reflexión para comprender las necesidades y deseos de esa persona y sus contextos 

sociales, políticos y laborales. (Creek, 2003, citada por Creek y Lawson-Porter, 2007, 

p. XVII). El terapeuta ocupacional debe adaptar las intervenciones a las necesidades 

ocupacionales de la persona en los contextos en que esta desea vivir y desempeñar 

sus ocupaciones y, para ello, además de disponer de un amplio conocimiento y ha-

bilidades, debe ser capaz de dialogar con la situación para establecer una relación 

colaborativa con la persona y para tomar decisiones sobre la mejor intervención 

(Creek, 2007).
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Además, las situaciones de la práctica de terapia ocupacional acostumbran a ser úni-

cas y estar poco definidas y las intervenciones tienen un elemento de incertidumbre 

e improvisación, es decir, la práctica 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 solución técnica” (Schön, 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 tácito trabajan como pinturas en un lienzo para producir una obra de arte, 

el arte de la práctica profesional de la terapia ocupacional. Por lo tanto, el conocimiento 

técnico y el conocimiento tácito orientan la práctica profesional. Lo hacen facilitando que 

el profesional deconstruya la experiencia y la reconstruya con una nueva comprensión, 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 teórico 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 práctica que, con frecuencia, son complejos y no se presentan tal y como 

son descritos en la teoría (Cohn, 1989; Schön, 1992, 1998). En estas situaciones, el 

terapeuta ocupacional debe nombrar y encuadrar el problema y, al hacerlo, recurre 

tanto a las teorías, para evitar presunciones ineficaces y el uso de técnicas inadecua-

das, como a su propia experiencia y al aprendizaje realizado mediante la reflexión. 

La decisión de “qué hacer” le exige “unos procesos complejos de razonamiento pro-

fesional que incluyen un análisis y reflexión continuos sobre sus conocimientos, ob-

servaciones y comprensión 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). Así, cuando el profesional aplica 

su conocimiento y su experiencia a un caso específico, el proceso de intervención 

que, desde un punto de vista estructural, es comparable a uno de resolución de pro-

blemas genérico, se transforma en un proceso único (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 diseña y 

lleva a cabo las intervenciones, debe pensar críticamente, y esta es una de las razones 

por las que es un profesional en vez de un técnico (Bannigan y Moores, 2009). Ade-

más, aunque la intervención con una persona específica pueda parecer rutinaria, es 

probable que pequeños cambios, tanto en el profesional como en la persona a la que 

atiende (por ejemplo, cambios en el estado anímico) o en el contexto de la interven-

ción (por ejemplo, cambio de espacio físico), la conviertan en una intervención única 

en la que el profesional deberá activar procesos reflexivos (Hooper y Wood, 2016).
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Por otra parte, la complejidad ha aumentado en la práctica contemporánea de la 

terapia ocupacional debido a la necesidad de esta de adaptarse a los importantes 

cambios que se están 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 demográficos, sociales, culturales, políti-

cos, tecnológicos o epidemiológicos (Robertson, 2012). Igualmente, se considera 

que la sociedad actual está 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, carácter único y conflicto de 

valores, es en las que, a juicio de Schön la racionalidad técnica es insuficiente y en 

las que el profesional recurre al arte de la práctica desarrollada a partir de la ex-

perimentación y la reflexión (Schön, 1992, 1998). Asimismo, se requiere un proceso 

de reflexión crítico por parte de los profesionales para satisfacer dichas demandas 

cambiantes (Apablaza, 2015; Robertson, 2012) y para ir desarrollando la profesión y 

perfilándola a fin de ir dando respuesta a estas. En este contexto, el razonamiento 

y la reflexión son consideradas herramientas esenciales que permiten desarrollar el 

lenguaje y los conceptos que contextualicen e informen la propia práctica (White, 

2007). Además, a lo largo de la historia de la profesión, la capacidad de reflexionar 

críticamente en momentos de cambios sociales importantes y de crisis de la disci-

plina ha facilitado el desarrollo y la mejora de esta y su legitimación en los ámbitos 

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

2.2.2. Práctica reflexiva en terapia ocupacional

En terapia ocupacional el interés por la práctica reflexiva se originó en la década de 

1980, está vinculado a la figura de Schön y el cuerpo de literatura que se ha genera-

do en la profesión desde entonces sobre la conceptualización de reflexión y práctica 

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

Los terapeutas ocupacionales no estuvieron exentos a la discusión que imperaba 

en la década de 1980 sobre la profesionalización y sobre la manera en que los pro-

fesionales pensaban en la acción (Cohn et al., 2010), entendida esta acción como 

un componente esencial de aprendizaje y desarrollo profesional. Los profesionales 

de esa época percibían el vacío existente entre su experiencia de la práctica 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 Schön, que cuestionaba el pa-

radigma dominante y encuadraba los problemas de una manera que era accesible, 

reconocía la complejidad de la práctica y tenía 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 Schön trasla-

dándolas al ámbito de la terapia ocupacional.

En la década de 1960, la terapia ocupacional en USA pasó de un modelo de atención 

basado en la prescripción médica a uno basado en la derivación 5. Este cambio de 

modelo hizo aflorar la necesidad de disponer de un proceso cognitivo estructurado 

que dirigiese la intervención y facilitase la enseñanza de los procesos de razona-

miento implicados. A principios de la década de 1980, Joan C. Rogers, inspirándose 

en los trabajos que se habían realizado en medicina y enfermería en que se intentaba 

explicar cómo tomaban las decisiones estos profesionales, llevó a cabo un estudio 

en que observó, en un hospital de rehabilitación, a un número pequeño de terapeu-

tas ocupacionales mientras realizaban evaluaciones a usuarios con disfunción física. 

Aunque su objetivo principal era explorar qué pensaban y hacían los profesionales 

en estas situaciones, el hallazgo que le resultó más importante y revelador fue la di-

ficultad que observó en los profesionales expertos para describir su razonamiento, 

es decir, para explicar por qué habían actuado como habían actuado (Rogers, 2018). 

En 1983 pronunció la Eleanor Clarke Slagle Lecture (Rogers, 1983) en la que mos-

tró su preocupación por esta dificultad en describir los procesos de razonamiento 

clínico 6 subyacentes a las acciones terapéuticas ya que, a su juicio, si no se podían 

describir estos procesos, sería difícil mejorarlos sistemáticamente y enseñarlos. De-

finió el razonamiento clínico desde la perspectiva de las preguntas básicas que el 

terapeuta ocupacional busca resolver por medio de la indagación clínica. Centró su 

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

5 En el modelo de prescripción el médico indicaba qué tratamiento se debería llevar a cabo y en 

el de derivación el profesional tenía autonomía para tomar decisiones acerca de ese tratamiento.

6 De acuerdo con Carolyn A. Unsworth (2022), el razonamiento clínico 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 utilizará el término “razonamiento clínico” ya que es el 

más extendido, tanto en terapia ocupacional como en el resto de las profesiones de ciencias de la 

salud, y el más común en las fuentes consultadas.
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los procesos deductivos e inductivos que se van realizando de manera iterativa en la 

evaluación, el tratamiento y la reevaluación; el ético, es decir, la implementación de 

una intervención que responda a los valores del cliente y; el artístico, que busca la 

excelencia de ejecutar la acción correcta para ese cliente específico (Rogers, 1983, 

2018). Se considera que esta fue la primera exploración exhaustiva sobre cómo los 

terapeutas razonan en la práctica y entrelazan la ciencia, la preocupación por las 

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

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

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

En primer lugar, aboga por el conocimiento y la comprensión de aquello que sub-

yace a las decisiones que los terapeutas ocupacionales toman en la práctica, para 

continuar avanzando en la profesión y para enseñarlo. Este interés se puede relacio-

nar con el de Schön (1992, 1998) por estudiar y enseñar el arte de la práctica, que 

permite a los profesionales manejar las zonas indeterminadas y resolver situacio-

nes que se presentan como casos únicos y que se manifiesta cuando estos definen 

el problema, actúan e improvisan.

Aunque Rogers no lo explicita, en la descripción que hace de los procesos que 

siguen los terapeutas ocupacionales cuando toman decisiones sobre sus interven-

ciones, se observan, de manera implícita, similitudes con aquellos que, a juicio de 

Schön, 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 clínicos se 

enfrenta a lo desconocido —el paciente—. Expone que, cuando el terapeuta ocu-

pacional evalúa, el conocimiento científico y el razonamiento deductivo le sirven 

para plantear hipótesis sobre las disfunciones esperables ante un diagnóstico de-

terminado pero, dado que “la ejecución ocupacional emerge de una red compleja 

de transacciones entre las características internas del individuo y las propiedades 

externas de su entorno, deberá utilizar unas lentes de gran angular” y “el interés de 

la valoración de terapia ocupacional reside en construir una imagen de su funcio-

namiento único en la ocupación” (p. 604). En la fase de preevaluación, el terapeuta 

ocupacional construye una imagen sobre el paciente que contiene la selección de 

la información que considera relevante. Esa imagen la elabora a partir de los datos 

de la derivación y de su propio marco conceptual, que opera sobre todo a nivel in-
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consciente. Este marco representa la visión única de ese profesional y se construye 

a partir de estudios de investigación, generalizaciones empíricas formadas a partir 

de la experiencia, teorías y modelos aceptados por los terapeutas ocupacionales, 

y principios de práctica aprendidos de compañeros o maestros. El razonamiento 

utilizado en esta fase es principalmente deductivo y la primera imagen del paciente 

sirve para elaborar las hipótesis de partida. Cuando el terapeuta ocupacional realiza 

la evaluación, testa estas hipótesis y, si observa signos que las contradicen, realiza 

ajustes y genera nuevas hipótesis a partir de esa información. En este momento 

utiliza básicamente un razonamiento inductivo en que la definición del problema se 

realiza principalmente a partir de información recogida empíricamente. El proceso 

continuará con la búsqueda de más signos para testar las nuevas hipótesis y se de-

tendrá cuando se considere que ha recogido información suficiente para plantear 

un tratamiento. Independientemente de lo exhaustiva que sea la información reco-

gida, esta siempre será incompleta ya que solo representa una muestra, por tanto, 

el profesional deberá tomar decisiones en condiciones de incertidumbre. Cuando 

diseña el plan de tratamiento, lleva a cabo un experimento clínico en el que busca 

replicar los buenos resultados obtenidos en experimentos previos. En primer lugar, 

piensa en las diferentes opciones de tratamiento basándose en su conocimiento 

científico y en las experiencias de intervenciones previas, entre las que busca aque-

llos casos que más se asemejan, por el perfil y el estatus ocupacional, al caso actual. 

Una vez ha identificado las opciones de tratamiento que podrían ser apropiadas 

para esta situación, diseña un plan de acción individualizado que sea coherente con 

los valores de esa persona específica. Así, al plantear el tratamiento, el terapeuta 

ocupacional depende en gran medida de su experiencia, que le permitirá acceder a 

un repositorio de casos entre los que seleccionar las opciones de tratamiento que le 

servirán como referencia. De esta descripción son de destacar elementos que están 

muy presentes en la epistemología de la práctica de Schön y en la descripción que 

este hace del profesional reflexivo, como la idea de caso único, la explicitación de 

los procesos que el profesional sigue cuando intenta responder a estos casos y a las 

zonas indeterminadas de la práctica, la idea del marco conceptual del profesional, 

generado en gran medida a partir de la experiencia y, finalmente, la descripción de 

cómo 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 hipótesis y, a continuación, va testando y corroborando 

estas hipótesis y, en caso de que estas no se corroboren, cómo va formulando nue-

vas hipótesis y realizando ajustes en sus intervenciones.
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Además, como se ha mencionado anteriormente, cuando Rogers habla del compo-

nente artístico del razonamiento clínico, cita a Schön. Esta autora considera que la 

dimensión artística “persigue la excelencia en la consecución de una acción correc-

ta y, al hacerlo, se enfrenta a la individualidad, la indeterminación y la compleji-

dad. El arte implica la orquestación de estrategias amplias para lidiar con eficacia 

con las incertidumbres inherentes a la práctica clínica” (p. 614). Citando a Schön, 

afirma que este arte es “el conocimiento que se revela en nuestras acciones” y que 

“se manifiesta en el saber qué hacer y cómo hacerlo, en vez de saber acerca de 

algo” (p. 614) y compara el razonamiento clínico con la habilidad de tocar el piano, 

ya que, en ambos casos, se trata de habilidades difíciles de describir y de adquirir 

siguiendo instrucciones. Esta habilidad se utiliza para reducir las ambigüedades 

de la práctica a riesgos manejables y así, 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 

información necesaria y, por otra, los problemas tienen que ver con la unicidad del 

paciente e implican la interacción de múltiples variables. En esas situaciones no se 

pueden aplicar recetas y es necesario recurrir al arte profesional que permite apli-

car el tratamiento más útil para ese paciente específico. Este arte se manifiesta en 

las habilidades interpersonales del profesional, la competencia para realizar la eva-

luación, la forma en que agrupa los datos y reconoce patrones, o en la capacidad 

de combinar la evidencia científica y su propia opinión para argumentar de manera 

convincente su toma de decisiones. También subraya que, aunque nuestro conoci-

miento está en nuestras acciones, esto no implica que no podamos pensar acerca 

de él y que la indagación artística 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 clínico. Finalmente establece una relación explícita entre el razonamiento 

clínico, la reflexión y la generación de teoría desde la práctica, cuando señala que 

los profesionales expertos son los que muestran mayor competencia para actuar y, 

a la vez, reflexionar sobre esa acción para aprender de ella, creando oportunidades 

para examinar críticamente su razonamiento e identificar los sesgos e incoheren-

cias; haciendo este razonamiento más accesible a la explicación y facilitando la com-

prensión del componente artístico. De esta manera, “la conversión de la práctica en 

teoría giraría en torno a un ciclo de experiencia concreta, pensamiento reflexivo, 

integración conceptual y experimentación activa” (p. 616). Así, esta autora establece 

una relación iterativa entre razonamiento clínico y reflexión en que estos se alimen-
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tarían de manera continua, es decir, reflexionar o —como diría Schön— “pararnos 

a pensar en nuestras acciones” facilitaría el acceso al razonamiento subyacente y la 

explicitación de esos procesos de razonamiento aportaría una sistematización para 

la reflexión.

El arte profesional es considerado como esencial en la práctica profesional por su 

rol básico 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 disfunción 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 individualización le permite empatizar con la persona y 

aceptar sus sentimientos, ideas y valores y, a partir de ahí, establecer una relación 

terapéutica basada en la colaboración. También relaciona la reflexión con el arte de 

la práctica cuando afirma que:

La persona que se esfuerza por llevar el arte a la práctica debe poder participar en el pro-

ceso, a menudo incómodo, de aprender más sobre sí mismo, cambiando su self y tomando 

conciencia de cómo los propios valores y expectativas pueden ser diferentes a los de los 

demás. (Mosey, 1981, citada por Peloquin, 1989, p. 221).

En su conferencia, Rogers lanzó un desafío a la profesión que estimuló una nueva 

línea de investigación en terapia ocupacional dirigida a comprender cómo pensaban 

realmente los terapeutas ocupacionales acerca de lo que estaban haciendo, no lo 

que se suponía que debían pensar (B. A. B. Schell y J. W. Schell, 2018) y, relacionado 

con ello, la realización 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 enseñanza de la reflexión debe plantearse de tal 

modo que se facilite que los estudiantes vayan adquiriendo conocimiento tácito y 

comprendiendo el arte de la terapia ocupacional. Además, Rogers estableció una 

relación explícita entre razonamiento clínico, reflexión y generación de teoría que 

se ha continuado estudiando desde entonces.

El otro trabajo destacado de la década 1980 que tiene una fuerte vinculación con 

las ideas de Schön, es el artículo que Diane Parham publica en 1987 y que lleva 

por título Towards professionalism: The reflective therapist (Parham, 1987). En él 
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expresa su preocupación por la falta de autonomía y responsabilidad de los te-

rapeutas ocupacionales, dos condiciones que considera esenciales para la profe-

sionalización. Afirma que, para alcanzar la autonomía y responsabilidad, que en 

algunos casos están en manos de otros profesionales, los terapeutas ocupacionales 

deben “pensar como profesionales” y que el pensamiento profesional “implica la 

capacidad de analizar clara y críticamente 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 teorías im-

plícitas en que basan sus intervenciones. En el artículo presenta su visión de cómo 

se puede contribuir a la profesionalización mediante el uso de la teoría para guiar 

la práctica. Citando a Schön, alerta sobre los riesgos de una práctica con un acento 

excesivo en las habilidades técnicas, en que estas se apliquen de manera rutinaria 

sin tener en cuenta la individualidad única de la persona a la que va dirigido el 

tratamiento, casos en que, a juicio de Schön, “la reflexión del profesional puede 

servir como correctivo y hacer emerger y criticar las comprensiones tácitas que 

han madurado en torno a las experiencias repetitivas de una práctica especializa-

da…” (Schön, 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 clínicos mientras aplica las técnicas de tratamiento” (p. 

556). Basándose en este autor, explica cómo actúa este profesional reflexivo, des-

cribiendo el proceso que sigue para nombrar y encuadrar los problemas y cómo, 

al aplicar las técnicas, mantiene lo que Schön denomina una conversación reflexi-

va con la situación en que compara los resultados obtenidos con los previstos y, si 

los resultados son los esperados, continúa en la misma línea de intervención, pero 

en caso de que no lo sean, revisa tanto el encuadre del problema como el trata-

miento. Mediante estos procesos de reflexión en la acción el profesional desarrolla 

una gran capacidad para explicar las razones por las que se toman las decisiones 

en la práctica. Schön afirma que “Cuando un profesional reflexiona desde y sobre 

su práctica, los posibles objetos de su reflexión son tan variados como los tipos 

de fenómenos ante él y los sistemas de saber desde la práctica que él les aporta” 

(Schön, 1998, p. 67), abriendo la puerta a diversas líneas de reflexión. Por su parte, 

Parham pone especial énfasis en examinar cómo el terapeuta ocupacional reflexio-

na con y sobre las teorías, señalando 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 teorías con el fin de realizar las elecciones 

más adecuadas para cada caso específico.
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Schön también tuvo una influencia destacable en el estudio de investigación que 

se llevó a cabo a finales de la década de 1980, en la unidad de rehabilitación de 

un hospital en Boston, financiado por la Asociación Americana de Terapia Ocu-

pacional (AOTA) y la Fundación Americana de Terapia Ocupacional, en el que 

participó como asesor y que fue llevado a cabo por Cheryl Mattingly, una antropó-

loga discípula suya, y Maureen Fleming, profesora de Terapia Ocupacional (Cohn 

et al., 2010; Robertson, 2012). Los artículos que estas investigadoras publicaron, 

como resultado del estudio, en el número monográfico sobre razonamiento clínico 

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 investigación ha ejercido una influencia significativa en los estudios 

sobre razonamiento clínico 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 investigación de estas características partió de un grupo 

de trabajo creado con el objetivo de promover un estudio de investigación amplio 

sobre el razonamiento clínico en terapia ocupacional, que se reunió con Schön para 

hablar acerca de las posibilidades y orientación de ese estudio. En 1988 este filósofo 

pronunció la Conferencia Anual de la Asociación Americana de Terapia Ocupacio-

nal, en la que subrayó la necesidad de describir la práctica competente y de explicar 

la naturaleza del razonamiento de los profesionales cuando desarrollan respuestas 

creativas en el curso de la práctica. Esta conferencia de Schön junto con la de Ro-

gers, en que planteaba la importancia de que se investigase sobre cómo estructura-

ban el pensamiento los terapeutas ocupacionales, actuaron como detonantes para 

la puesta en marcha del proyecto de investigación. (Cohn et al., 2010; Robertson, 

2012; Talavera Valverde, 2015).

El estudio combinó métodos etnográficos con investigación-acción en la que las 

terapeutas ocupacionales participantes tomaron parte en un proceso de reflexión 

para comprender el razonamiento que tenía lugar mientras interactuaban con los 

pacientes. La recogida de información se llevó a cabo mediante tres estrategias: 

por una parte, observación participante, por otra, entrevistas en profundidad y, 

finalmente, grabaciones en vídeo de sesiones de intervención. Las entrevistas se 

llevaban a cabo antes y después de las sesiones. Se solicitaba a las profesionales 
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que explicasen sus hipótesis sobre la intervención previo a la sesión y, después de 

las sesiones. A partir de la visualización de los vídeos, se les pedía que describiesen 

su razonamiento, explicasen historias más amplias acerca del proceso de trabajo 

con esa persona, identificasen puntos clave para la toma de decisiones, dilemas, 

sorpresas, entre otros, que servían como pistas para acceder a las teorías subyacen-

tes que provocaban el razonamiento y, por último, se les pedía que hablasen sobre 

los supuestos teóricos que sustentaban sus intervenciones. Entre los hallazgos del 

estudio, las investigadoras destacan el hecho de que la propia metodología reflexi-

va facilitó que las terapeutas ocupacionales participantes hiciesen un cambio en su 

enfoque de análisis de las situaciones, pasando de una perspectiva centrada en la 

aplicación de habilidades técnicas a otra más amplia en que se incluía la conside-

ración de cómo la imagen que estaban reescribiendo continuamente de la persona, 

era tan sólo una pieza de su historia de vida. (Mattingly y Fleming, 1994b). Además, 

desafían la concepción que los profesionales de la época tenían del razonamiento 

clínico como la capacidad de dar una razón para una decisión clínica. Compro-

baron que este razonamiento va más allá de relacionar la teoría con la práctica, 

que sería equiparable al razonamiento científico, y que, aunque la teoría ayuda a 

hacer esa conexión, es insuficiente para abordar los problemas que los terapeutas 

ocupacionales se encuentran en la práctica (Mattingly, 1991a). Argumentan que el 

razonamiento clínico en terapia ocupacional se dirige hacia la acción y, por tanto, 

está más próximo a la antigua noción de Aristóteles de razonamiento práctico que 

a la positivista de razonamiento científico o ciencia aplicada. El razonamiento prác-

tico, desde esta perspectiva, tiene como resultado una acción, pero el actor es un 

virtuoso que, no sólo tiene una habilidad instrumental, sino que también posee la 

capacidad de discernir cuál es la acción más adecuada para ese caso particular en 

ese momento concreto. Aristóteles consideraba que incluso acciones aparentemente 

sencillas requieren una experiencia que se parece más a la sabiduría que a la mera 

competencia.

Cuando los terapeutas ocupacionales hablan de tratamiento individualizado, están 

reconociendo que la teoría se preocupa de las reglas generales pero que, dadas las 

complejidades e idiosincrasias de cada caso concreto, para una buena práctica, tal 

y como apuntó Aristóteles, son necesarias la capacidad de juicio e improvisación 

para pasar de las reglas generales a las demandas específicas de esa situación 

concreta. Además, citando entre otros a Schön, argumentan que los terapeutas 

ocupacionales “saben más de lo que pueden decir”, que hay una naturaleza tácita 
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en el conocimiento práctico que es difícil de explicar con palabras y que incluso 

el razonamiento clínico más 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, Schön defendía que mu-

chas de las actividades que desempeñan los profesionales están guiadas por este 

conocimiento implícito que adquieren mediante la reflexión en la práctica y que 

aplican cuando utilizan teorías prácticas para organizar y dar sentido a las situa-

ciones que se encuentran en su quehacer profesional, de tal manera que puedan 

actuar competentemente. La investigación buscaba tanto el conocimiento tácito de 

las terapeutas ocupacionales como las teorías en uso que empleaban para llevar 

ese conocimiento a los problemas prácticos diarios de la situación terapéutica 

(Fleming, 1994). En esa línea, uno de los resultados más importantes que reco-

nocen las autoras del estudio ha sido articular una serie de características tácitas 

—y no examinadas— de la práctica de terapia ocupacional. Descubrieron que, a 

veces, las terapeutas ocupacionales no expresaban lo que sabían o estaban pen-

sando porque su sabiduría práctica no estaba formulada con palabras. Parte del 

proceso de investigación consistió en crear un lenguaje para esos aspectos del 

razonamiento clínico que no tenían nombre o que se consideraban periféricos. 

(Fleming, 1994).

A pesar de que, cuando se diseñó el estudio, se partía de la idea de que había 

una única forma de razonamiento propia de terapia ocupacional, las investiga-

doras, a medida que avanzaban en la investigación, 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 físicos de 

la persona y de los procedimientos para mejorarlos, el razonamiento interactivo 

para entender mejor a la persona y facilitar la interacción con esta y, por último, 

el razonamiento condicional, se usaba para integrar los otros dos tipos de razo-

namiento, así como para proyectar una imagen de cuál sería la situación futura 

de esa persona (Fleming, 1991b). Mientras el razonamiento procesal tiene sus 

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

menológica, es decir, de dar significado a la práctica (Unsworth, 2004).

El estudio de Mattingly y Fleming ha puesto las bases para comprender el razo-

namiento clínico en terapia ocupacional y ha proporcionado un lenguaje de par-

tida para describir cómo razonan los terapeutas ocupacionales (Unsworth, 2011), 

aportando elementos clave para la formación de los futuros profesionales. Desde 

entonces se han llevado a cabo muchos estudios de investigación para explorar y 

expandir los tipos de razonamiento (Unsworth y Baker, 2016) y ha llegado a ser una 

de las líneas de investigación más fructíferas en la profesión (Márquez-Álvarez et 

al., 2019). En el próximo apartado (“Razonamiento clínico en terapia ocupacional”) 

se tratarán con más profundidad estas y otras formas de razonamiento que se han 

estudiado y descrito con posterioridad.

Hemos comprobado cómo, desde sus orígenes, el estudio de la práctica reflexiva en 

terapia ocupacional ha ido de la mano del estudio del razonamiento clínico, de tal 

modo que el uso de la reflexión ha permitido tomar conciencia de los procesos cog-

nitivos que tienen lugar en la intervención, más allá de los relacionados con aspectos 

teóricos o técnicos, que era a los que tradicionalmente se había prestado atención. A 

su vez, la descripción de estos procesos de razonamiento ha sido fundamental para 

entender cómo actúan los profesionales en la práctica, aportado un mayor conoci-

miento de las preguntas que el profesional se hace en torno a sus intervenciones y, 

por lo tanto, una mayor sistematización de los procesos reflexivos. De esta forma, 

se da un proceso recursivo en que la reflexión facilita una mayor descripción de los 

procesos cognitivos y esta, a su vez, proporciona elementos clave para la reflexión 

sobre la práctica. La comprensión de estos procesos se considera como un eje central 

tanto para la mejora continua de la profesión como para su enseñanza y aprendizaje.

A pesar de la importancia que se da a la práctica reflexiva en la profesión, son es-

casas las investigaciones realizadas, más allá de aquellas en que está vinculada al 

razonamiento clínico. En su revisión, Lisa Knightbridge (2014) comprobó que había 

una escasez importante de publicaciones sobre práctica reflexiva y que tampoco 

se había definido, desarrollado ni evaluado ningún modelo específico de práctica 

reflexiva en terapia ocupacional. A continuación, 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 práctica 

basada en la evidencia 7 con la práctica reflexiva. Katrina Bannigan y Alis Moores 

(2009) defienden que son dos habilidades básicas que configuran la manera de 

pensar de los terapeutas ocupacionales. Afirman que en la práctica profesional 

es necesario utilizar tanto el conocimiento práctico como la evidencia científica y 

que, si se utilizan de manera conjunta, pueden constituir una potente herramien-

ta para responder creativamente a los retos de la práctica. Proponen un modelo 

de razonamiento profesional, que integra la práctica basada en la evidencia y 

la práctica reflexiva, para ser aplicado tanto en la práctica profesional como en 

la formación de los futuros profesionales. Postulan que este modelo permitiría 

responder a la complejidad de las intervenciones y facilitaría el aprendizaje de 

habilidades globales de razonamiento profesional, pero no presentan evidencia 

empírica que lo valide. Además, Katherine Wimpenny et al. (2006) observaron 

que la supervisión reflexiva en grupo contribuye a desarrollar habilidades de 

práctica 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 formación continuada facilita la práctica basada en la 

evidencia. A su vez, Aliki Thomas y Mary Law (2013), en su revisión sistemática 

exploratoria sobre la utilización de la práctica basada en la evidencia en terapia 

ocupacional, encontraron estudios que muestran que la reflexión y la práctica 

reflexiva son constructos clave en el desarrollo de habilidades de práctica basada 

en la evidencia; que por medio de la reflexión guiada, los profesionales mejoran 

su capacidad de evaluar sus fortalezas y sus aspectos de mejora y de cambiar su 

práctica como consecuencia de “pensar con la teoría”; y que los grupos de apren-

dizaje colaborativos basados en la práctica que fomentan la reflexión incrementan 

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

7 La práctica basada en la evidencia como concepto surgió en la década de 1990. De acuerdo con 

Dawes et al. “La práctica basada en la evidencia requiere que las decisiones sobre la salud se ba-

sen en la mejor evidencia disponible, actual, válida y relevante. Estas decisiones deben ser toma-

das por quienes reciben la atención, informadas por el conocimiento tácito y explícito 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 más en la información obtenida de la 

investigación rigurosa. A medida que se ha ido desarrollando este concepto, se ha ido prestando 

más atención 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 reflexión es una herramienta útil en 

la implementación de la práctica basada en la evidencia.

En segundo lugar, la relación entre el modelo de práctica centrada en el cliente 8 y 

la práctica reflexiva también ha sido objeto de interés en algunas investigaciones. El 

estudio narrativo crítico autobiográfico de Lisa McCorquodale y Elizabeth A. Kinse-

lla (2015) indicó que la reflexividad crítica fomenta la práctica centrada en el cliente, 

ya que estimula la empatía 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) 

realizó un estudio de investigación-acción, en que demostró que la participación en 

un proceso educativo reflexivo, llevado a cabo con un grupo de terapeutas ocupa-

cionales, fomenta la práctica centrada en el cliente dado que, por una parte, estos 

profesionales han comprendido mejor el potencial de esta práctica 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 práctica y, 

también, de las discordancias que se producen entre la realidad de la práctica y el 

ideal de la práctica 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 reflexión crítica.

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 formación continua 

y el desarrollo profesional, Katherine Wimpenny et al. (2006) concluyeron que estas 

actividades facilitan el diálogo entre la academia y la práctica y, además, el desarro-

8 El concepto de práctica 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 práctica en esta profesión. 

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 configuración 

de sus propias vidas”. (Duggan, 2005, p. 104).
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llo de una práctica centrada en la ocupación e impulsada por la teoría. Asimismo, 

Mandy Lowe et al. (2007) evidenciaron que, por una parte, las actividades en grupo 

facilitan la identificación de las necesidades de aprendizaje, el logro de un aprendi-

zaje más profundo y la aplicación de este a la práctica y, por otra, mejoran la com-

prensión de los nuevos aprendizajes y la implementación y monitorización de los 

cambios en la práctica. Del mismo modo, el estudio de Brigitte Vachon et al. (2010) 

mostró cómo el aprendizaje reflexivo en grupo promueve el uso de la reflexión para 

cambiar la práctica.

Finalmente, acerca del desarrollo profesional a partir de la reflexión sobre la expe-

riencia, el estudio realizado por Lisa Knightbridge (2019) en que se encuestó a 112 

terapeutas ocupacionales australianos para comprender cómo definen, conceptuali-

zan y participan en la reflexión en la práctica, mostró que estos valoran la reflexión 

como una forma de comprender y aprender de la experiencia, de autoevaluación y 

autoconocimiento; y de mejorar la competencia profesional. En este estudio tam-

bién se reveló que reconocen la importancia de la reflexión en la práctica y que las 

actividades que utilizan más frecuentemente para la reflexión, tales como la super-

visión, grupos de interés o comunidades de práctica, se hacen en grupo.

Más allá de los cuatro ejes presentados, Tais Quevedo y Maria Graça Nicolleti (2008) 

llevaron a cabo una investigación en que se realizó un análisis de las narrativas de 

una terapeuta ocupacional tomando como base las categorías reflexivas descritas 

por Hatton y Smith en 1995: narración descriptiva, reflexión descriptiva, reflexión 

dialógica y reflexión crítica. El estudio se centró en la forma de las narrativas (con-

tenido gramatical) y en el contenido (reflexión que se mostraba). Se observó que 

las narraciones contenían extractos en que se evidenciaban las categorías de narra-

ción descriptiva, descripción reflexiva y reflexión dialógica, no identificándose la 

reflexión crítica.

Al margen de las publicaciones de investigación, cabe destacar también el artículo 

de Elisabeth A. Kinsella (2001) en que reflexiona sobre los fundamentos teóricos 

de la práctica reflexiva en terapia ocupacional. Esta autora plantea cinco propues-

tas básicas para que el terapeuta ocupacional pueda incorporar la reflexión en la 

práctica: 1) pensar sobre sus experiencias de práctica como una oportunidad de 

aprendizaje; 2) examinar sus formas de conocimiento, más allá del conocimiento 

científico, poniendo énfasis en descubrir el conocimiento implícito; 3) reflexionar 
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sobre los contextos de práctica y la medida en que estos influyen en la práctica y 

en la vida de las personas a las que atienden; 4) reflexionar sobre ellos mismos, 

incluidos sus supuestos y sus teorías de práctica y actuar basándose en la autocon-

ciencia suscitada; 5) buscar actuar desde la praxis, el lugar donde se encuentran la 

reflexión y la acción.

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 reflexión en 

y sobre la práctica y se enfatiza su importancia para el aprendizaje y el desarrollo 

profesional. Además, se evidencia la utilidad de las actividades reflexivas en grupo 

y la preferencia de los profesionales hacia esta modalidad de reflexión. Se aportan 

así elementos clave a tener presentes para la formación de los futuros profesionales.

2.2.3. Razonamiento clínico en terapia ocupacional

Como se ha expuesto anteriormente, el estudio del razonamiento clínico en terapia 

ocupacional se inició en la década de 1980. Desde entonces ha habido un incre-

mento continuo en las publicaciones sobre este tema, consolidándose como una 

línea de investigación dirigida a entender los mecanismos que regulan la selección 

y evaluación de las intervenciones (Márquez-Álvarez et al., 2019).

El razonamiento clínico se ha desarrollado colectivamente y proporciona “las gafas 

para la comprensión, las herramientas para la acción y la guía sobre aquello a lo 

que debemos prestar atención en las situaciones a las que nos enfrentamos” (Cer-

vero, 2008, p. VII) y algunos autores consideran que se está transformando en una 

teoría (Cervero, 2008; B. A. B. Schell y J. W. Schell, 2018; Unsworth, 2011, 2022). Su 

estudio permite nombrar y explicar elementos de la práctica profesional que son 

esenciales para el arte y que habitualmente están ocultos y pone de manifiesto la 

idiosincrasia del pensamiento de los terapeutas ocupacionales. (Unsworth, 2011). 

Además, proporciona un nexo entre la teoría y la práctica ya que, a diferencia de 

los modelos y guías de práctica que tienen como objetivo sugerir qué debería 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 comprensión del razo-

namiento clínico se constituye como un factor relevante para facilitar la formación 

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. Conceptualización del razonamiento clínico

Miguel A. Talavera Valverde (2015) define el razonamiento clínico como “El proce-

so cognitivo que se establece a la hora de tomar decisiones, la interacción con el 

usuario y la elaboración de narrativas o la exploración desde la ética y la moral de 

las posibles alternativas de resolución de problemas” (p. 33). Este autor conceptua-

liza el razonamiento clínico como un proceso cognitivo, un pensamiento que guía 

la práctica, principalmente en situaciones en que se deben tomar decisiones y en 

que las guías clínicas o la información científica o técnica no aportan información 

suficiente.

Por su parte, Carolyn A. Unsworth (2011) lo define como “El pensamiento reflexivo 

asociado con la práctica 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, además de la reflexión posterior” (p. 211). 

Afirma que se fundamenta en la empatía, la intuición, el juicio y el sentido común. 

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 imágenes (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 atención de los clientes” (p. 6). Estos autores amplían 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 prácticas y gestores cuando conceptualizan la práctica 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 

cómo piensan realmente los terapeutas ocupacionales cuando están en la práctica, 
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lo cual implica un análisis metacognitivo, es decir, pensar sobre el pensamiento y, 

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 definición todos los matices de cómo piensan los terapeutas ocupacionales 

en la práctica. Defienden que el razonamiento clínico 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 clínico no sólo es una forma de pensar, sino que además es una ma-

nera de percibir y se deben tener en cuenta elementos como acerca de qué piensan, 

cómo describen los problemas de la persona, qué problema es el que visualizan 

como el principal, qué perciben cuando observan a la persona e incluso cómo la 

visualizan como persona.

Estas autoras describieron cuatro tipos de razonamiento clínico, 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 atención (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 años 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 selección de estos aspectos realizada por Barbara A. 

Boyt Schell y Angela Benfield (2018), que contiene la definición 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 Claves para reconocerlo
Ejemplos de problemas  
o preguntas que pueden  

provocar este razonamiento

Científico

Razonamiento que 
comprende el uso de 
métodos lógicos y científicos 
aplicados, comprobación  
de hipótesis, reconocimiento 
de patrones, toma de 
decisiones basada en 
la teoría y en evidencia 
estadística.

Impersonal, centrado  
en el diagnóstico, guiado 
por la teoría, la evidencia 
de la investigación o lo que 
“típicamente” le sucede a 
personas como la persona 
en cuestión.

– ¿Cuál es la naturaleza de la 
enfermedad, lesión o problema 
de desarrollo?

– ¿Cuáles son los deterioros  
o disfunciones consecuencia  
de ese trastorno?

– ¿Cuáles son los factores 
contextuales que típicamente 
afectan al desempeño?

– ¿Qué teorías e investigaciones 
existen para guiar la evaluación 
y la intervención?

Diagnóstico

Razonamiento de análisis  
e investigación de la causa  
o naturaleza de los trastornos 
que requieren intervención 
de terapia ocupacional. 
Puede considerarse 
un componente del 
razonamiento científico.

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

– ¿Cuáles son los problemas en 
el desempeño ocupacional que 
tiene o podrá llegar a tener esta 
persona en el futuro?

– ¿Qué factores contribuyen a este 
problema (disfunción, contexto 
de desempeño)?

– ¿Cómo se manifiestan esos 
problemas (habilidades, hábitos, 
rutinas, roles ocupacionales)?

Procesal

Razonamiento en el que 
el terapeuta ocupacional 
considera y usa rutinas 
de intervención para los 
trastornos que se han 
identificado. Pueden estar 
basadas en la ciencia  
o reflejar hábitos y cultura 
del ámbito de intervención.

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 ámbito.

– ¿Qué protocolos de evaluación  
e intervención se utilizan en este 
tipo de situación?

– ¿Cómo se trata habitualmente 
a este tipo de personas en este 
recurso?

Narrativo

Proceso de razonamiento 
utilizado para dar sentido 
a las circunstancias 
particulares de las personas, 
imaginar prospectivamente 
el impacto de la enfermedad, 
la disfunción o de los 
problemas ocupacionales en 
sus vidas cotidianas y crear 
una historia de colaboración 
que se construye con la

Personal, centrado en  
la persona, incluyendo 
el pasado, el presente y 
el futuro que se anticipa. 
Comprende una apreciación 
de la cultura de la persona 
como la base para entender 
su narrativa. Se relaciona 
con el “¿entonces que?”  
de la disfunción para  
la vida de la persona.

– ¿Cuál es la historia de vida  
de esta persona?

– ¿Cuál es su naturaleza como ser 
ocupacional?

– ¿Cómo ha afectado la condición 
de salud a la historia de vida de 
esta persona o a su capacidad 
para continuarla?

– ¿Qué actividades ocupacionales 
son más importantes para esta 
persona?

››
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Aspecto del razonamiento Claves para reconocerlo
Ejemplos de problemas  
o preguntas que pueden  

provocar este razonamiento

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

– ¿Qué actividades ocupacionales 
son significativas para esta 
persona y a la vez útiles para 
alcanzar los objetivos?

Pragmático

Razonamiento práctico 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 gestión o la situación 
particular del terapeuta 
ocupacional.

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

– ¿Quién ha derivado a esta 
persona y por qué?

– ¿Quién paga los servicios  
y cuáles son sus reglas?

– ¿Qué recursos familiares o de  
los cuidadores hay disponibles?

– ¿Cuáles son las expectativas  
de mi supervisor y de mi lugar 
de trabajo?

– ¿De cuánto tiempo dispongo 
para tratar a esta persona?

– ¿Qué espacio y equipamiento 
tendré disponible?

– ¿Cuáles son mis competencias  
de la práctica?

Ético

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

La tensión 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 sí.

– ¿Justifican los beneficios 
terapéuticos el costo de  
la terapia?

– ¿Los riesgos justifican los 
beneficios de la terapia?

– ¿Cómo debería priorizar  
mi número de casos?

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

Interactivo

Razonamiento dirigido  
a la construcción de una 
relación positiva con  
la persona, facilitando la 
identificación y resolución 
colaborativa de los 
problemas.

El terapeuta ocupacional 
se preocupa por aquello 
que le gusta o disgusta a 
la persona. Usa el elogio, 
comentarios empáticos 
y comportamientos no 
verbales para estimularle  
y apoyar su cooperación.

– ¿Cómo me puedo relacionar 
mejor con esta persona?

– ¿Cómo puedo hacer para que  
se sienta cómoda?

– ¿Cuál es la mejor manera para 
estimular a esta persona?

– ¿Qué estrategias no verbales 
debería utilizar en esta situación?

– ¿Cómo me relaciono con esta 
persona para apoyarla sin 
“invadirla”?

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

››

››
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Aspecto del razonamiento Claves para reconocerlo
Ejemplos de problemas  
o preguntas que pueden  

provocar este razonamiento

Condicional

Una mezcla de todas las 
formas de razonamiento 
para dar respuesta a las 
condiciones cambiantes  
o a los posibles cambios 
futuros que se prevean.

Se da en terapeutas 
ocupacionales más 
experimentados que 
pueden “ver” futuros 
múltiples, basados en  
las experiencias previas  
y la información actual.

– ¿Hacia dónde va esta persona?
– ¿Qué impacto tendrán  
las diferentes opciones de 
tratamiento dado su estado 
de salud, su situación social, 
su condición económica y su 
cultura?

– ¿Cuál es la mejor opción, en este 
momento, teniendo en cuenta 
estas posibles trayectorias?

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 continuación, se explican brevemente estos tipos de razonamiento tomando como 

base el trabajo de Barbara A. Boyt Schell y Angela Benfield (2018):

•  Razonamiento científico: Se utiliza para comprender el trastorno que está afec-

tando a una persona para decidir cuáles son las intervenciones más adecuadas 

para esa persona. Es un proceso lógico que se da en paralelo con la indagación 

científica. Hay dos formas de razonamiento científico, el razonamiento diagnósti-

co y el razonamiento procesal. El razonamiento diagnóstico se orienta hacia la de-

finición de problemas y es considerado como muy similar a la descripción clásica 

de razonamiento general desarrollada por Dewey 9. Por su parte, el razonamiento 

procesal está vinculado con la toma de decisiones sobre las actividades de inter-

vención (procedimientos) que se pueden utilizar para remediar los problemas de 

desempeño ocupacional de la persona.

•  Razonamiento narrativo: Está dirigido a comprender el significado que tiene 

para la persona su disfunción, enfermedad o diversidad funcional. Se centra más 

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

9 Se refiere a las cinco etapas definidas por Dewey: 1) reflexión sobre las ideas; 2) formulación de hi-

pótesis; 3) evaluación de las hipótesis; 4) determinar el curso de acción y; 5) formulación de una de-

claración verbal para representar la hipótesis. Más adelante en este trabajo se presentarán las ideas 

básicas 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 clínicos 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 modificación de la condición 

que lo ha llevado a su encuentro con el terapeuta ocupacional, lograda me-

diante la narración de historias” (Mattingly, 1994, citada por Talavera Valverde, 

2015, p. 49).

La creación 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. Así, “mediante la comprensión 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 cómo piensan los terapeutas ocupacionales y 

que ayuda a los estudiantes y profesionales noveles a aprender tanto en qué con-

siste una técnica terapéutica específica, como —y muy importante— a entender 

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

•  Razonamiento pragmático 10: 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 

práctica, que incluye los recursos de intervención, la cultura organizacional, las 

relaciones de poder entre los miembros del equipo, los pagos estipulados y las 

tendencias de práctica de la profesión y, por otra parte, la situación personal del 

terapeuta ocupacional, es decir, la percepción que tiene sobre su capacidad de 

realizar la terapia basada en sus competencias clínicas, preferencias, compromiso 

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

10 Para describir el razonamiento pragmático Schell y Cervero (1993) se basaron en la noción de 

cognición situada que considera el contexto en que ocurre la actividad mental. Lyons y Crepeau 

(2001) lo denominan “razonamiento de gestión”. (Unsworth, 2005).
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•  Razonamiento ético: El razonamiento científico, narrativo y pragmático buscan 

entender cuál es la situación ocupacional de la persona y qué se puede hacer para 

mejorarla. El razonamiento ético va un paso más allá, buscando qué se debe hacer 

para esa persona en esa situación. En palabras de Joan Rogers (1983, p. 602): “El 

razonamiento clínico termina en una decisión ética más que en una científica y 

la naturaleza ética del objetivo del razonamiento clínico se proyecta en toda la 

secuencia.” Esta modalidad de razonamiento es transversal a toda la intervención 

y está 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 vías para facilitar su 

implicación en el tratamiento. El razonamiento interactivo busca saber cómo es 

el usuario como persona para poder ajustar y calibrar mejor el tratamiento para 

responder a sus necesidades o preferencias específicas.

Para ello, además de comprender al usuario como persona, el profesional debe 

trasmitir un sentido de confianza, romper la tensión a través del humor, construir 

un lenguaje compartido de acciones y significados y estar atento al desarrollo de 

la sesión 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. Está 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, cómo influyen las variables personales y contextuales de la propia 

persona. Además, es necesario que el profesional tenga una gran flexibilidad para 

poder cambiar rápidamente el tratamiento en respuesta a la modificación 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 más allá de las preocupaciones inmediatas para imaginar 

las posibilidades para el futuro de esa persona. Para ello debe, en primer lugar, 

pensar en su situación global, su condición de salud, los significados que para ella 
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tiene esa condición de salud, su familia y los contextos sociales en que vive; en 

segundo lugar, debe imaginar cómo puede cambiar la condición de salud de esa 

persona y; en tercer lugar, debe buscar las estrategias para favorecer su participa-

ción en el tratamiento. Por tanto, es un tipo de razonamiento que integra todos 

los anteriores y que, por su complejidad, es característico de los profesionales 

expertos. (Fleming, 1991b).

Al respecto de la adquisición de las habilidades de razonamiento clínico, 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 formación de los estudiantes (Talavera Valverde, 2015) y se 

constata que existen pocos estudios que aporten información de cómo facilitar el 

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

Además, es importante tener en cuenta que, aunque se diferencian estas formas del 

razonamiento clínico con el objetivo de estudiarlas en profundidad, no son proce-

sos separados o paralelos, sino que los diferentes estudios de investigación sugie-

ren que se entretejen y se superponen (B. A. B. Schell y Benfield, 2018; Unsworth, 

2011). El razonamiento clínico de los terapeutas ocupacionales depende del contex-

to social y sus formas se utilizan dependiendo del aspecto del problema que se ana-

lice y está influido por elementos internos, como la experiencia del profesional, y 

externos, como el contexto de la práctica (Carrier et al., 2010). Mattingly y Fleming, 

en su estudio de razonamiento clínico, observaron que, aunque las “pistas” de razo-

namiento que utilizaban las terapeutas ocupacionales eran diferentes dependiendo 

de hacia dónde dirigiesen la atención, las profesionales expertas eran capaces de 

pasar rápidamente 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 línea de interacción entre los diferentes aspectos del razonamiento clínico, 

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 visión del mundo del terapeuta ocupacional y de la 
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persona a la que atiende. En el modelo se plasma cómo todas las modalidades de 

razonamiento se influyen entre sí y, además, se incluye al cliente para mostrar cómo 

el razonamiento también se moldea en la interacción que se produce en el encuen-

tro del terapeuta ocupacional con este.

Se constata que el razonamiento clínico 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 

años de experiencia, por sí solos no son garantía de su adquisición y para que se 

alcance la experticia es esencial la reflexión sobre las propias acciones, combinada 

con información recogida de la práctica basada en la evidencia (B. A. B. Schell y 

Benfield, 2018).

Cuando los estudiantes realizan las estancias prácticas se enfrentan a esta comple-

jidad añadiendo a la misma lo que suponen otras dimensiones relacionadas con la 

variabilidad de los ámbitos de práctica donde interviene el terapeuta ocupacional 11. 

Es importante formar a los estudiantes en estos aspectos del razonamiento utilizan-

do prácticas reflexivas que estimulen el desarrollo de una actitud indagadora y la 

incorporación, en el conocimiento tácito, de la variedad de preguntas a hacerse en 

las diferentes situaciones a las que se enfrentan.

11 El terapeuta ocupacional interviene con personas que presentan problemas en el desempeño 

ocupacional relacionadas con déficit motores, sensoperceptivos, cognitivos o psicosociales, en 

todo el espectro del ciclo vital (niños y adolescentes, adultos y adultos mayores) y en los ámbitos 

sociales, de educación y de salud, tanto a nivel hospitalario como comunitario. Los estudiantes 

deben realizar prácticas en varios de estos ámbitos.
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3.1. Introducción

La reflexión es considerada una de las vías más importantes para construir y re-

construir significados y, en las últimas décadas, el aprendizaje reflexivo ha ido sus-

citando un creciente interés y configurándose como una perspectiva formativa en la 

Educación Superior en diferentes ámbitos (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 reflexión activa, intencionada e instrumentada. La reflexión 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. Además, mediante la reflexión activa se integran en el aprendizaje 

dimensiones vivenciales y emocionales, como la experiencia, la intuición, los sen-

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

La reflexión se ha relacionado con los conceptos de aprendizaje de bucle sencillo 

y aprendizaje de doble bucle propuestos por Argyris y Schön en 1974, en el marco 

de su teoría de acción. Según 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, además, 

se analiza la adecuación del propio fin. Este cuestionamiento del fin implica una re-

flexión 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 reflexión instrumental sobre los medios para alcanzar un 

fin, mientras el aprendizaje de doble bucle es fruto de la reflexión sobre las normas, 

los valores y las relaciones sociales que sustentan la acción 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 comprensión subyacentes.

También se ha asociado la reflexión con los tipos de aprendizaje propuestos por Ba-

teson, ubicándola en los niveles II y III (Brockbank y McGill, 2008; Sabariego Puig 

et al., 2019). En su obra “Pasos hacia una ecología de la mente”, Gregory Bateson 

(1998) define los siguientes tipos de aprendizaje:
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•  Aprendizaje cero: la respuesta al estímulo es específica y no se corrige.

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

corrección 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 puntúa 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 elección.

•  Aprendizaje IV: sería un cambio en el aprendizaje III, pero es difícil 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 daría principalmente en los estudiantes que se encuentran en 

los inicios del primer ciclo de Educación 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 más característico de los 

estudiantes que se encuentran en las etapas avanzadas del primer ciclo o de los que 

están cursando formación de postgrado.

Finalmente, en el continuum entre enfoque de aprendizaje superficial y el de 

aprendizaje profundo, la reflexión 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 información y centrarse en las exigencias 

de evaluación, 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 están estudiando y relacionándolo con experiencias previas, 

tanto las que se dan en el aprendizaje formal como aquellas que pertenecen al 

ámbito 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 está la de ser 

un modelo de aprendizaje centrado en el estudiante, que considera la experiencia 

como una base fundamental para la construcción del conocimiento teórico 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 análisis cuidado-

so de esta por medio de un proceso de reflexión (Nocetti de la Barra, 2016). En la 

formación de profesionales, la práctica educativa reflexiva ofrece la oportunidad de 

hacer juicios y explorar el conocimiento adquirido dando como resultado una iden-

tidad más significativa y emergente para el aprendiz (J. W. Schell, 2018a). De esta 

manera, se considera la reflexión como un aspecto esencial en este proceso activo 

de aprendizaje (Sandars, 2009).

En el marco de la Educación Superior se han desarrollado gran variedad de modelos 

y herramientas para facilitar y evaluar la reflexión tanto en el contexto académico 

como en el de la práctica (portafolios, diarios e informes sobre incidentes críticos, 

entre otros), algunos de ellos con guiones, pautas, listas de control y criterios de 

evaluación 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 más el cómo 

aprobar que la propia naturaleza de la metodología reflexiva, provocando así un 

aprendizaje superficial. Además, se alerta de que la investigación sobre educación 

“a menudo trata la reflexión como un proceso perfectamente ordenado que puede 

entenderse completamente mediante experimentos y mediciones”, produciéndose 

una brecha significativa entre la investigación sobre la reflexión y la manera en que 

esta se da en la práctica (Veen y De La Croix, 2017). Estas formas de educación e 

investigación llevan a aplicar la reflexión sobre todo de una manera instrumental o 

técnica, entrando en contradicción con las bases teóricas originales sobre el apren-

dizaje y la práctica reflexivas (Ng et al., 2015; Veen y De La Croix, 2017). Al respec-

to Edwards y Thomas (2010) advirtieron: “La práctica reflexiva no puede ser una 

rúbrica prescriptiva de habilidades que se deben enseñar; de hecho, verlo de esta 

manera nos retrotrae a los supuestos tecnicistas que la práctica reflexiva pretendía 

desterrar” (citados por Hébert, 2015, p. 69).
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Mario Veen y Anne de la Croix (2017) subrayan que es necesaria la investigación 

centrada en el proceso social de reflexión grupal tal y como sucede en el aula y en 

el estudio de las conversaciones que se producen. Esta investigación, a su juicio, 

puede ayudar a que los docentes reflexionen sobre su propia práctica y contribuir 

a generar una base de evidencia sobre la reflexión colaborativa y sobre las caracte-

rísticas interaccionales de la reflexión. Por su parte, Stella L. Ng et al. (2015) abogan 

por continuar teorizando sobre la reflexión. También proponen una aplicación de la 

reflexión sustentada en las teorías basadas en la epistemología de la práctica y en la 

reflexión crítica como investigación social crítica, 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 desafío de los discursos y estructuras 

dominantes.

En este capítulo, en primer lugar, se presentan los planteamientos de Dewey, Kolb, 

Schön y Brockbank y McHill, autores referentes en la comprensión del aprendizaje 

a partir de la experiencia y de la reflexión sobre esta, que podemos ubicar en una 

epistemología de la práctica. Dado que en los planteamientos de estos autores sub-

yacen concepciones constructivistas del aprendizaje, se comenzará con una breve 

introducción de estas concepciones.

A continuación, tras la presentación de estas perspectivas teóricas, se introducen 

los elementos que pueden actuar como facilitadores en la orientación del análisis y 

la comprensión de las diferentes dimensiones de este proceso complejo de aprendi-

zaje: el prácticum, el tutor, el estudiante, el grupo de aprendizaje y la interrogación 

didáctica.

3.2. Perspectivas y modelos teóricos

3.2.1. Concepciones constructivistas

El término “constructivismo” recoge diversas interpretaciones que comparten la 

idea esencial de que el conocimiento se construye, diferenciándose así 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 aportación 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 dinámico e interactivo a través del cual la información externa es interpretada 

y reinterpretada por la mente (Serrano y Pons, 2011). Según César Coll (2014b), para el 

constructivismo “el objeto es conocido mediante su puesta en relación con los marcos 

interpretativos que le aplica el sujeto, de manera que en el conocimiento no cuentan 

sólo las características del objeto, sino también y muy especialmente los significados 

que tienen su origen en los marcos de interpretación utilizados por el sujeto” (p. 157). 

Esta es la idea básica, 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 aceptación en los últi-

mos años e impregnan la psicología de la educación en la actualidad (Coll, 2014a), 

lo que ha dado lugar a una diversificación 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 psicológico, que 

tiene sus orígenes en la psicología y epistemología genéticas; el constructivismo de 

orientación 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 psicología, 

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

A efectos de este trabajo se explicarán brevemente las ideas de Piaget y Vygotsky, 

inspiradores de los enfoques del constructivismo cognitivo o psicológico y el cons-

tructivismo de orientación sociocultural, que son los que han influido en las pers-

pectivas teóricas sobre aprendizaje experiencial y sobre aprendizaje reflexivo que 

se presentarán a continuación.

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 prevalecían en la época ya que, a diferencia de estos, Piaget 

postulaba que hay significados que va adquiriendo la persona que van más allá de 

la imitación o la reproducción y que demandan que el sujeto participe activamente 

explorando el mundo de manera relativamente autónoma (Pérez Gómez, 2008).

Según la perspectiva piagetiana, todo aprendizaje es resultado de un proceso de 

construcción 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 autorregulación y au-

toorganización cognitiva y es el propio sujeto quien construye el conocimiento por 

medio de la reflexión (Cubero, 2005); es decir, relaciona la nueva información 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 Martí (2014) los principios básicos que fundamen-

tan el aprendizaje de acuerdo con estas ideas y que han supuesto el desarrollo de 

planteamientos pedagógicos innovadores son:

El aprendizaje escolar no consiste en una recepción pasiva del conocimiento, sino más 

bien en un proceso activo de elaboración; los errores de comprensión provocados por 

las asimilaciones incompletas o incorrectas del contenido son peldaños necesarios y 

a menudo útiles de este proceso activo de elaboración; la enseñanza debe favorecer 

las interacciones múltiples 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 comprensión provocados por las fases de des-

equilibrio y búsqueda de un nuevo equilibro que intervienen en el proceso de 

elaboración son considerados como muy importantes en el proceso de aprendi-

zaje (Coll, 2014b). Además, los procesos sociales se consideran relevantes por su 

potencial para generar desequilibrios —conflictos cognitivos— (Cubero, 2005) y, 

por tanto, el proceso de aprendizaje puede ser guiado por la interacción con otras 

personas, quienes serán potenciales generadoras de esos desequilibrios (Serrano 

y Pons, 2011).

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

continuó por sus discípulos y colaboradores, entre ellos Leontiev y Luria, pero fue 
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prácticamente desconocido en occidente hasta que en 1962 se publicó en inglés 

una versión resumida de Pensamiento y Lenguaje. Desde entonces, sus ideas 

han ejercido una gran influencia en el desarrollo de la Psicología. (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 carácter social de esta actividad.

Para este autor, hay una doble vía de adquisición del conocimiento, primero, el 

plano intermental y luego el plano intrapsicológico. La persona construye los sig-

nificados cuando actúa en un entorno estructurado e interactúa con otras personas 

de forma intencional, realizando así un proceso de internalización mediada por los 

demás. (Serrano y Pons, 2011). Para explicar esta transición de lo social a lo indivi-

dual ha desarrollado los conceptos de interiorización (o internalización), zona de 

desarrollo próximo y apropiación. A continuación, se explicarán brevemente estos 

conceptos siguiendo a Rosario Cubero y Alfonso Luque (Cubero, 2005; Cubero y 

Luque, 2014).

La interiorización es un proceso que se realiza en el plano intrapsicológico en 

virtud del cual se transforma una operación interpsicológica. Esta transformación 

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 apropiación ha sido utilizada posteriormente por este autor y por Leontiev para 

referirse a la reconstrucción de las herramientas psicológicas que hacen las perso-

nas a lo largo de su desarrollo. Este proceso no implica tanto una adaptación de la 

persona a las exigencias del medio, sino “un proceso activo, de interacción con los 

objetos y los individuos, y de reconstrucción personal” en que “las personas dan 

significado a las situaciones en las que participan y a su propia actividad en función 

de sus características personales idiosincrásicas, sus ideas, sus conocimientos, su 

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

La zona de desarrollo próximo (ZDP) es aquella en que se puede realizar esa apro-

piación, 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 resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración 

con otro compañero más capaz (citado por Cubero, 2005, p. 79).

La ZDP tiene un carácter dinámico, es decir se va modificando a medida que se 

van produciendo avances en la construcción interactiva. Ligado a esta característica, 

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. Así, a medida que la persona va adquiriendo más competencia se le 

va retirando la ayuda y traspasando la responsabilidad. (Cubero, 2005; Cubero y 

Luque, 2014). También se ha desarrollado el concepto de participación guiada, de-

sarrollado por Rogoff en 1990, que se centra en cómo las personas se apropian de 

la cultura a través de la participación en actividades conjuntas y que aporta elemen-

tos relevantes para la tutorización de estudiantes (Cubero y Luque, 2014; Domingo 

Roget y Gómez Serés, 2014).

Las diferentes orientaciones pedagógicas que se han desarrollado a partir de 

las ideas de Vygotsky entienden el aprendizaje como un proceso de construc-

ción conjunta y otorgan un papel destacado tanto a las interacciones profe-

sor-estudiante como a las de los estudiantes entre sí. En estas interacciones de 

los estudiantes se pueden generar diferentes mecanismos como la expresión y 

reconocimiento de puntos de vista contrapuestos o la creación y resolución de 

conflictos que contribuyen a la construcción conjunta de significados. (Cubero y 

Luque, 2014).

3.2.2. Pensamiento reflexivo (John Dewey)

Aunque, como se ha señalado anteriormente, la idea de la práctica reflexiva había 

sido introducida previamente por pensadores como Sócrates, Platón, Aristóteles o 

Rousseau, se le atribuye a Dewey la formalización y sistematización, a principios del 

siglo xx, del proceso reflexivo (Hatton y Smith, 1995) y la iniciación del desarrollo 

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

En su obra Cómo pensamos. Nueva exposición de la relación 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 carácter intencionado y el rigor y sistematización en 

el método. Además, sostiene que otro rasgo diferenciador de este pensamiento es 

que implica dos fases (p. 27):

1)  Un estado de duda, de vacilación, de perplejidad, de dificultad mental, en la que se 

origina el pensamiento.

2)  Un acto de busca, de caza, de investigación, para encontrar algún material que esclarez-

ca la duda, que disipe la perplejidad.

Así, el pensamiento reflexivo se inicia por una situación de duda, una confusión, 

una perplejidad, una situación ambigua que da paso a que se desencadenen una 

serie de procesos internos en busca de una solución. En ese proceso, seguramente, 

se recurrirá a la experiencia previa en la búsqueda de alguna solución al problema 

y, además, es necesaria una suspensión del juicio mientras se busca la solución más 

adecuada. El fin del proceso sería la situación 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 solución;

2)  Una intelectualización 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 hipótesis, para iniciar y 

guiar la observación y otras operaciones de recogida de material objetivo;

4)  La elaboración mental de la idea o suposición como idea o suposición (razonamiento, 

en el sentido en que el razonamiento es una parte de la deducción y no su totalidad); y

5)  Comprobación de hipótesis mediante la acción real o imaginada.

A juicio de este autor, estas fases tan sólo pretenden ser representativas, de manera 

general, de las características esenciales del pensamiento reflexivo y pueden darse 

situaciones en que, se subdividan o no, todas sean necesarias. Además, 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 Educación, 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 más 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 reflexión: 1) una auténtica situación de ex-

periencia; 2) un problema auténtico en esa situación; 3) información y observación 

de la situación; 4) indicación de soluciones de las que sea responsable el aprendiz; 

5) oportunidad y ocasión de poner a prueba las ideas mediante la aplicación, para 

dejar claro su significado y descubrir por uno mismo su validez (Brockbank y Mc-

Gill, 2008).

En Experiencia y educación (Dewey, 1938/2004) cuestiona la educación tradi-

cional por considerar que se centra en la imposición de conocimientos desde 

arriba y fuera de la persona; en la transmisión de información 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 cómo debe enseñar el profesor, 

sino cómo debe aprender el estudiante; que existe una íntima relación entre la 

experiencia real y la educación, y que el hacer es básico para el aprendizaje. En 

el contexto educativo, el pensamiento reflexivo es la forma de aprendizaje hacia 

la que se debe dirigir al estudiante. Según 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 organización intelectual y del espíritu 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 educación se basa en la ex-

periencia y se considera a la experiencia educativa como un proceso social, la si-

tuación cambia radicalmente [respecto al enfoque tradicional]. El maestro pierde 

la posición de amo o dictador exterior y adopta la de guía de las actividades del 

grupo” (p. 99). Tomando como modelo el método científico 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 hipótesis y actúa 

con ellas para comprobarlas. Finalmente, debe realizar una revisión 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, dándose así un proceso en espiral continua que es fundamental para 

el aprendizaje.

3.2.3. Modelo de aprendizaje experiencial (David Kolb)

Otra teoría que proporciona una base para fundamentar la enseñanza práctica, que 

pone de relieve el papel de la experiencia y la reflexión sobre esta en el aprendi-

zaje del adulto, es la Teoría 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 cíclico reflexivo de aprendizaje experiencial (Cerecero Medina, 2019). Este 

modelo fue presentado en 1984 y actualizado en 2015 (Kolb, 2015). Tiene sus oríge-

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 reflexión y la construcción de nuevos conoci-

mientos que pueden ser generalizados y testados mediante nuevas experiencias 

(Domingo Roget y Gómez Serés, 2014).

Kolb (2015) define el aprendizaje experiencial como “el proceso mediante el cual 

se crea el conocimiento a través de la transformación de la experiencia” (p. 49). 

En esta definición se destacan tres elementos: proceso de adaptación y aprendi-

zaje —en oposición a contenidos o resultados—, conocimiento, como proceso de 

transformación —en oposición 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 estímulos y respondien-

do a ellos); la observación reflexiva de esa experiencia (reflexionar y analizar la 

experiencia); la conceptualización abstracta sobre el significado de la experiencia 

(elaborar conceptos y teorías que se aplicarán a la realidad); y la experimentación 

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 

Nota: Traducido y adaptado de “Experiential Learning. Experiences as the source of learning and 
development” (p. 51), por D. Kolb, 2015, Pearson FT Press.
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El conocimiento es producto de la combinación de dos dimensiones relacionadas 

dialécticamente: la de recoger información (captación de la experiencia) y la de 

interpretar y actuar sobre esa información (transformación de la experiencia). Se 

plantean dos modos de captar la experiencia, la experiencia concreta y la concep-

tualización abstracta, y dos modos de transformar la experiencia, la observación 

reflexiva y la experimentación activa. Se visualiza el aprendizaje como un proceso 

recursivo en que las experiencias concretas son la base para la observación y la 

reflexión. Estas se asimilan y sintetizan en conceptos abstractos de los que se pue-

den extraer nuevas implicaciones para la acción, y estas implicaciones se pueden 

probar y sirven de guía para crear nuevas experiencias. De este modo, el ciclo de 

aprendizaje puede visualizarse también como “una espiral de aprendizaje que nos 

integra en una coevolución 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 comprensión 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 diseños educativos, como prácticas, laboratorios o simulaciones.

Así, de acuerdo con este modelo, en su experiencia en el prácticum, el estudiante 

experimenta multitud de situaciones que le llevan a la reflexión y a revisar y refor-
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mular conceptos, que pondrá a prueba cuando tenga la ocasión de experimentar 

una situación similar. De este modo, la experiencia tendrá una doble función, por 

una parte, aportará vivencias de las que el estudiante extraerá conocimiento y, por 

otra, en la fase de experimentación activa, el estudiante podrá hacer aportaciones 

teóricas a su propia práctica.

3.2.4. Prácticum reflexivo (Donald Schön)

Como se ha mencionado anteriormente, Schön cuestionó el modelo educativo basa-

do en la racionalidad técnica por considerarlo insuficiente para dar respuesta a las 

situaciones que enfrentan los profesionales en su práctica cotidiana.

Este autor sitúa el prácticum 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 científicos como del conocimien-

to experiencial (Domingo Roget y Gómez Serés, 2014). De esta manera el prácticum 

sería un puente entre la universidad y la práctica. En palabras de Schön: 

(...) mi diseño para un centro de preparación de profesionales coherente sitúa un prácti-

cum reflexivo en su mismo centro, como un puente entre los mundos de la universidad 

y de la práctica (Schön, 1992, p. 270).

En su búsqueda de modelos que combinasen el aprendizaje, tanto técnico como 

del arte profesional, Schön se centró en el estudio de los prácticums que se lle-

van a cabo en algunas escuelas de formación (diseño y música, entre otros) en 

que el estudiante, a la vez que la aplicación de la teoría científica aprende el arte 

de la práctica. En su obra La formación de los profesionales reflexivos (Schön, 

1992) examina los elementos reflexivos de estos prácticums que fundamentan el 

aprendizaje. Haciendo mención a Dewey, argumenta que en estos prácticums los 

estudiantes aprenden haciendo aquello en lo que buscan convertirse en expertos 

y para ello son guiados, que no enseñados, por profesionales expertos que les 

inician en las tradiciones de la práctica. Considera que el arte de la práctica pro-

fesional tiene una serie de características que hace que no pueda ser enseñada, 

sino aprendida y tutorizada. En el prácticum el estudiante debe aprender a aplicar 

la teoría, a indagar y a buscar la respuesta correcta a una situación determinada. 

Pero también, y a este elemento Schön le da especial relevancia, debe aprender a 

construir y comprobar nuevas categorías de conocimiento, estrategias de acción y 
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maneras de formular los problemas, es decir, la práctica reflexiva. Este prácticum 

es reflexivo porque busca que el estudiante aprenda a reflexionar en la acción y 

porque depende de un diálogo reflexivo entre el tutor y el estudiante. Schön pro-

pone que este prácticum 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 acción tutorial.

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

condiciones de partida en este prácticum.

En el diálogo 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 

vacíos que provocan las instrucciones y las demostraciones que tienden a ser in-

completas y a tener un grado de ambigüedad. Mediante su ejecución, el estudiante 

muestra al tutor qué entiende y qué no, y el tutor puede responder aconsejando, 

criticando, explicando o demostrando. Esta situación podría funcionar como un 

diálogo reflexivo en que el estudiante reflexiona sobre lo que dice o hace el tutor y 

sobre el conocimiento en la acción de su propia ejecución y el tutor se pregunta qué 

es lo que el estudiante revela mediante su ejecución y piensa en cuál será la mejor 

respuesta para ayudarle. La reflexión que se produce en estos diálogos se puede 

analizar en una dimensión vertical a modo de una escalera, con los siguientes pel-

daños (Brockbank y McGill, 2008, p. 93):

4. Reflexión sobre la descripción de la reflexión-en-la-acción

3. Descripción de la reflexión-en-la-acción

2. Reflexión-en-la-acción

1. Acción

De este modo, el ascenso por la escalera significa moverse desde la acción hacia la 

reflexión sobre la acción, convirtiendo la acción en objeto de reflexión. El descenso 

significa moverse de la reflexión hacia la acción, es decir, actuar a partir de una 

reflexión previa (Brockbank y McGill, 2008).

A juicio de Schön, cuando se da una situación de bloqueo o confusión, tanto en 

el tutor como en el estudiante, se puede dialogar sobre esa situación subiendo un 

peldaño en la escalera de reflexión.
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Sobre las dimensiones afectivas, afirma que las emociones y la disposición para 

comunicarse son elementos clave en el diálogo entre tutor y estudiante. Considera 

que, tanto para el estudiante como para el tutor, el aprendizaje de la práctica con-

lleva un dilema. Cuando el estudiante comienza a practicar sin saber exactamente 

qué es lo que necesita aprender, se generará un sentimiento de pérdida de control, 

de aptitud y de confianza y, ligado a ello, se sentirá 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 situación adopte una postura defensiva y que el dilema 

del aprendizaje se convierta en una atadura del aprendizaje. En esta situación el 

tutor y el estudiante pueden entrar en un círculo de equívocos en la comunicación. 

Evitar que se produzca esta situación de equívocos y facilitar que se dé un diálogo 

que lleve al aprendizaje dependerá en gran medida de la habilidad del tutor para 

favorecer una relación abierta de indagación y de su capacidad de reflexionar y 

animar a la reflexión.

Además del examen y descripción de los elementos reflexivos de algunos casos de 

prácticums, entre ellos un taller de diseño o ejemplos de casos de supervisión psi-

coanalítica, Schön hace apuntes de cómo se podría introducir el prácticum reflexivo 

en otro tipo de enseñanza, como en la formación de profesionales de la educación 

o estudios empresariales. Entre otros, propone la utilización 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 teorías que se 

deben aplicar en un caso específico; por otra, a utilizar estrategias de indagación 

para formular problemas que no aparecen reflejados en los principios más conoci-

dos y, finalmente —y en este aspecto hace especial relevancia—, a hacer explícitas 

las teorías subyacentes que aplican en el planteamiento y resolución del problema.

3.2.5.  Aprendizaje reflexivo en la educación superior  
(Anne Brockbank e Ian McHill)

Para Anne Brockbank e Ian McGill (2008) el diálogo reflexivo es una herramienta 

para promover el aprendizaje profundo y transformador. Un aprendizaje que “no 

sólo supone deconstruir los significados y las actitudes, sino también su reestruc-

turación mediante la reconceptualización y reconstrucción, un proceso continuo 
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que se convierte en el tema de nuevos aprendizajes transformadores” (p. 65). Desde 

esta posición se busca situar el aprendizaje en el estudiante, que este sea crítico en 

relación con el proceso de aprendizaje, consigo mismo y con el mundo. A su juicio, 

el diálogo reflexivo que permite el aprendizaje críticamente 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 crítico cuando las ideas emergentes se relacionan con los sentidos que se 

dan al saber, al yo y al mundo y surge una nueva comprensión. (p. 73).

Consideran que el saber y la construcción de significado tienen una naturaleza 

social y que, por tanto, para que se produzca este aprendizaje es necesario, ade-

más del diálogo con uno mismo, el diálogo con los otros. Señalan que la reflexión 

individual es importante en el diálogo continuo sobre la práctica y puede provocar 

cambios, pero es insuficiente para el aprendizaje transformador ya que conlleva el 

riesgo del autoengaño, 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 diálogo con los otros pueden surgir preguntas sobre temas que no se 

habían tenido presentes, facilitando una reflexión más profunda y pudiendo llevar, 

además, a un aprendizaje críticamente reflexivo o aprendizaje de doble bucle, es 

decir, a cuestionar el paradigma existente. En caso de abandonar ese paradigma y 

modificar la práctica, se puede iniciar un nuevo ciclo reflexivo, en que mediante la 

reflexión en la acción se compruebe en qué medida se está actuando de acuerdo 

con el nuevo paradigma. Este tipo de aprendizaje depende en gran medida de las 

relaciones que se establezcan, siendo la más 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 está inspirada en gran medida en la de Schön, pero 

a diferencia de Schön, que se centra sobre todo en la reflexión en la acción, Broc-

kbank y McGill ponen el acento en la reflexión sobre la acción. Aceptando la im-

portancia que Schön le atribuye a la reflexión en la acción, consideran que para 

estimular un aprendizaje reflexivo que contribuya a la reflexión crítica se debe abor-

dar también la reflexión sobre la acción. 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 Schön, es difícil producir una 

buena descripción de la reflexión en la acción y que las descripciones que se hagan 

con palabras siempre serán incompletas, pero añaden que “hay mucho que se pue-

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

Reformulan la escalera de reflexión de Schön representando los peldaños 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 peldaños inferiores menos importantes que los de los superiores. 

(Figura 2)

Figura 2. Cinco dimensiones en la reflexión

54     321

5 reflexión sobre la reflexión sobre la acción

4  reflexión sobre la descripción de la reflexión- 

en-la-acción (reflexión sobre la acción)

3 descripción de la reflexión-en-la-acción

2 reflexión-en-la-acción

1 acción

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

En la dimensión 1, incluyen el saber proposicional, el saber al uso procedente de la 

experiencia previa y el saber en la acción. En el otro extremo, en la dimensión 5, 

se reflexiona sobre la reflexión sobre la acción. Cada dimensión de la figura in-

cluye todas las situadas por dentro y contempla el pensamiento, el sentimiento y 

la acción. Así, de acuerdo con este modelo para, por ejemplo, realizar la reflexión 

sobre la descripción de la reflexión en la acción en la dimensión 4, es necesaria, 

en la dimensión 3, una descripción de la dimensión 2 (reflexión-en-la-acción) y, la 

acción (dimensión 1). En la dimensión 4 tendría lugar el aprendizaje de bucle senci-

llo, en que la reflexión lleva a reforzar la forma de entender o hacer algo dentro de 
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un campo de acción o paradigma concreto. Por su parte, en la dimensión 5 podría 

producirse el aprendizaje de doble bucle, es decir, se podría tomar conciencia del 

paradigma en que se está 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 Educación Supe-

rior abogan por que la reflexión vaya más allá de su uso inconsciente y sea explícita 

e intencionada. Además, plantean que, aunque la reflexión puede ser fruto tanto de 

una conversación con uno mismo como con otros, en los niveles 4 y 5 es importante 

el diálogo con los otros, ya que, como se ha mencionado, en el diálogo con uno mis-

mo puede producirse el autoengaño, limitando el alcance de la reflexión. Teniendo 

en cuenta estas premisas, presentan el diseño de una serie de seminarios en que 

los estudiantes, con la facilitación del profesor, se puedan iniciar en el aprendizaje 

críticamente reflexivo mediante el diálogo reflexivo.

3.3. Facilitadores de la reflexión

3.3.1. El prácticum

Las perspectivas teóricas presentadas en el apartado anterior inciden en la rele-

vancia de la experiencia para el aprendizaje. La vinculación de los aprendizajes en 

el prácticum 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 

prácticum se constituye en un espacio formativo privilegiado en que el estudiante, 

en un entorno protegido, tendrá la oportunidad, no sólo de aplicar e integrar los 

conocimientos aprendidos en el aula, sino también —y esto es lo más relevante— 

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

En algunas carreras, principalmente las profesionalizadoras, las prácticas en ám-

bitos profesionales tienen una larga trayectoria, pero la implantación a nivel glo-

bal en todas las carreras universitarias no se inicia hasta finales del siglo pasado, 

identificándose dos momentos decisivos. Por una parte, la publicación del Real 

Decreto 1497/1981, por el que las prácticas adquieren una naturaleza legal (Tejada 

Fernández, 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 currículos 

(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 implementación de la formación basada en competencias en que 

adquieren relevancia la acción, la experiencia y el contexto socioprofesional (Tejada 

Fernández, 2020). En línea con esta implementación del Espacio Europeo de Edu-

cación Superior, se publica el Real Decreto 592/2014, de 11 de julio de 2014, por el 

que se regulan las prácticas académicas externas de los estudiantes universitarios, 

en el que se señala que:

Las prácticas 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-

mación académica, favoreciendo la adquisición 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 prácticas, enfatizando los 

fines de formación integral, aplicación y contrastación de conocimientos adquiridos, 

desarrollo de competencias, facilitación de la inserción laboral, y estímulo de los 

valores de innovación, creatividad y empoderamiento.

Este paradigma formativo contribuyó a volver la mirada hacia teorías de aprendizaje 

experiencial basadas en principios pedagógicos de Dewey, Piaget, Bruner, Kolb o 

Vygotsky, como es el caso del aprender haciendo de Dewey o el modelo experien-

cial de Kolb, en que el aprendizaje se produce por medio de círculos recursivos de 

experimentación y reflexión que contribuyen a una práctica mejor fundamentada y 

adaptada al contexto en que esta se realiza (Tejada Fernández, 2020; Zabalza Bera-

za, 2011). Al respecto, Miguel A. Zabalza (2011) subraya que una de las dificultades 

más importantes de este enfoque es la reflexión y que la riqueza del aprendizaje 

experiencial dependerá en gran medida de los procedimientos y dispositivos que 

se pongan en marcha para propiciarla, como grupos de discusión, tutorías o diarios 

de prácticas entre otros.

En las carreras profesionalizadoras que, como se ha indicado más arriba, tienen 

una larga trayectoria de prácticas, a medida que las propuestas de Schön sobre la 

práctica 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 prácticas que se habían implementado históricamente en la formación 

universitaria de estos profesionales. En este sentido, diversos autores, entre ellos 

Mª 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 Álvarez y J. L. 

Medina Moya (2017), inspirándose en las ideas de Schön, indican que ha habido 

una tendencia histórica, desde la racionalidad técnica, a considerar el prácticum 

como un espacio de formación basada en la aplicación de los conocimientos 

aprendidos en el aula. Alertan de que esta concepción no se corresponde con la 

realidad, ya que en los contextos reales de la práctica se plantean problemas y 

preguntas que no pueden ser respondidas aplicando las teorías de manera auto-

mática. Desde esta perspectiva se acogen los planteamientos de Schön respecto 

al prácticum:

El prácticum es una situación pensada y dispuesta para la tarea de aprender una práctica. 

En un contexto que se aproxima al mundo de la práctica, los estudiantes aprenden ha-

ciendo, aunque su hacer a menudo se quede corto en relación con el trabajo del mundo 

real. (…) Se sitúa en una posición intermedia entre el mundo de la práctica, 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. 

(Schön, 1992, pp. 45-46).

A juicio de Schön (1992), la conceptualización que se haga sobre el conocimiento 

profesional influirá en cómo se visualice el trabajo que se realice en el prácticum. 

Como ya se ha señalado, el prácticum puede ser visto como una forma de prepa-

ración técnica en que se enseñe a aplicar reglas y procedimientos de una forma 

no conflictiva. También puede verse en términos de pensar como un/una profe-

sional. Desde esta conceptualización, los estudiantes aprenderán, además, formas 

de indagación que sirvan para resolver situaciones problemáticas. Finalmente, el 

conocimiento puede centrarse en cómo los profesionales actúan en las zonas inde-

terminadas de la práctica. En estas situaciones no pueden aplicar directamente las 

reglas ni tampoco existe la respuesta correcta para cada caso. De acuerdo con esta 

visión se postula que:

Los estudiantes tienen que aprender un tipo de reflexión en la acción que va más allá de 

las reglas existentes, no sólo por el establecimiento de nuevos métodos de razonamiento, 

como los arriba señalados, sino también por la construcción y comprobación de nuevas 

categorías de conocimiento, estrategias de acción y maneras de formular los problemas. 

Los tutores darán énfasis a las zonas indeterminadas de la práctica y a las conversaciones 

reflexivas con los componentes de una situación. (Schön, 1992, p. 47).
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De este modo, el prácticum se concibe como un proceso de investigación en que 

el estudiante, mediante la reflexión en la acción, aprende formas de indagación 

que los profesionales utilizan cuando responden a situaciones inestables, ambiguas 

y poco claras de la práctica y en el que, a través de la práctica, va adquiriendo el 

conocimiento práctico. (Medina Moya y Castillo Parra, 2006; Rivera Alvarez, 2013; 

Schön, 1992). Schön (1992) afirma que estos prácticums son reflexivos “en tanto que 

persiguen ayudar a los estudiantes a saber cómo llegar a ser eficaces en un tipo 

de reflexión en la acción” (p. 48) y que sus rasgos principales son “el aprender ha-

ciendo, la tutorización antes que la enseñanza y el diálogo entre tutor y estudiantes 

sobre la mutua reflexión” (p. 267).

En otro orden de cosas, el prácticum también es concebido como un dispositivo 

de aprendizaje de gran relevancia en el proceso de construcción de la identidad 

profesional.

Marcela Andreozzi (2011) señala que, más allá de permitir la aplicación e integra-

ción de saberes teóricos y procedimentales que suelen presentarse fragmentados 

y descontextualizados en la formación académica, el prácticum supone un espacio 

de tránsito de la posición identitaria de estudiante a la de profesional que se quiere 

llegar a ser. Esta autora concibe las prácticas como:

(…) experiencias que aproximan a los estudiantes al universo material, simbólico e imagi-

nario de la profesión elegida y de este modo permiten el acceso a una serie de saberes que 

se articulan en la transformación de “sí mismo” como “otro”. Por esta razón, las “prácticas 

profesionales de formación” configuran hitos claves de la propia historia de formación, en 

tanto significan un tiempo de pasaje identitario 12  que deja huella e inaugura el camino de 

las próximas adscripciones profesionales. (p.101)

Recogiendo la metáfora de Jorge Larrossa, las presenta como un viaje que supone 

una interrupción, aunque sólo sea temporal, de los hábitos desarrollados en las 

prácticas 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 móviles y fluidas 

en tanto y en cuanto las filiaciones y pertenencias no tienen garantía de por vida” (Andreozzi, 

2011, p. 109).
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Andreozzi (2011) destaca tres aspectos de la experiencia práctica: la socialización 

y transmisión de herencias y legados que modelan el vínculo con la profesión, los 

procesos formativos que se producen y en que se dan juegos de formación-defor-

mación-reformación que articulan la identidad profesional y, la alternancia como 

principio regulador. En primer lugar, mediante los procesos de socialización profe-

sional los estudiantes van internalizando los significados de las instituciones que 

les acogen y en el transcurso de la práctica van sedimentándolos, pasando a ser co-

nocimientos tácitos. Así, los estudiantes van apropiándose de los usos y costumbres 

de la institución y creando saberes que pautan su comportamiento. Este proceso 

natural de sedimentación de los usos de la institución conllevaría una inhibición 

del elemento reflexivo. Al respecto de esta sedimentación del conocimiento tácito, 

Mª José Criado et al. (2009), basándose en el trabajo de Lacey (1997) señalan que 

existe el riesgo de que los estudiantes, al encontrarse con problemas o contradic-

ciones en la práctica, puedan vivirlas como fracasos personales y no atreverse a 

plantear estas dificultades a los tutores por temor a las consecuencias que podría 

tener en su evaluación. Esta situación los puede llevar a desarrollar mecanismos 

de acomodación para superar la práctica que se van convirtiendo en automáticos e 

incluso, al ir dominando estas rutinas y estas maneras de hacer, los estudiantes pue-

den ir sintiéndose cómodos y dejar de cuestionárselos y de reflexionar al respecto. 

El segundo aspecto que destaca Andreozzi es el de los efectos formativos en el plano 

identitario. La experiencia práctica 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 construcción de la identidad. Esta acción profesional situada:

(…) supone la movilización de saberes, representaciones y afectos construidos en la histo-

ria previa de formación, al mismo tiempo que despierta el desarrollo de nuevos saberes, 

nuevas representaciones, nuevos afectos. (...) La práctica modela en tanto permite desa-

rrollar conocimientos, habilidades, representaciones del trabajo a realizar y de sí mismos 

como futuros profesionales. (p. 109).

Así, a medida que los estudiantes avanzan en la práctica, van transitando hacia la 

reafirmación identitaria pasando, por una parte, de posiciones de mayor dependen-

cia del tutor hacia otras de mayor autonomía y, por otra parte, de concepciones y 

saberes adheridos a la formación académica a otros vinculados a la apropiación de 

saberes en la práctica. El tercer aspecto que resalta Andreozzi es el de la alternan-

cia, es decir, la existencia de momentos en que predomina la lógica académica y 

otros en que lo hace la lógica profesional en contextos reales. Esta alternancia pue-

de ser el origen de tensiones dada la disparidad que puede existir entre ambas lógi-
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cas. Si los dispositivos de prácticas están diseñados de modo que existan espacios 

de reflexión en que se pueda volver a la experiencia para analizarla, estas tensiones 

pueden convertirse en oportunidades de aprendizaje.

Desde esta concepción las prácticas suponen una estrategia de gran valor formativo 

ya que facilitan que se produzcan procesos de construcción de la identidad que son 

muy relevantes para el aprendizaje del estudiante.

Podemos concluir, recogiendo las palabras de Carmen Ruiz Bueno y Antonio Navío 

Gámez (2019), que afirman que “el prácticum es un escenario de formación que 

permite la reflexión compartida en y desde la acción, además de la construcción 

significativa del conocimiento y de la identidad profesional” (p. 1239) y en que “el 

pensamiento y la práctica reflexiva se erigen como el proceso y la estrategia clave 

para la formación 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 prácticas académicas externas de los estudiantes universitarios para las 

prácticas curriculares, el estudiante tiene que ser tutorizado “por un profesor de la 

universidad y por un profesional que preste servicios en la empresa, institución o 

entidad donde se realice la misma” (P. 60505). El profesor de la universidad es el 

tutor académico y se le atribuyen funciones de carácter organizativo, así como de 

seguimiento y evaluación del estudiante en coordinación con el tutor de la entidad 

colaboradora. Miguel A. Zabalza (2011) señala que al implementar un modelo de 

Prácticum es frecuente la preponderancia de los aspectos organizativos y que sólo 

los programas de prácticas 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 tutorización y supervisión 

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 acompañada 

de una adecuada supervisión que oriente la reflexión, que ayude a ir más allá de 

los componentes emocionales de la experiencia, que acompañe los aprendizajes” 

(2011, p. 33). Desde esta perspectiva, el tutor tiene el rol de proporcionar la guía 

y apoyo necesarios para el aprendizaje y un papel relevante en aspectos centrales 

de la práctica, como la dimensión reflexiva. Carmina Puig-Cruells (2020) deno-
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mina al tutor académico “supervisor docente” y afirma que su rol está próximo 

a una supervisión externa profesional. Este docente guía, orienta y acompaña al 

estudiante desde un lugar distante de la acción, facilitando la reflexión, el análisis 

de la realidad compleja de la práctica y la relación de esta con los conocimientos 

adquiridos en el aula, posibilitando que el estudiante repiense y dé significado a la 

práctica profesional. La función del tutor académico de orientar al estudiante para 

la realización de una práctica reflexiva también es formulada por Ángeles Diez-Fer-

nández y Raquel Domínguez-Fernández (2018), quienes abogan por la utilización 

de enfoques constructivistas que permitan la autorregulación del estudiante y fo-

menten su capacidad de reflexionar y evaluar tanto el proceso como los resultados 

de su aprendizaje.

La facilitación es considerada un elemento clave para el aprendizaje de la reflexión. 

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 proporcionándole apoyo (Sandars, 2009). Según Anne Brockbank e Ian McGill 

(2008), para que se produzca el diálogo reflexivo, el docente deja de focalizar en la 

transmisión de información y se convierte en facilitador del aprendizaje, centrándo-

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 facilitación. Brockbank y McGill recogen estos principios y 

formulan sus consecuencias en la facilitación centrada en la persona. Entre ellas 

cabe destacar (p. 170):

•  El facilitador clarifica los propósitos de las personas y los fines generales del grupo y 

se basa en el deseo de cada estudiante de cumplir esos propósitos que tienen sentido 

para él.

•  El facilitador trabaja para poner al alcance de todos el conjunto más amplio posible de 

recursos para el aprendizaje y se considera a sí 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 sólo de aquello que se enseña y que el trabajo 

de explicitación, elaboración y reflexión 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 facilitación del aprendizaje crítico 

reflexivo adopta algunos de los siguientes principios (p.129):



CAPÍTULO 3: Experimentación, reflexión y aprendizaje

109

•  Explicitación en el aula de los procesos de pensamiento y razonamiento que caracteriza 

las actuaciones expertas.

•  Preocupación por las representaciones que los alumnos generan al intentar resolver 

problemas y realizar tareas intelectuales.

•  Creación 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.

•  Facilitación de la transferencia de los aprendizajes al contexto cotidiano y profesional 

del alumnado.

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

•  Combinación armónica entre instrucción y descubrimiento, entre inducción y deducción.

En 2014 Kolb, Kolb, Passarelly y Sharma (Citados por Kolb, 2015) caracterizan cua-

tro roles desde los que el tutor puede acompañar al estudiante en su progreso en 

el círculo 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). Así, para estos autores, tanto el rol de 

facilitador como el de experto acompañan al estudiante en la reflexión. Mientras el 

facilitador utiliza un estilo cálidamente instructivo para que emerjan los intereses, 

la motivación intrínseca 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 pequeños 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 enseñanza y aprendizaje más eficaz (Kolb, 2015).

En su rol de facilitador del aprendizaje reflexivo en grupos pequeños, el docente 

fomenta los procesos grupales reflexivos que posibiliten que el estudiante tome la 

expresión de su pensamiento como objeto de análisis e indagación (Medina Moya et 

al., 2010). Es importante tener en cuenta que, para que los estudiantes hablen y re-

flexionen cuando están aprendiendo en grupos pequeños, es esencial que se genere 

un clima de confianza y cooperación, tal que se sientan cómodos 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 Fernández, 1997).

Por otra parte, la creación de un clima en que los estudiantes se sientan legitimados 

a hablar sobre sus emociones también se considera esencial para la reflexión. 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 reflexión grupal pueden ser variadas e ir desde el exceso de con-

fianza —incluso hasta la agresividad—, al temor a expresar las emociones. Estas 

respuestas están relacionadas con las diferencias individuales de los estudiantes 

que, a su vez, están vinculadas a su historia personal, y pueden generar situaciones 

delicadas y difíciles de abordar en la tutoría. El docente debe ser consciente de 

que permitir la expresión de los sentimientos tiene sus desafíos y que responder 

de forma adecuada a las emociones de los estudiantes requiere experiencia. Puede 

ser útil participar en sesiones de reflexión grupal con compañeros para compartir 

experiencias y estrategias. (Boud y Walker, 1998; San Rafael Gutiérrez, 2016). Ade-

más, pueden darse situaciones que vayan más allá 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 ayudará a lidiar con los 

problemas que plantean. Es importante que el docente sepa cuáles son los límites 

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 más adecuada. (Boud y 

Walker, 1998; Brockbank y McGill, 2008).

Más adelante en este capítulo se presentará el preguntar como una potente estrate-

gia reflexiva y se incidirá en el valor de las preguntas del docente como facilitadoras 

de la reflexión. 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 cómodo 

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 podrá tomar su tiempo para reflexionar. La manera en 

que el docente actúe ante la respuesta del estudiante puede ser determinante para 

inhibir o fomentar la participación 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 validación y apoyo, en caso de que la respuesta del estudiante sea co-

rrecta o, en caso de que esta sea incorrecta, la utilización de preguntas de sondeo, 

evitando comentarios negativos. (Exley y Dennick, 2007). Además, 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 aquí expuesto sobre el rol del tutor académico se desprende que su función 

es multifacética y que este profesor debería poseer un alto nivel de competencia. 

Miguel A. Zabalza (2011) plantea que, aunque se ha avanzado mucho en el sistema 

de tutorización, aún existen bastantes elementos de mejora y que esta mejora se 

puede alcanzar, entre otros, por medio de una revisión 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 profundización 

en la definición de las funciones de los tutores académicos y de las competencias 

que estos deberían poseer. Por su parte, Schön (1992) subraya que para que el prác-

ticum reflexivo tenga lugar, la institución debe otorgarle a dicha herramienta de 

aprendizaje un alto status y que los tutores deben ser profesores universitarios de 

primera categoría. Al respecto, afirma:

En un prácticum reflexivo, el papel y el estatus de un tutor prima sobre el de un profesor 

tal y como se entiende generalmente la enseñanza. La legitimidad de un tutor no depende 

de sus dotes de erudito o de su competencia como conferenciante, sino del arte de su 

práctica de tutorización. (p. 272).

De las fuentes consultadas, sobre la competencia del tutor se ha podido recoger 

que, para facilitar la reflexión en grupo, es relevante que, además 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 (Rodríguez García y Medina Moya, 2016); habilida-
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des de facilitación en general (Brockbank y McGill, 2008; Exley y Dennick, 2007) y 

de facilitación de la reflexión en particular (Beauchamp, 2015; Lindberg et al., 2018; 

Rodríguez García y Medina Moya, 2016). También es importante que disponga de 

conocimientos sobre procesos grupales (Souto, 2000) y sobre dinámica de grupos 

(San Rafael Gutiérrez, 2016). Finalmente, diferentes autores (Brockbank y McGill, 

2008; Gallagher et al., 2017; Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b; Schön, 1992) 

inciden en la relevancia de que el tutor sea un profesional reflexivo y un modelo de 

reflexión para el estudiante.

3.3.3. El estudiante

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje es una construcción de signi-

ficados en que el estudiante, bien de manera individual o bien como resultado de 

la interacción social, es un constructor activo de su conocimiento. Esta construcción 

supone un proceso de elaboración personal en que el estudiante no es un receptor 

de conocimientos, sino que actúa de mediador, seleccionando, evaluando e inter-

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

Para Ernst von Glasersfeld la reflexión es fundamental en la construcción de sig-

nificado y tan sólo puede llevarla a cabo el propio aprendiz. En sus palabras: “No 

hay comprensión sin reflexión y la reflexión es una actividad que los estudiantes 

han de realizar por ellos mismos. Nadie más puede hacerlo por ellos” (Glasersfeld, 

1995, citado por Cubero, 2005, p. 67). Esta actividad reflexiva implica, más allá 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 práctica, 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, integrándolo de manera reflexiva 

y haciendo uso de él de forma flexible para adecuarlo a cada situación de la práctica 

(Hooper y Wood, 2016) y para ir encontrando sus propias respuestas a los dilemas 

que se le irán planteando en esa práctica (Rodríguez García y Medina Moya, 2016).

Según Schön (1992) los elementos esenciales de la práctica profesional se apren-

den haciendo. Es frecuente que, en los estadios iniciales de la práctica, los estu-

diantes experimenten sentimientos de confusión, frustración 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 difícil 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 más probable es que los estudiantes no pudiesen com-

prenderlas. De esta manera, el estudiante debe comenzar a practicar antes de sa-

ber lo que está haciendo y mediante esa práctica ir comprendiendo por sí mismo 

el proceso, convirtiéndose en el auto-formador imprescindible. Esto implica, por 

una parte, una disposición del estudiante a comenzar a practicar en ese estado 

de confusión y, por otra, una capacidad de este y del tutor de comunicarse de 

una manera eficaz y de reflexionar en la acción. El estudiante que reflexiona en 

la acción 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 ejecución del tutor, prestando atención 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. Además, 

cuando ejecuta de manera espontánea, el estudiante puede reflexionar sobre su 

conocimiento en la acción, 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. 

(Schön, 1992).

La enseñanza reflexiva parte de la premisa de que el estudiante es partícipe de 

esta y tiene un rol activo, comprometido y realizador (Brockbank y McGill, 2008; 

Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b) efectuando una tarea de explicitación, ela-

boración y reflexión a partir de las experiencias previas (Medina Moya y Jarauta Bo-

rrasca, 2013b), dándose así, una interacción continua entre la práctica y la reflexión 

(Brockbank y McGill, 2008). Supone una movilización consciente de los significa-

dos y “un movimiento de introspección, de volverse sobre sí mismo para identificar 

y precisar el alcance y repercusión de los propios modos de pensar, sentir y actuar, 

recuperando situaciones, contextos, impresiones, sentimientos, propósitos, lagunas, 

contradicciones, carencias y expectativas” (Pérez Gómez, 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 y, por tanto, en la construcción del conocimiento (Fullana et al., 2016) 

y de la propia identidad profesional.

Como se ha expuesto con anterioridad, la facilitación es un elemento fundamental 

para el aprendizaje de la reflexión y se vincula a esta con el aprendizaje centrado 

en la persona. El enfoque de aprendizaje centrado en la persona pone énfasis en la 

participación activa del estudiante en su aprendizaje (Emslie, 2012) y reconoce su 

autonomía y la responsabilidad que tiene en su crecimiento y desarrollo personal 

(Exley y Dennick, 2007), siendo la tarea del docente la facilitación de dicho apren-

dizaje, proporcionando las condiciones para facilitar y liberar las capacidades de 

aprendizaje del estudiante (Pérez Gómez, 2008). Para ello es importante orientar el 

aprendizaje hacia los propósitos que tienen sentido para el estudiante (Brockbank 

y McGill, 2008).

3.3.4. El grupo de aprendizaje

José Tejada Fernández (1997) define el grupo como “un conjunto de personas que se 

interrelacionan mutuamente, que persiguen unos objetivos comunes, más o menos 

compartidos, se definen a sí mismos y son definidos por los demás como miembros 

del grupo, construyen normas relativas a asuntos de interés común, y participan de 

un sistema de roles entrelazados.” (p. 12). Para este autor la percepción de una meta 

común es un aspecto esencial ya que implica una motivación por un objetivo y la 

conciencia de la importancia de realizar un esfuerzo de colaboración, 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 implícitas o explícitas, 

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 desempeñan 

en el grupo permiten alcanzar los objetivos.

Tejada Fernández (1997) diferencia dos tipos de grupos, los primarios y los secun-

darios. Considera los grupos que se dan en el ámbito escolar como parte de los 

grupos primarios ya que “son grupos pequeños compuestos por un número redu-

cido de personas, en los que sin duda existe comunicación, mutuo conocimiento y 

mutua aceptación entre los miembros.” (p. 12). Partiendo de la conceptualización 
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de grupo de Anzieu y Martín (1972), identifica cinco características de los grupos 

primarios: 1) el número 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 persecución 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 Fernández, 1997).

Concibe la estructura del grupo como una “configuración relativamente estable que 

conforma las relaciones existentes entre los miembros en el seno del grupo” (Tejada 

Fernández, 1997, p. 35) y postula que está condicionada por el contacto interno de 

los miembros entre sí y por la especialización 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 organización jerárquica y funcional 

del grupo, que tiene un carácter oficial y obligatorio y que está constituida por los 

elementos explícitos y manifiestos, como el tamaño del grupo, la distribución física 

o las tareas explícitas que ejecuta el grupo y, 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 dinámica son un recurso metodológico 

de gran valor pedagógico en el proceso de enseñanza-aprendizaje y que, entre otras 

aportaciones, la discusión y el intercambio de las formas de pensar que se da en 

su seno facilita la construcción de una operación intelectual o la revisión de ideas 

anteriores. (Tejada Fernández, 1997). De esta manera se señala su valor como faci-

litador de la reflexión.

Respecto al valor del grupo en la reflexión Elwyns Glyn et al. (2016) argumentan 

que la teoría de aprendizaje experiencial no incorpora de manera explícita el papel 

del grupo e introducen un nuevo bucle en el círculo del aprendizaje experiencial de 

Kolb, para representar cómo el diálogo con los otros puede incrementar las posi-

bilidades de que la reflexión transforme el significado. Este sería un valor añadido 

de la discusión en grupo con respecto a la reflexión individual. En la figura 3 se 

muestra el círculo 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

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.
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Además, para Kate Exley y Reg Dennick (2007) uno de los objetivos del trabajo 

en grupos pequeños es el desarrollo de una práctica 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 comprensión, así como planear 

el aprendizaje futuro” (p. 12).

Marta Souto (2000) diferencia entre didáctica en grupos y didáctica grupal. Plantea 

que la didáctica en grupos consiste en la utilización de metodologías y técnicas 

grupales basadas en la actividad y participación 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 didáctica grupal va más allá de plantear técnicas de 

trabajo en grupo. Desde este abordaje se realiza la siguiente conceptualización de 

grupo de aprendizaje:

(…) una estructura formada por personas que interactúan, en un espacio y tiempo común, 

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

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

son conocidos y sistemáticamente buscados por el grupo a través de la interacción de sus 

miembros. (Souto 1987, citada por Souto, 2000, p. 49).

Así, el aprendizaje se constituye como un proceso de cambio conjunto que tiene 

lugar por la comunicación intergrupal que, a su vez, es resultado de la relación 

dinámica de los miembros, la tarea y las técnicas, entre otros. En el grupo de apren-
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dizaje se da la integración dinámica de tres procesos, el grupal, el de aprendizaje 

y el de enseñanza. 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 enseñanza-aprendizaje (proceso de enseñanza)” (Souto, 

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

Souto (2000) conceptualiza lo grupal desde dos vertientes, por una parte, como 

“una perspectiva de análisis de situaciones de enseñanza aprendizaje tal y como se 

producen en instituciones específicas” (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 institución; espacio en el que conviven las expectativas, deseos y 

necesidades conscientes e inconscientes de la persona y de la institución. Define 

estas formaciones como “las construcciones específicas, peculiares que se confor-

man en los procesos dinámicos, a partir de las interacciones entre los sujetos, en 

localizaciones espacio-temporales y en contextos institucionales y sociales particu-

lares” (p. 16). Este carácter dinámico proporciona una oportunidad de “devenir, de 

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

En su análisis de la noción 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 disposición, crea una situa-

ción, prepara, anticipa, propone, genera una aptitud para algún fin, pone en juego 

potencialidad y posibilidad a futuro.” (p. 6) En el caso de la formación universitaria 

el dispositivo puede tomar diferentes formas que facilitan la planificación de la 

docencia por parte de los docentes y la formación integradora de los estudiantes. 

Tiene la característica de —a partir de unos elementos preestablecidos como los 

tiempos, los objetivos, los marcos teóricos, entre otros— ofrecer un espacio flexible 

que se construye y toma formas múltiples para dar respuesta a las necesidades he-

terogéneas de la formación. En este marco, el dispositivo grupal añade otras carac-

terísticas, que le dan densidad y profundidad a la noción de dispositivo, que están 
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vinculadas a su carácter revelador y provocador de aprendizajes en el grupo, “en 

tanto que plantea la inclusión del componente emocional y la creación de un espa-

cio intersubjetivo donde la fomentación y la circulación de lo imaginario y lo sim-

bólico se hace posible” (p. 11). A propósito de las emociones, Valeria Falleti (2015) 

subraya que la inclusión de estas en el proceso de aprendizaje es uno de los valores 

del grupo. Afirma que en este se trabaja con tres componentes que están presen-

tes en los procesos de aprendizaje: la afectividad, la información (transmisión de 

contenidos teóricos) y la producción del grupo. Cuando determinada comunicación 

produce en el sujeto rechazo o atracción, se moviliza la afectividad. Esta puede 

emerger “en una dirección pasiva al ser golpeada por la información, generando 

así una actitud de queja y malestar; o bien en una dirección activa al ser motor de 

búsqueda de nueva información” (p. 203).

A juicio de Souto, el dispositivo grupal reúne 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 análisis 

implica una posición de reflexividad y de inclusión de elementos teóricos para 

ayudar a la elucidación de los procesos.

•  Organizador de los procesos de aprendizaje que se ponen en marcha para la 

formación, 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 transformación, de aprendi-

zaje, de pensamiento, de crítica, de autonomía 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-

dinación, de técnicas de producción, de regulación, de elucidación, de estrategias 

de enseñanza, de construcciones metodológicas 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 relación con el afuera. 

Es decir, flexible y abierto a cambios, incluyendo lo inesperado, el azar, el evento 

y modificándose en función de ellos.

•  Dinámico, en tanto dispone ciertos componentes y reglas que facilitan el movi-

miento, la dinámica 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, está abierto al cambio, a la combinatoria, a la paradoja 

y la contradicción que lo motorizan.

•  Creativo, es una invención en tanto construcción metodológica, pensada en fun-

ción del conocimiento de las demandas de quienes participan en él y de la insti-

tución.

•  Contenedor, es decir que genera un espacio de contención que permite la apa-

rición de múltiples respuestas cognitivas y emocionales, creando un clima que 

facilite la transformación 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 reflexión, los 

de análisis de prácticas, los de técnicas psicodramáticas o los talleres de análisis 

de casos.

De esta manera, el grupo se revela como una herramienta valiosa en la práctica edu-

cativa ya que posibilita que los estudiantes compartan conocimientos y experien-

cias, creando un espacio de discusión e intercambio que facilita la revisión de las 

propias ideas y un proceso de cambio conjunto. Además, su propia naturaleza com-

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

3.3.5. El preguntar

La realización 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 críticas 

para indexar la información que retenemos cuando desarrollamos una respuesta 

para esa pregunta” (p. 42). En relación con su carácter constructivo, las preguntas 

pueden servir para generar cadenas de preguntas y respuestas que den lugar a pro-

cesos dialéctico-reflexivos y constituirse así en un potente recurso de la enseñanza 

reflexiva (Medina et al., 2016; Medina Moya et al., 2019; Rivera Álvarez y Medina 

Moya, 2017).

Desde una perspectiva pragmática, la pregunta ha sido definida como “una petición 

de información 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 más 

alternativas—, de confirmación —que piden una confirmación o negación de una 

afirmación— y, parciales, —que solicitan información— (Contreras, 1999, p. 1934).

Ya en el ámbito de educación, José Luis Medina Moya et al. (2010) afirman: “Cuan-

do, durante el desarrollo de la sesión, un profesor plantea una pregunta sobre un 

hecho, sobre un conjunto de ideas o sobre un tópico concreto, nos hallamos ante 

un caso de interrogación didáctica” (p. 27). Rosario Morata Sebastián y Manuel 

Rodriguez Sánchez (1997) definen la interrogación didáctica como “la solicitación 

verbal o gestual que exige una respuesta también verbal o factual, y que se realiza 

en contextos educativos dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje” (p. 155). 

En su clasificación del tipo de preguntas, añaden 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 acción equivalente a una respuesta. Estos 

actos se presentan, entre otros, como frases incompletas o la solicitación de elección 

entre posibles alternativas.

Otra tipología de preguntas que está ampliamente extendida y que ha sido objeto 

de estudio en educación, 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 constriñen la respuesta del estudiante. En contraposición, 

las preguntas cerradas son aquellas que sólo tienen una respuesta aceptable y, 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. Además, con frecuencia facilitan la elaboración y la transi-

ción 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 clasificación utilizada con frecuencia para categorizar es la taxonomía de Bloom 

(1956): conocimiento, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación. Par-

tiendo de esa taxonomía, las preguntas se han clasificado también como de bajo y 

alto nivel cognitivo. Mientras que las preguntas que implican conocimiento o com-

prensión se consideran de bajo nivel cognitivo, las que exigen síntesis y evaluación 

se contemplan como de alto nivel cognitivo y, las de aplicación, 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 discusión, generalmente a partir de las 

respuestas de los estudiantes, para estimular su razonamiento y modificar, confir-

mar o tomar en consideración su propio pensamiento” (p. 4). Esta concepción de la 

pregunta reflexiva va más allá de la mera pregunta-respuesta y nos lleva a la noción 

de interrogación didáctica en que el profesor va formulando preguntas a los estu-

diantes a partir de sus respuestas y preguntas. Un ejemplo paradigmático de este 

tipo de interrogación es el método socrático. Sócrates defendía que el maestro no 

debía inculcar al alumno el conocimiento, como si su mente fuese un cajón vacío 

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 Araújo, 2005). El docente, en lugar de dar respuestas a los estudiantes, les 

formula preguntas para hacerse una idea lo más precisa posible de su comprensión 

y para estimular su pensamiento crítico y la reflexión (Dinkins y Cangelosi, 2019). El 

método socrático 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 diálogos se pueden constituir en una potente herramien-

ta reflexiva ya que, si se desarrollan bien, provocan en el estudiante una reflexión 

sobre lo que dice el profesor y sobre el conocimiento tácito que tiene sobre el tema 
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que se está 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 cómo calibrar las preguntas para ir guiando el razonamiento del 

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

Cary A. Brown et al (2009) afirman que la indagación y la búsqueda de evidencias 

son básicas en terapia ocupacional. Expresan que la interrogación socrática, dado 

su énfasis en la reflexión y en la lógica, proporciona un método estructurado para 

construir habilidades de cuestionamiento crítico y de naturaleza reflexiva. Estas ha-

bilidades son necesarias, entre otros, para abordar las complejidades de la práctica 

o buscar evidencias que sustenten la intervención. Argumentan que este método 

puede aportar una estructura de indagación para la práctica 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 

categorías de preguntas socráticas identificadas por Paul (1993) como herramienta 

para analizar los supuestos que guían la toma de decisiones en la profesión. Para 

ilustrar cómo esta tipología de preguntas puede utilizarse en terapia ocupacional, 

presentan un ejemplo de preguntas que se podrían hacer ante una decisión política 

que obligase a los terapeutas ocupacionales de un servicio de rehabilitación física a 

limitarse a confeccionar férulas de mano exclusivamente en el contexto hospitala-

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

Tabla 2. Ejemplo de las seis categorías de preguntas socráticas  

identificadas por Paul

Tipología de preguntas Ejemplos de preguntas

Preguntas aclaratorias – ¿Estás teniendo en cuenta a todos los usuarios o sólo a los 
ingresados?

– ¿Cómo has llegado a esta decisión?

Preguntas para comprobar 
supuestos

– ¿Puedes pensar en algún usuario que no pudo asistir en ese 
momento?

– ¿Alguien ha sugerido que las férulas no se pueden hacer de 
manera efectiva fuera del departamento?

Preguntas que exploran 
razones y evidencias

– ¿Nos puedes explicar más sobre las razones de la decisión?

Preguntas sobre puntos  
de vista o perspectivas

– ¿Cuáles serán los beneficios?
– ¿Qué problemas se prevén con esta elección?

››
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Tipología de preguntas Ejemplos de preguntas

Preguntas para  
comprobar implicaciones  
y consecuencias

– ¿Cómo se relaciona esto con la Carta de Derechos del Paciente?
– ¿Cómo se puede gestionar el uso de las férulas en pacientes 
encamados que están en la comunidad?

Preguntas sobre  
las preguntas o de 
naturaleza reflexiva

El terapeuta puede preguntarse, ¿Por qué mi reacción inmediata 
es negativa? ¿Qué haré si no estoy de acuerdo con las respuestas? 
¿Qué significa esto para mi práctica?

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 relación con la concepción de la interrogación didáctica como una se-

cuencia, esta se ha definido en una estructura típica que, en 1990, Lemke denominó 

“diálogo triádico”. Esta secuencia es conocida también por las iniciales en inglés de 

los tres movimientos que la constituyen, IRF, esto es: iniciación, —que habitualmen-

te es una pregunta del docente—, respuesta del estudiante y evaluación o feedback 

del docente. Se ha observado que, frecuentemente, la pregunta del profesor es ce-

rrada y habitualmente provoca respuestas memorísticas 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 errónea. Por tanto, esta secuencia sería de escaso va-

lor en el proceso del estudiante de construir su propio conocimiento (Chin, 2006). 

Otros autores han estudiado secuencias más complejas que persiguen facilitar un 

aprendizaje en que se desencadenen procesos cognitivos de nivel superior. Wells, 

en 1993, observó que el tercer paso del diálogo triádico estaba frecuentemente 

constituido por una secuencia de seguimiento en la que el profesor pedía 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 tríada 

inicial se añaden dos nuevos elementos, la respuesta del estudiante y el posterior 

feedback que recibe del profesor que, de nuevo, puede ir en la dirección de estimu-

lar una mayor elaboración por parte del estudiante (Chin, 2006). 

Emily Van Zee y Jim Minstrell (1997), a partir del estudio de un caso de un docente 

experto de física, describieron la sacudida reflexiva (reflective toss), que es una se-

cuencia que se inicia con una afirmación del estudiante, seguida de una pregunta 

››
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del profesor y una nueva afirmación del estudiante, que implica una mayor elabo-

ración 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 sólo a ese estudiante específico, 

sino a todos. El docente utiliza estas secuencias de interacción con tres objetivos: 

clarificar los significados e implicar al resto de compañeros en el tema, fomentar 

que los estudiantes consideren una variedad de puntos de vista y estimularles a que 

monitoreen la interacción y su propio pensamiento. El estudio posterior (Van Zee 

et al., 2001), realizado a partir de casos de cuatro docentes que impartían 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 interrogación didáctica con propósito reflexivo, frecuentemente, da lugar a 

diálogos en que las preguntas adoptan diferentes formas dependiendo de los fines 

del profesor y que estas preguntas pueden acompañarse de pistas y orientaciones 

para ayudar al estudiante a construir la respuesta. Así, presentan diferentes tipos de 

preguntas atendiendo a los fines que persiguen. Por una parte, las preguntas retó-

ricas, cuya intención 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 síntesis y recapitulación.

Desde la perspectiva de la teoría 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 comprensión 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 educación que 

puede conformarse como una poderosa estrategia reflexiva, pero se debe tener en 

cuenta que la manera en que la plantee el docente provocará diferentes operaciones 

cognitivas, que pueden ir del simple recuerdo a procesos de orden superior, como 

la comparación y contraste de ideas y, con ello, determinará 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 consideración cuando formule las preguntas.
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4.1. El prácticum en terapia ocupacional

El Prácticum es considerado como un componente fundamental en la formación 

de los terapeutas ocupacionales. Para cumplir con las exigencias tanto nacionales 

como internacionales de formación, los programas de terapia ocupacional deben 

contemplar la realización de estancias prácticas.

La Federación Mundial de Terapeutas Ocupacionales (WFOT) exige en las Normas 

mínimas para la educación de terapeutas ocupacionales (2016) que los estudiantes 

completen un mínimo de 1000 horas de prácticum, las cuales deben realizarse a lo 

largo de todos los cursos del programa académico. Exige que las plazas de prácticas 

se ofrezcan en diferentes sistemas de provisión de servicios (hospitalario y comuni-

tario, privado y público, de educación 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 función corporal (mentales, sensoperceptivos, motores) 

y que causen diferentes tipos de limitaciones en las actividades; y en servicios exis-

tentes y emergentes.

En el estado español, la titulación de terapia ocupacional está regulada por la Or-

den CIN/729/2009, de 18 de marzo, por la que se establecen los requisitos para la 

verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de 

la profesión de Terapeuta Ocupacional, en la que se indica que el plan de estudios 

debe incluir un módulo de prácticas tuteladas y trabajo de fin de grado con un 

total de 48 ECTS. Sobre las prácticas señala que deben realizarse en “centros de 

salud, hospitales y otros centros asistenciales y que deben permitir aplicar teorías, 

fundamentos, metodologías, técnicas, evaluaciones y valoraciones de terapia ocupa-

cional, trabajando en equipo y desarrollando las habilidades y destrezas propias en 

diferentes entornos.” (p. 29181). Además, en el Libro Blanco del Título de Grado de 

Terapia Ocupacional de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acredi-

tación (2005) se recomienda que los Planes de Estudios contemplen como mínimo 

las 1000 horas de práctica exigidas por la WFOT.

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

que los estudiantes integren el conocimiento, el razonamiento y el comportamiento 
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profesional dentro de la práctica y desarrollen conocimientos, destrezas y actitudes 

al nivel de competencia requerido para la calificación como terapeuta ocupacional.” 

(p. 67). Por su parte, el Accreditation Council for Occupational Therapy Education 

(ACOTE, 2018) afirma que las prácticas deben “promover el razonamiento clínico y 

la práctica reflexiva, transmitir los valores y creencias que permiten la práctica ética 

y desarrollar la profesionalidad y la competencia en las responsabilidades profesio-

nales.” (p. 39).

El papel del prácticum en el aprendizaje integral de la profesión ha sido reconocido 

a lo largo de la historia de esta y ya los primeros estándares de la Asociación Ameri-

cana de Terapia Ocupacional, aprobados en 1923, exigían experiencias de estancias 

prácticas (Evenson, 2011). Ellen Cohn (1989) argumenta que el valor del prácticum 

no puede ser cuestionado, este ha representado el compromiso con la noción filo-

sófica de que la educación de los profesionales es tanto teórica como práctica. Con-

sidera que la justificación de la educación mediante la práctica está enraizada en el 

filósofo John Dewey, quien postuló que las acciones de los profesionales en el mun-

do real dependen de un análisis mental e interpretación únicos para cada situación.

En su revisión sistemática Marjorie Bonello (2001) observó que el prácticum es 

percibido como un elemento esencial en el desarrollo de conceptos, actitudes y 

comportamientos, en donde se puede comprobar la comprensión del material di-

dáctico y aplicar el conocimiento en un contexto controlado de práctica. Durante 

la práctica se integra el conocimiento académico con la aplicación de habilidades 

en un nivel de ejecución que va progresando sucesivamente. Ofrece un entorno 

único que facilita el desarrollo de multitud de habilidades. Estas pueden agru-

parse en dos categorías: por una parte, las habilidades y técnicas básicas para la 

prestación de servicios de terapia ocupacional en un ámbito dado y, por otro, las 

habilidades personales que evolucionan y permiten a los estudiantes mejorar su 

comportamiento profesional. En su experiencia práctica el estudiante debe desa-

rrollar las capacidades de resolución de problemas, progresar en sus capacidades 

de razonamiento clínico y reflexionar sobre su propia práctica. También es una 

oportunidad para que se asome al mundo real de la terapia ocupacional y se so-

cialice en la profesión. Proporciona una vía para la enculturación sobre el terreno, 

dado que la interrelación entre el estudiante como persona, la profesión y el en-

torno promueven, además de las competencias profesionales básicas, el desarrollo 

de una identidad profesional. Asimismo, permite descubrir cómo la práctica de 
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la profesión encaja y contribuye a un esquema más amplio de provisión de servi-

cios de salud. Según Yvonne Thomas et al (2005), las experiencias del prácticum 

permiten al estudiante participar en el mundo real que se encontrará cuando se 

gradúe. De manera similar a cómo los terapeutas ocupacionales estimulan el desa-

rrollo de habilidades en los clientes mediante el uso de la actividad y la ocupación, 

en el prácticum se ponen a prueba las habilidades de los estudiantes mediante la 

exposición a un abanico amplio de experiencias. Cuanto más amplio sea el abani-

co de experiencias, más capaz será el estudiante de responder a una variedad de 

retos de la práctica, tanto como estudiante como, posteriormente, como graduado. 

Además, si se ofrece la oportunidad, junto con las habilidades profesionales y de 

razonamiento clínico básicas, se pueden comenzar a trabajar otras más complejas, 

como la negociación o la gestión de recursos. Por su parte, Merrill Turpin y Debra 

Hanson (2018) subrayan que el prácticum es un proceso transformativo en que los 

estudiantes pueden comprobar cómo su conocimiento se adecua a las situaciones 

reales de la práctica y buscar un nuevo conocimiento en esta, desarrollando así 

nuevas maneras de aprender. También afirman que, al enfrentarse a situaciones 

reales de la práctica en la toma de decisiones, los estudiantes deben combinar 

diferentes tipos de conocimiento (proposicional, tácito, personal, específico del 

contexto, entre otros). Finalmente, se ha mostrado que la práctica 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, Begoña Polo-

nio-López et al. (2019) observaron que incrementa la percepción de los estudiantes 

sobre sus competencias emocionales.

Así, el prácticum se configura como un nexo crítico entre el contexto académico de 

la teoría y el de la práctica profesional, actuando como un mecanismo de transición 

hacia el mundo profesional a través del cual se desarrolla la identidad, tanto perso-

nal como profesional, y múltiples 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 formación de terapeutas ocupacionales competentes.

Las prácticas 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 supervisión evolucionará de mayor a menor a medida 

que avanza en el programa formativo. (ACOTE, 2018; WFOT, 2016). Además, su 
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diseño a lo largo de la titulación debe permitir al estudiante ir progresando de la 

observación y ejecución de tareas seleccionadas a realizar intervenciones y asumir 

responsabilidades próximas al rol profesional. En España, la definición de esa pro-

gresión corresponde a las universidades, mientras que en otros países como, por 

ejemplo, Estados Unidos, está regulado por los cuerpos profesionales. En este país, 

el ACOTE (2018) define un Fieldwork Level I, que está orientado “a introducir a los 

estudiantes en la práctica, aplicar el conocimiento y desarrollar una comprensión 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 diseño debe permitir 

al estudiante tener experiencias en profundidad de provisión de servicios de terapia 

ocupacional en los diferentes ámbitos y etapas del ciclo vital.

En cuanto a los modelos de prácticas, el modelo tradicional ha sido aquel en que 

estas se realizaban en instituciones en que había terapeutas ocupacionales trabajan-

do. En ese contexto, un terapeuta ocupacional supervisaba a un único estudiante 

actuando como su modelo y guía mientras el estudiante aprendía de él y gradual-

mente se iba haciendo más autónomo. 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 prácticas 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 profesión para dar respuesta a las nuevas necesidades sociales y de salud 

y para poner más énfasis en la promoción de la salud, el bienestar y la práctica co-

munitaria. Esto ha provocado un incremento de la demanda de servicios de terapia 

ocupacional en nuevos campos y/o cambios en la orientación de las intervenciones 

en campos ya existentes. Ligado a ello surgió la necesidad de crear modelos de 

prácticas que facilitasen que los estudiantes desarrollasen competencias para lle-

var a cabo intervenciones en estos ámbitos emergentes, originándose el modelo de 

prácticas en campos emergentes (Clarke et al., 2014; Evenson, 2016; Miyamoto et al., 

2019). Este modelo consiste principalmente en la realización de prácticas en insti-

tuciones en que no se ofrecen servicios de terapia ocupacional, pero en que exis-

te el potencial para su implantación como centros comunitarios para refugiados, 

adultos mayores, personas con problemas de salud mental o víctimas de violencia 

de género, entre otros. La tutorización se lleva a cabo por una doble vía: por una 

parte, la que realiza diariamente en la institución un profesional que no es terapeu-
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ta ocupacional y, por otra parte, la que efectúa de manera periódica, un profesor 

terapeuta ocupacional. (Golos y Tekuzener, 2019; Overton et al., 2009). Por otra 

parte, el incremento importante del número de estudiantes, la escasez de plazas 

de prácticas (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) están bajo 

la supervisión 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 relación a las publicaciones sobre el prácticum, Michael E. Roberts et al. (2015) 

llevaron a cabo una revisión sistemática de estudios desde 1990 a 2009, en que 

comprobaron que más de dos tercios de ellos se centraban en explorar aspectos del 

currículo (por ejemplo, diseño, implementación y evaluación de las prácticas o prác-

ticas innovadoras en ámbitos emergentes) o del estudiante (por ejemplo, percep-

ciones sobre la experiencia de prácticas o sobre las habilidades desarrolladas, en 

la mayoría de los casos, en ámbitos emergentes). Esta revisión constató que los as-

pectos pedagógicos apenas han sido objeto de investigación y las autoras concluyen 

recomendando, entre otros, que se realicen más estudios al respecto. La consulta 

bibliográfica llevada a cabo por la investigadora del presente estudio corrobora que 

esta tendencia se mantiene hasta el año 2020 y también revela que, a pesar de que 

el aprendizaje de la reflexión es considerado fundamental en la terapia ocupacional 

y de que la promoción de la práctica reflexiva se plantea como una de las metas de 

la práctica, las investigaciones que se centran en estudiar los elementos reflexivos 

en el prácticum de terapia ocupacional son escasas. En el siguiente apartado se 

presentan los estudios y publicaciones encontradas.

4.2. Prácticum y reflexión en terapia ocupacional

En 1989, Ellen Cohn, una autora de referencia en Terapia Ocupacional, publica 

un artículo de reflexión titulado Fieldwork Education: Shaping a Foundation for 

Clinical Reasoning (Cohn, 1989) en el que se refleja el debate entre racionalidad 

técnica y práctica reflexiva que se está experimentando en ese período en la 
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profesión y en el que formula una serie de recomendaciones destinadas a que el 

prácticum esté alineado con las directrices de la American Occupational Therapy 

Association de 1985. De acuerdo con estas directrices, el prácticum debe respon-

der al reto de proporcionar a los estudiantes la posibilidad de desarrollar habili-

dades técnicas y, a la vez, fomentar la capacidad de analizar y reflexionar sobre 

la propia práctica.

En este artículo, Cohn propone una serie de estrategias que primero ayuden a los 

estudiantes a desarrollar habilidades técnicas y luego a desplazarse hacia un enfo-

que más analítico. Estas estrategias servirían para construir la base del razonamien-

to clínico en los estudiantes. Señala que los centros educativos no están dotando a 

los futuros profesionales con las habilidades necesarias para afrontar los problemas 

complejos de la práctica y que, cuando se aplican las teorías de una manera estan-

darizada y mecánica, se corre el riesgo de perder el punto de vista de los pacientes 

sobre sus problemas funcionales. Aludiendo a Schön sugiere que se debe ir más 

allá de la técnica y que la educación debería centrarse en desarrollar la capacidad 

de reflexionar sobre la práctica. Por tanto, los programas de formación de prácticas 

deberían diseñarse de tal forma que los estudiantes pudiesen familiarizarse con 

las complejidades del razonamiento clínico y que esta debería ser una habilidad 

más a desarrollar en la práctica. Sostiene que, en contra de la interpretación que 

frecuentemente se realiza en la profesión, el razonamiento clínico no consiste exclu-

sivamente en relacionar la teoría con la práctica y, haciendo referencia a Mattingly 

(1987), afirma:

Aunque la teoría ayuda a hacer esta conexión, es insuficiente para abordar los problemas 

difíciles a los que los terapeutas ocupacionales se pueden enfrentar en la práctica. El razo-

namiento clínico va más allá de traducir la teoría a la práctica. Se basa en nuestro conoci-

miento de los procedimientos, nuestras interacciones con los pacientes y la interpretación 

y análisis de las situaciones cambiantes. Es un proceso complejo que depende de años de 

experiencia. La capacidad de dar una respuesta original a la situación única de un paciente 

va más allá del conocimiento básico. (Cohn, 1989, p. 241).

Cohn opina que, probablemente, en la breve experiencia de prácticas los estudian-

tes no podrán alcanzar un nivel óptimo de razonamiento clínico, pero esta puede 

proveer una base o preparación para ese razonamiento. Entre las estrategias que 

propone que el tutor utilice para desarrollar esta capacidad de razonamiento, se 

encuentran: proporcionar una población constante para que el estudiante aprenda 

a identificar patrones de tratamiento y detectar cuando estos no son apropiados y, 
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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 detrás de las acciones que observa en el terapeuta ocupacional; 

actuar como modelo de rol (incluyendo ser modelo de reflexión sobre la práctica); 

compartir el proceso de razonamiento explicando al estudiante qué hay detrás 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 cómo se puede facilitar y promover el desarrollo de habilidades de razo-

namiento clínico y una posición reflexiva en los estudiantes cuando estos realizan 

las estancias prácticas. El estudio buscaba explorar: 1) en qué medida una estancia 

práctica de 12 semanas provocaba cambios en el razonamiento de los estudiantes; 

2) el efecto de la participación o no en alguna de las siete actividades reflexivas 

planteadas (diario reflexivo, grabaciones en vídeo, revisión de casos, preguntas 

del tutor, trabajar con una población constante, modelado del rol y escuchar las 

historias del tutor) y; 3) en qué medida el número de actividades que realizase el 

estudiante en la práctica influía en la mejora del razonamiento. Se concluyó que 

durante la estancia práctica se mejoraron de manera significativa las habilidades de 

razonamiento de los estudiantes. También se observó que el número de activida-

des que realizaba el estudiante tenía una relación inversa con el incremento de las 

habilidades de razonamiento, es decir, a mayor número de actividades, menor la 

mejora, sugiriendo que la realización de muchas actividades podía ir en detrimento 

de un procesamiento en profundidad de la experiencia práctica. En esa línea, de 

poder realizar una elaboración más profunda, el estudio también apuntó a que el 

trabajo con una población constante tenía un impacto positivo en las habilidades de 

razonamiento de los estudiantes.

Marcela Apablaza (2015) presenta una experiencia que se llevó a cabo con es-

tudiantes que realizaban por primera vez prácticas en el campo profesional. La 

práctica se planteó en grupo, tanto de estudiantes como de usuarios, y constó de 

una primera etapa de inducción y una segunda etapa de inmersión, con espacios 

reflexivos en ambas. La etapa de inducción se realizó en contextos simulados con 

la participación de actores. Constó de tres fases: 1) preparación de los actores; 2) 

tutorías dirigidas a los estudiantes, una previa a la intervención, en que los estu-

diantes planificaron la sesión, poniendo en práctica habilidades de pensamiento 
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reflexivo para la acción y otra posterior a la intervención, de retroalimentación, 

en que se trabajó la habilidad de reflexión sobre y; 3) la acción, es decir, la inter-

vención del grupo de estudiantes con el grupo de actores que representaron a los 

usuarios y con los observadores (resto del curso y tutores). La reflexión sobre la 

práctica se realizó en dos momentos, uno en que los tutores se reunieron con los 

actores para recoger sus percepciones y otro en que el tutor se reunió con todo 

el curso para realizar un análisis y reflexión sobre la intervención, compartir su 

proceso de reflexión y escuchar el feedback de los compañeros y tutores. Una vez 

finalizada la etapa de inducción, se inició la de inmersión, en que los estudiantes 

planificaron y llevaron a cabo una intervención en un campo profesional real. En 

esta etapa de inmersión los estudiantes realizaban un proceso de reflexión sobre la 

práctica que se centraba tanto en su proceso de aprendizaje como en el proceso te-

rapéutico de los usuarios y en que eran acompañados por un tutor. En esta fase de 

reflexión sobre la práctica se realizó la evaluación que contempló cuatro elementos: 

la autoevaluación individual y grupal, la coevaluación de pares y el feedback del 

docente, tanto individual como grupal; constituyéndose así en un proceso altamen-

te reflexivo. En esta experiencia se observó que, en la reflexión sobre la acción, los 

estudiantes involucraron distintos tipos de razonamiento: el pragmático, el cientí-

fico, el procedimental, el interactivo y el ético. Además, se identificaron momentos 

de reflexión en la acción en que los estudiantes realizaban el reenmarcamiento 

definido por Schön.

Galy Binyamin (2018) llevó a cabo un estudio para conocer en qué medida una 

experiencia educativa de reflexión colaborativa en torno a dilemas relacionales que 

habían aflorado en el seno de las estancias prácticas contribuyó al desarrollo de 

la identidad profesional. En la experiencia se combinaron estrategias de reflexión 

escrita individual con espacios grupales para compartir y discutir. En el análisis 

temático de los textos de los estudiantes emergieron seis temas principales. Cuatro 

de ellos trataban sobre la relación con los pacientes: manejar la aversión física, 

poner límites, hacer frente a la resistencia del paciente y definir el rol de terapeu-

ta. Otro tema giraba en torno a la relación con las familias; sobre si incluirlas o 

excluirlas del tratamiento. Finalmente, el sexto tema se focalizaba en la relación 

con los otros profesionales, en concreto, sobre la diferenciación y colaboración. 

Además, a partir del análisis de estos textos, se observó la eficacia de la reflexión 

colaborativa para salvar la brecha teoría-práctica 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 enseñanza de la 

reflexión en terapia ocupacional. Plantean que, cuando los estudiantes realizan sus 

estancias prácticas, con frecuencia se evalúa su capacidad reflexiva solicitándoles 

que documenten y muestren sus reflexiones personales. Señalan que ese tipo de 

evaluaciones, que suelen convertirse en rutinarias y memorísticas, pueden fomen-

tar, en vez de una práctica reflexiva, una concepción superficial e infravalorada de 

esta. Consideran que la enseñanza de la reflexión debería plantearse de manera 

que los estudiantes pudiesen adquirir el conocimiento tácito y comprender el arte 

de la práctica. 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 reflexión mediante memorias u otras pruebas 

escritas, se evalúe el proceso reflexivo del estudiante. Abogan por que se lleven 

a cabo investigaciones sobre los enfoques más efectivos para enseñar, evaluar y 

aprender la reflexión en terapia ocupacional.
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5.1. Fundamentación ontoepistémica

Se planteará un estudio cualitativo con un enfoque interpretativo fenomenológico.

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 reacción a las metodologías de corte 

positivista (Sabariego Puig, 2004). Dilthey (1914, citado por Erickson, 1989) defendió 

que, a diferencia de los enfoques de corte positivista, los enfoques metodológicos 

que se utilizasen en las ciencias humanas debían 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 pretendería cono-

cer qué está sucediendo y qué significa lo que está sucediendo para las personas 

participantes. (Erickson, 1989). Para Antonio Latorre et al. (2003), la finalidad de la 

investigación fenomenológica es “el estudio de la experiencia humana intersubjetiva 

a través de la descripción de la esencia de la experiencia subjetiva” (p. 221). Estos 

autores destacan tres características de esta metodología de investigación (p. 221):

a)  La primacía que otorga a la experiencia subjetiva inmediata como base para la construc-

ción del conocimiento.

b)  El estudio de los fenómenos desde la perspectiva de los sujetos, teniendo en cuenta su 

marco referencial.

c)  El interés por conocer cómo las personas experimentan e interpretan el mundo social 

que construyen en interacción.

Así, en los estudios fenomenológicos, se intenta conocer cómo representan el mun-

do los sujetos y cómo este queda representado en ellos (Colás Bravo y De Pablos 

Pons, 2012) y se utilizan estrategias de recogida de información, como la observa-

ción 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 dimensión reflexiva de las tutorías 

y explorar cómo los protagonistas —estudiantes y tutoras— perciben, representan 

y significan ese aprendizaje. Por ello, las principales estrategias de recogida de in-

formación —observación y entrevistas— irán dirigidas a recoger sus experiencias, 
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vivencias y relatos personales con el objetivo de extraer conclusiones. Con ello 

se pretenderá la reconstrucción de la realidad a través de lo que digan y hagan, 

dándoles la voz y el protagonismo en todo el proceso para poder captar su propia 

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

5.2. Aproximación metodológica: estudio de caso

Dentro del abanico de metodologías cualitativas, se reconoce al estudio de caso su 

valor de estudiar intensamente y en profundidad el caso investigado a fin de obte-

ner una comprensión 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 cómo perciben la realidad los actores y, en su rol esencial como 

intérprete de esa realidad, el investigador debe intentar preservar las realidades 

múltiples, a pesar de que estas puedan ser contradictorias. Remarca que, como 

parte de este rol de intérprete, el investigador “algunas veces señala lo que hay 

que creer, y a veces facilita al lector significados que escapan a la comprensión 

del investigador” (p. 89). Por su parte, Marta Sabariego Puig et al. (2004) afirman 

que este tipo de estudios implican “un proceso de indagación caracterizado por 

el examen sistemático y en profundidad de casos de un fenómeno, entendiendo 

estos como entidades sociales o entidades educativas únicas” (p. 309). Según Sha-

ran B. Merriam (1998, citada por Latorre et al., 2003), a través del estudio de las 

situaciones particulares, se pretende realizar una descripción rica y densa 13, que 

13 Este término ha sido formulado por Clifford Geertz en su obra “La Interpretación de las Culturas” 

(Geertz, 1973/1989), tomándolo de Gilbert Ryle. Geertz afirma: “la etnografía es descripción densa. 

Lo que en realidad encara el etnógrafo (salvo cuando está entregado a la más automática de las ruti-

nas que es la recolección de datos) es una multiplicidad de estructuras conceptuales complejas, mu-

chas de las cuales están superpuestas o entrelazadas entre sí, estructuras que son al mismo tiempo 

extrañas, irregulares, no explícitas, y las cuáles el etnógrafo debe ingeniarse para captarlas primero 

y explicarlas después” (p. 24). Para Geertz la descripción etnográfica es interpretativa del discur-

so social, trata de rescatar “lo dicho” en ese discurso social y fijarlo en términos susceptibles de 

consulta. También es microscópica, es decir, “hace análisis abstractos partiendo de conocimientos 

extraordinariamente abundantes que tiene de cuestiones extremadamente pequeñas”. (p. 32 y 33).
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nos permita comprender mejor el fenómeno. También puede dar lugar a nuevos 

significados, generar hipótesis 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, heurístico e inductivo. He-

len Simons (2013) ofrece una definición 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 investigación exhaustiva y desde múltiples perspectivas de la 

complejidad y unicidad de un determinado proyecto, política, institución, programa o sis-

tema en un contexto real. Se basa en la investigación, integra diferentes métodos y se guía 

por las pruebas. La finalidad primordial es generar una comprensión exhaustiva de un 

tema determinado (por ejemplo, en una tesis), un programa, una política, una institución o 

un sistema, para generar conocimientos y/o informar el desarrollo de políticas, la práctica 

profesional y la acción civil o de la comunidad. (pág. 43).

Esta investigación busca una comprensión de la dimensión reflexiva en las tuto-

rías del prácticum y de los significados de los protagonistas (estudiantes y tuto-

ras). El estudio de casos ofrecerá la oportunidad de estudiar en profundidad el 

fenómeno del aprendizaje reflexivo en el contexto específico de estas tutorías. 

Como resultado de ese examen profundo se espera obtener una comprensión 

profunda de este fenómeno y, asimismo, generar nuevos significados y descubrir 

relaciones.

En cuanto a los tipos de estudios de casos, se han descrito diferentes tipologías 

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 fundamentación teórica; interpretativo, en que se 

busca interpretar o teorizar acerca del caso, desarrollando categorías conceptuales 

para ilustrar, defender o desafiar propuestos teóricos y; evaluativo, que implica una 

descripción, una explicación y un juicio. Por otra parte, Stake (2010) define tres 

tipos: el intrínseco, cuyo estudio viene dado por el interés intrínseco del caso, el 

instrumental, cuando mediante el estudio del caso particular se busca entender otra 

cosa y, el colectivo, cuando para comprender el fenómeno se recurre al estudio de 

varios casos.
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El presente estudio se alineará con un estudio de caso instrumental y también con 

uno interpretativo, ya que, por una parte, por medio del estudio en profundidad de 

las tutorías y de las percepciones de los actores implicados se intentará comprender 

el fenómeno del aprendizaje reflexivo y, por otra, se buscará interpretar o teorizar 

acerca de este.

Sobre las virtudes de los estudios de casos, Simons (2013) hace una relación ex-

tensa de estas, entre ellas cabe destacar: puede documentar múltiples 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 inclusión de diversos métodos. A propósito de sus limitaciones, diferentes 

autores (Coller, 2005; Sabariego Puig et al., 2004; Simons, 2013; Stake, 2010) coinci-

den en señalar 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 generalización, sino contribuir al co-

nocimiento profundo de ese caso particular. Por su parte, Stake (2010), admitiendo 

esta dificultad, señala que la finalidad del estudio de caso es la particularización, es 

decir, conocer bien el caso, su unicidad, no la generalización. Además, afirma que, 

si bien no es posible generalizar a otros casos, sí 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 generalización, proporcionando 

materiales al lector para que realice sus propios aprendizajes sobre temas acerca de 

los que, a veces, sabe más que el propio investigador y que el lector aprenderá de 

ese caso específico mediante la comparación con otros que conoce. El investigador 

puede contribuir a maximizar ese aprendizaje, entre otros, proporcionando una 

descripción detallada y una interpretación subjetiva, pero disciplinada.

Finalmente, es preciso mencionar que, dadas las características de los estudios 

cualitativos en general, y del estudio de casos en particular, el proceso de este es-

tudio tendrá una naturaleza recursiva y que, a medida que se vaya avanzando en 

las distintas fases, se irán incorporando nuevas ideas y planteamientos y, por tanto, 

se irán realizando modificaciones o reestructuraciones de las fases previas (Latorre 

et al., 2003).
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5.3.  Estrategias e instrumentos de obtención  
de la información

Acorde con otras metodologías cualitativas, el estudio de casos utiliza principal-

mente como instrumentos de recogida de información la observación, la entrevista 

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

En esta investigación la recogida de la información se realizará por medio de la 

observación, la entrevista y, en menor medida, mediante la consulta de documentos 

escritos.

Cabe tener presente que la recogida de información en la investigación 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. Observación

La observación es considerada una de las estrategias más importantes de recogida 

de información en los estudios cualitativos ya que permite captar en directo los 

comportamientos y hechos que se producen, sin intermediarios. Presta atención 

a los comportamientos de los actores por su potencial de poner de manifiesto los 

sistemas de relación sociales y también se fija en los fundamentos culturales e 

ideológicos subyacentes a estos comportamientos. Se puede observar la aparición o 

transformación de ciertos comportamientos, los efectos que provocan y los contex-

tos en los que se producen. También está especialmente indicada para el análisis de 

elementos no verbales, como conductas instituidas y códigos de comportamiento o 

relaciones con el cuerpo, entre otros. (Quivy y Campenhoudt, 2004). De este modo, 

la observación “prima la naturalidad y la inmediatez (con toda su complejidad) 

sobre la claridad y la manipulación (con toda su artificialidad simplificadora)” (Ruiz 

Olabuénaga, 2012, p. 127).

Adler y Adler la denominan observación cualitativa y afirman:

La observación cualitativa es fundamentalmente naturalista en esencia; ocurre en el con-

texto natural de ocurrencia, entre los actores que estuviesen participando naturalmente en 

la interacción, y sigue el curso natural de la vida cotidiana. Como tal, tiene la ventaja de 

meter al observador en la complejidad fenomenológica 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 están atados, así por categorías predeterminadas de medición o respuesta, 

sino que están libres para buscar los conceptos o categorías que tengan significado para 

los sujetos. (Adler y Adler, 1994, citados por Vallés, 1999, p. 148).

Esta definición 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 están atados, así por categorías 

predeterminadas de medición o respuesta” se obvia el hecho de que toda observa-

ción es selectiva y que las teorías juegan un papel importante en cómo se oriente 

esta observación.

Según José I. Ruiz Olabuénaga (2012, p. 128), la observación tiene las siguientes 

desventajas:

•  Muchos fenómenos no son observables directamente, están latentes a niveles demasiado 

profundos, y sólo una entrevista en profundidad, “un test” proyectivo o un experimento 

posibilita el aproximarse a su conocimiento.

•  Otros fenómenos 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 desempeñar con éxito esta tarea de ensamblaje no 

basta con observar simplemente.

•  En no pocos casos el fenómeno a observar establece una “relación 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 observación que se utilizará será la no 

participante o externa, ya que la investigadora no participará en la vida del grupo. 

Con ello, se disminuirá su interferencia en las situaciones observadas y será más 

fácil objetivar los hechos observados. (Roigé et al., 1999). Judith P. Goetz y Marga-

ret D. LeCompte (1988) sostienen que los límites de la observación participante y 

no participante no están bien definidos y que la observación no participante sólo 

es posible cuando el observador no está presente en el escenario y la observación 

se realiza mediante cámara oculta. Por tanto, se tiende a considerar observación 

no participante aquella en que el observador reduce al mínimo la interacción con 

los participantes para recoger la información de la manera menos intrusiva posi-

ble. Al respecto de la influencia de la presencia del investigador, José Ignacio Ruiz 

Olabuénaga (2012) señala 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 observación se coloquen en el lugar menos intrusivo posible.

Mediante la observación se recogerá información sobre la situación de aprendizaje 

en la tutoría y sobre las interacciones de la tutora con los estudiantes y de estos 

entre sí. Se prestará especial atención a los elementos reflexivos, como, por ejemplo, 

la reflexión en la acción o la reflexión sobre la acción, las estrategias didácticas que 

utilice la profesora para facilitar la reflexión y las respuestas de los estudiantes. Así, 

se espera obtener información que facilite la comprensión del contexto de la tutoría, 

la dimensión reflexiva de los diálogos en esta y las estrategias de tutoría reflexiva 

que utilizan las tutoras.

Las tutorías serán grabadas en vídeo y audio. Si bien los participantes podrán sentir-

se incómodos por la presencia de la cámara y la grabadora, las grabaciones permi-

tirán estudiar el material en repetidas ocasiones (Hernández Sampieri et al., 2014), 

y también servirán para poder seleccionar y presentar a los participantes, a poste-

riori, las situaciones de la tutoría que se consideren relevantes para recoger mayor 

información y aportar más elementos de análisis 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 observación la investigadora también tomará 

notas de los hechos que considere relevantes.

5.3.2. Entrevista

La entrevista es definida por Roberto Hernández Sampieri et al. (2014) como “una 

reunión para conversar e intercambiar información 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 comunicación y la construcción conjunta de 

significados respecto a un tema” (p. 403). Su objetivo es recoger información 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 información 

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 

investigación cualitativa la entrevista es utilizada frecuentemente en combinación 

con la observación ya que permite que la persona exprese sus percepciones ante 

una situación y 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 llevarán a cabo entrevistas en profundidad, finales y de 

análisis de la práctica mediante estimulación 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 comprensión 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 información 

al entrevistado para obtener datos sobre un tema determinado. Estas entrevistas 

cualitativas se caracterizan por ser flexibles y dinámicas, 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 diálogo en que el entrevistado expresa 

sus percepciones ante una situación, 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 investigación. El investigador, mediante el uso de preguntas abiertas y la 

comunicación no verbal, facilita esta exteriorización, permite que la persona se 

exprese con autenticidad y profundidad e intenta que no se aleje demasiado de los 

objetivos de la investigación. (Albert Gómez, 2007; Coller, 2005; Quivy y Campen-

houdt, 2004).

Las entrevistas de estimulación del recuerdo han sido utilizadas en estudios de 

educación 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 enseñanza-aprendizaje. Estos episodios son 

seleccionados previamente por los investigadores atendiendo a la relevancia de la 

situación para el objeto de estudio y son presentados en vídeo. (Loughran et al., 

2000, 2001; Medina et al., 2016; Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013a).
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En la presente investigación, se entrevistará a estudiantes y tutoras con el obje-

tivo de acceder a sus percepciones sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje 

en el contexto del prácticum y de las tutorías, especialmente, sobre aquellos 

relacionados con el aprendizaje reflexivo. Las entrevistas también serán útiles 

para profundizar en situaciones vividas en el aula y para contrastar y corroborar 

la información recogida y analizada a partir de la observación por la investiga-

dora. Previo a la realización de la entrevista, se solicitará a los entrevistados su 

autorización para grabarlas en vídeo y audio y, posteriormente, se realizará una 

transcripción.

5.3.3. Materiales escritos

Los documentos también constituyen una fuente de recogida de información en 

la investigación cualitativa. Consisten en “cualquier tipo de material que ha sido 

elaborado por otras personas y que hace referencia al caso estudiado o a cualquier 

situación que se produzca dentro del caso” (Coller, 2005, p. 80). Al igual que con 

el resto de las técnicas de recogida de información en investigación cualitativa, el 

investigador debe tener una idea organizada de la información a recoger a la vez 

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

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

de la asignatura.

5.3.4.  Relación de las preguntas de investigación con las estrategias 
de recogida de información

A continuación, en la tabla 3, se muestran las preguntas de investigación y las es-

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

Tabla 3. Relación de las preguntas de investigación  

con las estrategias de recogida de información

Pregunta de investigación
Estrategia de recogida  

de información

– ¿Cómo es el contexto de la tutoría?
– ¿En qué medida este contexto facilita o dificulta  
el aprendizaje reflexivo?

Observación
Análisis documental

››
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Pregunta de investigación
Estrategia de recogida  

de información

– ¿Cuáles son las expectativas de los estudiantes 
respecto al proceso de aprendizaje en el prácticum?

Entrevista en profundidad
Entrevistas de estimulación del recuerdo

– ¿Cuáles son las expectativas de las tutoras respecto 
al proceso de aprendizaje en el prácticum?

Entrevista en profundidad
Entrevistas de estimulación del recuerdo

– ¿Cuáles son los rasgos de los diálogos entre tutoras y 
estudiantes? ¿Pueden caracterizarse como reflexivos?

– ¿Cuáles son entonces sus características? ¿En qué 
tipo de situaciones aparecen?

Observación
Entrevistas de estimulación del recuerdo

– ¿Qué papel le otorgan los estudiantes y tutoras  
al aprendizaje de la reflexión en el prácticum  
en general y en las tutorías en particular?

Entrevistas en profundidad

– ¿Qué estrategias de tutoría reflexiva se utilizan en  
el acompañamiento que se hace al estudiante  
en su proceso de prácticum?

Observación
Entrevistas de estimulación del recuerdo

– ¿Cuáles 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 tutorías 
del prácticum?

Entrevista en profundidad
Entrevistas de estimulación del recuerdo

– ¿Cuáles son las percepciones y significados de 
las tutoras sobre los elementos facilitadores y las 
limitaciones para acompañar al estudiante en el 
aprendizaje reflexivo?

Entrevista en profundidad
Entrevistas de estimulación del recuerdo

– ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras  
el rol de la tutora en las tutorías en general y  
en el aprendizaje reflexivo en particular? 

– ¿Qué características consideran que debe tener  
la tutora para desempeñar ese rol?

Entrevista en profundidad
Entrevistas de estimulación del recuerdo

– ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol 
del estudiante en el prácticum reflexivo?

Entrevista en profundidad
Entrevistas de estimulación del recuerdo

5.4. Estrategias de análisis de la información

Analizar los datos es una forma de dar sentido a estos. El análisis es un proceso de 

interpretación que tiene el propósito de descubrir conceptos y relaciones entre los 

datos y organizarlos en un esquema teórico (Strauss y Corbin, 2002). A juicio de Ja-

mes H. MacMillan y Sally Schumacher (2012), la mayoría de los procesos de análisis 

cualitativo tienen un carácter inductivo de identificación de categorías y relaciones 

››
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entre estas. Para estos autores, el análisis cualitativo consiste en “un proceso rela-

tivamente sistemático de selección, categorización, comparación, síntesis e inter-

pretación, que nos proporciona explicaciones sobre el único fenómeno de interés.”  

(p. 479). José Luis Medina Moya (2014) presenta este proceso de interpretación 

como un devenir en que el investigador parte de sus hipótesis de comprensión para 

ir dando sentido a los datos. Cuando estas hipótesis no le permiten dar luz a los 

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

El análisis en profundidad de la información en la presente investigación se hará 

siguiendo el método de las comparaciones constantes propuesto por Glasser y 

Strauss en 1967 (citado por Medina Moya, 2005) en que se realiza una codificación 

inductiva de categorías y una comparación constante entre ellas. De acuerdo con 

Medina Moya (2005), en este proceso se pueden diferenciar tres niveles de reduc-

ción y estructuración teórica de la información. A continuación, se describen los 

tres niveles tal y como los presenta este autor.

El primer nivel se corresponde a la segmentación e identificación de unidades de 

significado y a la agrupación en categorías descriptivas. En esta fase se lleva a cabo 

la primera lectura de las transcripciones para tener una idea global e identificar los 

contenidos principales. Además, en una segunda lectura, se realiza la segmentación 

o identificación de unidades de significado y la codificación de estas. El producto 

final es la matriz de categorías con la que se busca describir la perspectiva emic, es 

decir, el punto de vista de las personas participantes en la investigación. El proceso 

que se sigue para construir las categorías es “mayoritariamente inductivo, abierto y 

generativo” (pp. 58-59), de manera que no se utiliza ningún esquema previo, sino 

que se van asignando códigos a las unidades de significado a medida que se van 

identificando las categorías. Además, el sistema de categorías se va modificando 

y refinando a medida que se van identificando nuevas unidades de significado y 

comparando con las categorías existentes. Al respecto de las categorías, Strauss y 

Corbin (2002) sostienen que “son conceptos derivados de los datos, que representan 

fenómenos” (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 más 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 atención del investigador y que son 
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tomadas por este (códigos in vivo). El segundo nivel se refiere a la construcción de 

un sistema de núcleos temáticos emergentes o metacategorías, en que se agrupan 

y estructuran las categorías. En este nivel de análisis interviene el marco teórico y 

de interpretación del investigador (perspectiva etic), pero cuidando que se continue 

reflejando la perspectiva de las personas participantes en la investigación. El tercer 

nivel concierne a la identificación de vectores cualitativos, es decir, conceptos más 

abstractos y generales que atraviesan los núcleos temáticos emergentes.

José Luis Medina Moya (2005) señala 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 diálogo constante entre la perspectiva emic y la perspectiva 

etic. La relevancia del carácter recursivo del proceso de análisis 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).

Además de las fases descritas, como parte del análisis en profundidad es importante 

contemplar la preparación de los datos para su análisis, que incluye la organización 

de estos de acuerdo a unos criterios definidos por el investigador y la transcripción 

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

Por otra parte, cabe destacar que, aunque el análisis en profundidad de la informa-

ción se inicia con una primera lectura de los datos, el proceso de análisis cualitati-

vo ocurre en paralelo al de recogida de la información 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 análisis e interpretación, 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 análisis de datos se pue-

den utilizar herramientas informáticas. 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 identificación, 
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categorización y codificación de la información y su agrupamiento. (Massot Lafon et 

al., 2004). En este estudio, como herramienta de ayuda para el análisis se utilizará 

el paquete informático ATLAS.ti, que permitirá importar los documentos y guardar-

los en texto enriquecido y facilitará las operaciones de codificación, organización, 

recuperación y comparación de los datos (Saldaña, 2009).
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6.1. Consideraciones previas

Este capítulo se centra en la descripción del trabajo de campo llevado a cabo y 

consta de los siguientes apartados: contextualización del estudio, fases del trabajo 

de campo, selección de los participantes, preparación de la entrada en el escenario, 

recogida de información, criterios de rigor, consideraciones éticas y análisis de la 

información. 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 metodologías cualita-

tivas, algunas fases del proceso, principalmente la recogida de información y el análi-

sis de esta, se efectuaron en paralelo entre sí y, también, con la consulta y análisis de 

la bibliografía. De este modo, por ejemplo, la lectura y análisis de la bibliografía iba 

llevando a una reinterpretación de la información recogida y, al mismo tiempo, a un 

ajuste del foco, tanto en la recogida como en el análisis. Asimismo, los hallazgos de la 

recogida de información y el análisis de esta información contribuían a resignificar las 

lecturas. Este paralelismo es particularmente relevante en lo que respecta a la recogi-

da de información y análisis de esta. Si bien, el análisis en profundidad y la definición 

final de las metacategorías se llevó a cabo al finalizar el trabajo de campo, a medida 

que se iba recogiendo la información —durante la observación y las entrevistas— y 

mientras se visualizaban los vídeos de las sesiones y se seleccionaban los episodios 

a presentar a los participantes, se iba realizando un primer análisis a través del que 

iban emergiendo nuevos significados y otros adquirían especial relevancia, dando 

lugar así, a ajustes en el foco para las recogidas de información y análisis posteriores. 

Estos ajustes de foco han sido especialmente relevantes en la segunda fase del trabajo 

de campo, que se implementó una vez se había hecho una primera categorización de 

la información recogida en la primera fase y orientó la recogida y el análisis de la se-

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

Por otra parte, sobre la posición de la investigadora, en primer lugar, es necesario se-

ñalar que, si bien en el trabajo de campo se pretendió 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 armazón” (Simons, 2013, p. 47) y que las creencias, 
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experiencias de vida y teorías que maneja la investigadora juegan un papel importante 

en esta recogida y análisis (Hernández 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 organización y categorización 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 teórico-con-

ceptuales del investigador (perspectiva etic) se recurra a lo que Giddens denominó, 

en 1976, “doble hermenéutica”. Es decir, a una interacción y diálogo constante entre 

la deducción y la inducción. La investigadora intentó en todo momento mantener esta 

dialéctica, explicitando, en la medida de lo posible, los marcos teóricos utilizados, a la 

vez que esforzándose en realizar una suspensión del juicio para aproximarse lo más 

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 EUIT 14, lo cual la situaba en una posición muy próxima al contexto y al 

objeto de estudio. Ello facilitó el acceso al escenario y la introducción en el universo 

de los participantes, pero también supuso una atención especial por parte de la in-

vestigadora con la finalidad de detectar indicios de posible confusión por parte de los 

participantes sobre cuál era el rol de la investigadora en el estudio y, si era necesario, 

realizar las clarificaciones oportunas. Además, significó un cuidado especial por man-

tener, durante todo el proceso de investigación, una postura reflexiva que permitiese 

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

6.2. Contextualización del estudio

El estudio se llevó a cabo en la EUIT, centro adscrito a la Universidad Autónoma de 

Barcelona, en concreto en las sesiones de tutoría de la asignatura de Prácticum II 

del Grado en Terapia Ocupacional.

Los estudios universitarios de Terapia Ocupacional son relativamente jóvenes en 

el estado español. Tuvieron sus orígenes en los años 60 del siglo pasado, cuando 

14 Acrónimo de Escola Universitària d’Infermeria i Teràpia Ocupacional de Terrassa.
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la Organización Mundial de la Salud (OMS) los inició a petición de un grupo de 

expertos. La titulación se continuó implementando fuera del contexto universitario, 

en la Escuela Nacional de Sanidad, hasta 1990 en que, con la aprobación del Real 

Decreto 1420/1990 (BOE 20 de Noviembre de 1990), se creó el título universitario de 

Diplomado en Terapia Ocupacional (Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad 

y de Acreditación [ANECA], 2005). Como parte del proceso de adaptación al Espacio 

Europeo de Educación Superior, se transformaron en título de grado en 2009 con 

la aprobación de la Orden CIN/729/2009, de 18 de marzo, por la que se establecen 

los requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten 

para el ejercicio de la profesión de Terapeuta Ocupacional.

En la EUIT, antigua Escola Universitària Creu Roja, los estudios se iniciaron como 

Diplomado en Terapia Ocupacional en el año 1993 y, en el curso 2009-2010, se puso 

en marcha el Grado de Terapia Ocupacional, cuyo plan de estudios está vigente en 

la actualidad.

El Plan de Estudios tiene la siguiente distribución:

• 60 ECTS de Formación Básica.

• 84 ECTS de Formación Obligatoria.

• 48 ECTS de Formación Optativa.

• 36 ECTS de Prácticas Externas (Prácticum).

• 12 ECTS de Trabajo Fin de Grado.

Las asignaturas de Formación Básica se cursan principalmente en el 1r curso, las de 

Formación Obligatoria y Prácticas Externas (Prácticum) en el 2º y 3r curso y las de 

Formación Optativa y Trabajo de Fin de Grado en 4º curso.

La materia Prácticum corresponde a los 36 ECTS de Prácticas Externas y engloba 

las estancias prácticas obligatorias de la titulación. La conforman dos asignaturas: 

Prácticum I, que tiene 13 ECTS y se realiza en el 2º curso y, Prácticum II, con 23 

ECTS, que forma parte del 3r curso.

Prácticum I tiene una duración de 7 semanas y se lleva a cabo en los ámbitos de 

geriatría y rehabilitación física (intervención en centros sociosanitarios y residen-

cias). Prácticum II se realiza en catorce semanas, que se dividen en dos ciclos de 
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siete semanas, uno de ellos en el ámbito de habilitación-rehabilitación (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 autonomía y de 

razonamiento profesional, pasando de la observación participante a realizar tareas 

delegadas para finalizar siendo capaz de responsabilizarse de la intervención de 

determinados usuarios bajo la supervisión del tutor.

Prácticum I supone el primer contacto del estudiante con la realidad asistencial y la 

iniciación en la futura práctica 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 básico, el razonamiento clínico del proceso 

de intervención, y además, que diseñe y lleve a cabo una actividad grupal y muestre 

capacidad autocrítica.

En Prácticum II se espera que el estudiante ponga en práctica las competencias ya 

adquiridas y, también, integre otras que le guiarán a la hora de llevar a cabo los 

procesos de intervención 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. Deberá mostrar la capaci-

dad de: aplicar y elaborar planes de intervención, aplicando los conocimientos, el 

razonamiento y las habilidades adecuadas de acuerdo con las necesidades de los 

usuarios, utilizar la capacidad de crítica y autocrítica de la propia práctica profesio-

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

En el marco del modelo de prácticas externas de la EUIT, durante las prácticas el 

estudiante recibe el acompañamiento y la supervisión por parte de dos tutores: el 

tutor académico y el tutor de prácticas. El tutor de prácticas es el terapeuta ocupa-

cional de referencia para el estudiante en la institución de prácticas. Acoge al estu-

diante, le informa sobre la organización y funcionamiento de la entidad y facilita su 

integración en el equipo de trabajo, estimulándole a observar y analizar las situa-

ciones que se dan en la práctica profesional, así como a actuar y reflexionar sobre 

su práctica. Se coordina con el tutor académico en el seguimiento del estudiante y 
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es responsable de la evaluación de las competencias de este en la práctica. El tutor 

académico es el profesor de la EUIT que realiza el seguimiento de la práctica en 

coordinación con el tutor de prácticas, acompañando al estudiante en su proceso de 

análisis y reflexión sobre las situaciones vividas, y facilitando que relacione el mar-

co conceptual de la disciplina con el contexto de prácticas y que haga significativo 

el aprendizaje adquirido. Además, es el responsable de evaluar el trabajo escrito que 

debe presentar el estudiante.

Tanto en la asignatura de Prácticum I como en la de Prácticum II, durante el período 

de prácticas, los estudiantes tienen dedicación completa a la asignatura: cuatro días 

realizan la práctica en la institución de acogida, compartiendo la jornada laboral del 

terapeuta ocupacional que les tutoriza, y un día a la semana participan en semina-

rios que se llevan a cabo en la EUIT. En concreto, en la asignatura de Prácticum II, 

se programan dos tipos de seminarios, los de profundización y los de seguimiento. 

Los seminarios de profundización tienen una duración 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 temáticas de interés para la práctica profesional, combinando 

las exposiciones de las docentes con dinámicas de grupo. Los seminarios de segui-

miento (sesiones de tutoría) tienen una duración de tres horas y en ellos se realiza 

una puesta en común, un análisis y una reflexión sobre el proceso de prácticas que 

los estudiantes están experimentando en las diferentes instituciones. Se organizan 

en grupos de entre 8 y 12 estudiantes con una tutora académica experta en el ám-

bito. Tienen los objetivos de: acompañar las reflexiones que el estudiante realiza 

sobre los aprendizajes y experiencias vividas en la estancia práctica, compartir y 

debatir reflexiones y experiencias con los compañeros, mediante la participación 

activa, y facilitar la orientación metodológica del trabajo escrito.

Fruto de la reflexión del equipo de profesorado, en que se tuvieron en cuenta las va-

loraciones de los estudiantes sobre el volumen de trabajo que suponía la asignatura 

y, también, las competencias a adquirir por los estudiantes, durante la realización 

del trabajo de campo, la asignatura experimentó un cambio en el sistema de eva-

luación. En el curso 2014-15 consistía en tres módulos: las actitudes y aptitudes en 

el contexto de prácticas, la participación en las sesiones de tutoría y la elaboración 

de los trabajos escritos de prácticas. En el curso 2016-17 consistía en dos módulos: 

el de estancia práctica (actitudes y aptitudes en el contexto de la práctica) y el de 

elaboración de trabajos escritos. El trabajo escrito también experimentó cambios de 
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un curso a otro. Mientras en 2014-15 constaba de los siguientes apartados: contex-

tualización de la práctica, elaboración de un estudio de caso, elaboración de un pro-

grama y memoria de prácticas, en 2016-17 se suprimió la elaboración del programa 

y se substituyó por un registro de intervenciones.

6.3. Fases del trabajo de campo

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

(a partir de ahora tutorías 15) de la asignatura de Prácticum 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 participó en las tutorías fue muy diferente al habitual, ya que sólo 

había un grupo de tutoría constituido por 11 estudiantes, de los cuales 6 eran pro-

venientes de universidades extranjeras, como parte de programas de intercambios. 

Por otra parte, la situación laboral de la investigadora en aquel curso dificultaba la 

realización del trabajo de campo. Por tanto, finalmente, la primera fase del trabajo 

de campo se implementó en el curso 2014-15 y la segunda en el 2016-17. En ambos 

casos, en el primer semestre del curso se llevó a cabo la preparación y en el segun-

do la recogida de información propiamente dicha.

La preparación consistió principalmente en la presentación del estudio a la di-

rección del centro, al profesorado y estudiantes de la asignatura y, también, en la 

gestión de los consentimientos informados. En ese período también se consultó la 

documentación de la asignatura. Además, en otoño del curso 2014-15, se realizó una 

prueba piloto. Por otra parte, se hicieron las gestiones necesarias para organizar el 

soporte en las grabaciones.

La recogida de información se llevó a cabo en tres grupos de tutoría, el primero 

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

15 A pesar de que formalmente las sesiones son denominadas “seminarios de seguimiento”, la inves-

tigadora optó por el término “tutorías”, ya que es el que utilizaban los participantes en el estudio.
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abril de 2015 y, el tercero, entre el 27 de enero y el 10 de marzo de 2017. Durante 

estos períodos se efectuaron las observaciones y grabaciones en vídeo y en audio 

de las sesiones de tutoría. También se realizaron entrevistas de estimulación del 

recuerdo a los estudiantes y docentes implicados en los episodios (interacciones en 

el aula) que habían sido seleccionados previamente por la investigadora. Al finalizar 

el ciclo de tutorías 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 vídeo y en audio. En paralelo se realizó 

una visualización, transcripción y primer análisis de los materiales. Finalmente, las 

entrevistas transcritas fueron validadas por los estudiantes y las docentes.

El análisis en profundidad tuvo lugar al finalizar la transcripción y validación de 

las entrevistas. El primer análisis en profundidad de los datos de la primera fase 

se efectuó antes de iniciar la segunda, lo que permitió focalizar la recogida de in-

formación de esta segunda fase. Cabe mencionar que, aunque el primer análisis en 

profundidad de los datos de la primera fase se realizó antes que el de la segunda, 

la incorporación de nuevos datos y la comparación con los existentes llevó a una 

revisión constante y a un análisis cíclico de todos ellos.

6.4. Selección de los participantes

Los potenciales participantes eran todos los grupos de estudiantes y todas las pro-

fesoras que llevaban a cabo las sesiones de tutoría en los cursos en que se imple-

mentó el trabajo de campo. A continuación, se explica la organización de los grupos 

de tutoría y cómo se seleccionaron los grupos de estudiantes y las profesoras en 

cada curso.

Como se ha comentado con anterioridad, las sesiones de tutoría se llevaban a cabo 

cada semana, durante las catorce semanas de prácticas, y tenían una duración de 

tres horas. Los grupos de tutoría se organizaban por ciclo, es decir, el estudiante 

se mantenía con el mismo grupo y tutora académica durante las siete sesiones de 

tutoría correspondientes a un ciclo y, al rotar el ámbito de prácticas, el estudiante 

cambiaba de grupo de compañeros 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 información se llevó a cabo en el curso 2014-15. En 

la tabla 4 se muestra cómo estaban planificados en ese curso los grupos de acuer-

do con el ciclo, ámbito y tutora académica (a partir de ahora, profesora o tutora 16) 

responsable de las sesiones de tutoría.

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

1er Ciclo 2º Ciclo

Grupo Ámbito Profesora Grupo Ámbito Profesora

A
Habilitación-
Rehabilitación

P1 D
Habilitación-
Rehabilitación

P2

B
Habilitación-
Rehabilitación P2 E Salud Mental P3

C Salud Mental P3 F Salud Mental P4

En ese curso había tres grupos de tutoría por ciclo. En la tabla 4 se observa cómo, 

al cambiar de ciclo y ámbito, los estudiantes cambiaban de grupo y de profesora. 

Por ejemplo, los estudiantes que en el primer ciclo formaban parte del grupo A 

(ámbito de Habilitación-Rehabilitación), en el segundo ciclo podían pertenecer al 

grupo E o al grupo F (ámbito 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 selección de los grupos a observar en ese curso 

se consideró, en primer lugar, que se debía observar al completo el proceso del ci-

clo de tutorías del grupo, es decir, observar las siete sesiones. Dado que todos los 

grupos estaban planificados en la misma franja horaria, en ese curso había la posi-

bilidad de observar dos grupos, uno por ciclo. En segundo lugar, se decidió centrar 

la recogida de información en los grupos del ámbito de Habilitación-Rehabilitación, 

ya que era aquel en el que la investigadora tenía un conocimiento más profundo y, 

en consecuencia, más capacidad de comprender los fenómenos que se produjesen. 

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

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

la docente tutora académica de las sesiones de tutoría. Estos términos serán utilizados indistinta-

mente por la investigadora. El término “tutor de prácticas” se empleará para referirse al tutor del 

centro de prácticas.
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dos grupos de Habilitación-Rehabilitación, uno con la profesora P1 y otro con la 

profesora P2, y en el segundo ciclo había un grupo con la profesora P2; por ello, se 

debía decidir si realizar la observación con una única 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 tenían una disponibilidad limitada y se con-

sideraba que la participación de la misma profesora en los dos grupos de recogida 

de información le supondría una dedicación muy elevada a la investigación, en ese 

curso se optó 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 información se implementó en el curso 2016-17. En 

la tabla 5 se muestra la planificación de los grupos.

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

1er Ciclo 2º Ciclo

Grupo Ámbito Profesora Grupo Ámbito Profesora

A
Habilitación-
Rehabilitación

P5 D
Habilitación-
Rehabilitación

P5

B
Habilitación-
Rehabilitación P2 E Salud Mental P3

C Salud Mental P4 F Salud Mental P4

En ese curso, en primer lugar, se valoró que, teniendo en cuenta el material reco-

gido en el trabajo de campo previo, sería suficiente con realizar la observación en 

las sesiones de un único ciclo. Se mantuvieron los criterios de centrar el trabajo de 

campo en el ámbito de Habilitación-Rehabilitación y el de observar al completo el 

proceso de un grupo en un ciclo de prácticas.

En cuanto a la selección de la profesora, como se observa en la tabla 5, en ese cur-

so, había dos profesoras implicadas en la tutorización de los grupos del ámbito de 

Habilitación-Rehabilitación: una de ellas, la profesora P2, ya había 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 tutorización de grupos de 

Prácticum II para la profesora P5, se consideró más adecuado realizar la observa-

ción 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 habían trabajado en el 

ámbito de “Habilitación-Rehabilitación” y, cuando se efectúo 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 había colaborado en docencia 

desde el 2008. Ambas tenían experiencia docente en los seminarios de Prácticum 

I y Prácticum II y, en el caso de la profesora PI, también en la coordinación de 

Prácticum II.

En cuanto a los estudiantes, el primer grupo estaba constituido por diez estudiantes 

del primer ciclo de prácticas, es decir, al iniciar las sesiones estos estudiantes tan 

sólo habían tenido la experiencia de prácticas del segundo curso. En el segundo 

grupo había doce estudiantes del segundo ciclo, lo que implicaba que, además de 

la práctica de segundo curso, habían realizado el primer ciclo de la asignatura en 

el ámbito de salud mental. Finalmente, el tercer grupo estaba formado por ocho 

estudiantes del primer ciclo que, al igual que en el primer grupo, tan sólo habían 

realizado prácticas en segundo curso.

En la tabla 6, se muestran los participantes por período de observación.

Tabla 6. Participantes en cada ciclo

Ciclo Grupo
Número de  
estudiantes

Profesora

1er ciclo de 2014-15 G1 10 P1

2º ciclo de 2014-15 G2 12 P2

1er ciclo de 2016-17 G3 8 P2

6.5. Preparación de la entrada en el escenario

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

fueron una entrevista con la dirección de la EUIT para presentar el estudio y solici-
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tar la autorización para implementarlo. Además, esta solicitud se formalizó por carta 

(ver anexo 1). También se sostuvieron encuentros con la coordinadora de la materia 

de Prácticum y de la asignatura de Prácticum 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 sesión de presentación 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 información, 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 habían firmado el consenti-

miento para asignarlos a los grupos de tutoría de las profesoras que participarían 

en el estudio.

También, como parte de la preparación de la primera fase del trabajo de campo, 

en el mes de diciembre del curso 2014-15, se llevó 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 investigación 

y de la experiencia piloto y se formalizaron los consentimientos. Se observaron 

y grabaron dos sesiones de seminario y se realizó una entrevista a la docente. 

La experiencia sirvió como experimentación a la investigadora en la utilización 

de los instrumentos de recogida de información y un primer análisis de esta 

información.

Previo a las sesiones también se efectuaron las gestiones con dirección y las per-

sonas responsables para coordinar la disponibilidad del equipo de grabación y el 

soporte para llevar a cabo las grabaciones.

Además 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 más concretos de la entrada en el escenario, como la 

información sobre el grupo que finalmente había sido asignado o aula en que se 

impartiría la docencia, entre otros.
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6.6. Recogida de la información

La recogida de la información se realizó mediante observación no participante, entre-

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

Como se ha expuesto anteriormente, la observación y las entrevistas se realizaron 

en dos fases. A grandes rasgos, el procedimiento seguido fue, en primer lugar, ob-

servar y grabar la sesión, a continuación, seleccionar los episodios (interacciones 

en el aula) en torno a los que plantear las entrevistas de estimulación del recuerdo, 

transcribir esos episodios y efectuar las entrevistas. Las entrevistas finales se lleva-

ron a cabo una vez finalizado cada ciclo de prácticas.

En cuanto a la observación no participante, todas las sesiones se grabaron en ví-

deo y, para mayor seguridad, también en audio. Los estudiantes y la tutora estaban 

distribuidos en el aula en semicírculo 17 y la cámara se dispuso de manera que se 

pudiesen visualizar todos ellos y que fuese lo menos intrusiva posible. A fin de in-

terferir lo mínimo posible en la dinámica de la sesión, 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 tutoría de dos grupos, correspondientes a dos ciclos 

de prácticas. Es decir, se observaron y grabaron un total de 42 horas de tutoría 

(7 sesiones de 3 horas por grupo). En la segunda fase se observaron y grabaron en 

vídeo y en audio las 7 sesiones de un grupo, es decir 21 horas de tutoría. Asimismo, 

durante las sesiones, la investigadora tomaba notas sobre situaciones de la tutoría 

que consideraba de especial interés para la investigación (ver formato y ejemplo de 

registro en anexo 4).

En las sesiones, la observadora prestaba especial atención a los elementos reflexivos 

de la tutoría, como, por ejemplo, la reflexión en la acción o la reflexión sobre la 

acción, las estrategias didácticas que utilizaba la profesora para facilitar la reflexión 

y las respuestas de los estudiantes.

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

cabo un primer análisis rápido que, junto con las notas que se habían tomado en el 

17 La distribución habitual de los estudiantes y la tutora en estas sesiones es en círculo, pero fue 

modificada para facilitar las grabaciones.
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campo, servían para seleccionar los episodios a presentar a los participantes para 

realizar las entrevistas de estimulación 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 sesión se 

transcribieron antes de la entrevista de estimulación del recuerdo y se utilizó un 

formato de registro en que constaba, en primer lugar, la información identificativa 

del episodio, es decir, el número de episodio y la sesión de la que había sido ex-

traído, en segundo lugar, el código identificativo del o de los estudiantes implicados 

en el episodio, en tercer lugar, se incluía información sobre el vídeo (nombre del 

fragmento, time code en el vídeo original de la sesión y duración del fragmento) y, 

finalmente, la transcripción (Ver anexo 5).

Las entrevistas de estimulación 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 más de un estudiante implicado en el episodio, la entrevista a los estu-

diantes se llevó 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 sesión. En ellas se visualizaba el episodio y se 

contrastaban y corroboraban las interpretaciones de la investigadora sobre esas situa-

ciones con los significados que atribuían 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 intención 

de una pregunta o su opinión sobre la respuesta del estudiante o, en caso de los 

estudiantes, sobre cuál creían que era la intención de la tutora al hacer determinada 

pregunta, cómo se había sentido cuándo le había 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 hacían preguntas generales 

sobre la práctica, la sesión y el desarrollo de las tutorías en general, para obtener 

información 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 sesión y las 

entrevistas de estimulación del recuerdo realizadas. En estas tablas se incluye, ade-

más, información sobre la duración de los episodios, las personas entrevistadas en 

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

realizadas a profesora y estudiantes del grupo G1
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 1

 (
S1

):
 0

1
 2

3
 (

m
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 d
ía

)

1 1 2,25 P1 01 26 2,21 E10 01 30 8,26

1 2 1,00 P1 01 26 2,00 E10 01 30 5,00

1 3 1,53 P1 01 26 3,00 --

1 4 4,10 P1 01 26 4,00 E7 02 13 7,34

1 5 1,10 P1 01 26 1,15 --

1 6 0,39 P1 01 26 3,56 E10 01 30 3,30

1 7 1,15 P1 01 26 2,42 E10 01 30 8,12

1 8 0,50 P1 01 26 3,15 E5 03 06 4,39

1 General 18 P1 02 26 2,53 E7 02 13 1,29

1 General E10 01 30 1,29

S2
: 
01

 3
0 2 1 2,30 P1 02 13 2,55 E8 02 06 5,45

2 2 5,12 P1 02 13 6,18 GE1 02 27 10,34

2 3 3,39 P1 02 13 5,35 E5 03 06 4,34

S
3
: 
0
2
 0

6

3 1 1,05 P1 02 13 2,46 GE1 02 27 11,50

3 2 2,15 P1 02 20 3,20 E6 02 13 5,00

3 3 5,05 P1 02 20 10,34 E5 03 06 4,26

General E6 02 13 5,00

S
4
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0
2
 1
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4 1 5,00 P1 02 20 6,32 --

4 2 3,09 P1 02 20 7,12 E4 03 06 4,41

4 3 5,05 P1 02 24 11,03 --

S5
: 
0
2
 2

0 5 1 5,50 P1 02 24 15,05 --

5 2 3,00 P1 02 24 6,38 E4 03 06 3,36

5 3 11,12 P1 02 24 10,10 GE1 02 27 11,30

18 Se refiere a las preguntas sobre la práctica, la sesión y el desarrollo de las tutorías en general, 

que se hacían en el marco de las entrevistas de estimulación del recuerdo. Estas preguntas, por 

sus características, fueron diferenciadas de las que se hacían en torno a los episodios.
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Tabla 8. Episodios seleccionados y entrevistas de estimulación del recuerdo 

realizadas a profesora y estudiantes del grupo G2
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1
3
 0

3
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1 1 2,55 P2 03 16 8,43 E12 03 20 14,00

1 2 2,16 P2 03 16 7,00 E13 03 20 7,32

1 3 4,31 P2 03 16 13,00 E14 03 20 16,00

1 4 4,20 P2 03 16 6,12 E14 03 20 7,20

1 General P2 03 16 11,00 E12 03 20 5,22

1 General P2 E13 03 20 2,47

1 General P2 E14 03 20 7,00

S2
: 
0
3
 2

0

2 1 0,35 P2 03 25 5,00 GE3 03 27 11,00

2 1 GE4 03 27 3,00

2 2 3,27 P2 03 25 10,00 GE4 03 27 5,00

2 3 6,00 P2 03 25 8,00 GE4 03 27 12,00

2 4 6,00 P2 03 25 11,00 GE3 03 27 19,00

2 5 5,00 P2 03 25 7,00 GE3 03 27 8,00

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

S
3
: 
0
3
 2

7

3 1 3,01 P2 04 08 6,00 E17 04 08 5,00

3 2 2,37 P2 04 08 10,00 E17 04 08 7,14

3 3 1,27 P2 04 08 8,00 E15 04 24 6,00

3 4 2,28 P2 04 08 6,00 E16 03 27 1,00 19 

3 General P2 04 08 3,00 E17 04 08 6,32

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

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

››
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4 1 3,39 P2 04 15 8,00 GE5 04 19 10,00

4 2 2,00 P2 04 15 9,00 E19 04 19 7,00

4 3 2,49 P2 04 22 6,00 E19 04 19 3,00

4 4 3,25 P2 04 22 6,00 E14 04 24 9,00

4 5 4,41 P2 04 15 8,00 E15 04 24 9,00

4 General P2 04 15 3,00 GE5 GE5 16,00

4 General P2 E19 04 19 10,00

S5
: 
0
4
 1

7

5 1 7,00 P2 04 22 11,21 E14 04 24 10,00

5 2 4,00 P2 04 22 7,00 E18 05 22 9,00

5 3 3,00 P2 04 22 8,00 E18 05 22 11,00

5 General P2 04 22 3,00 E14 04 24 2,00

5 General P2 E15 04 24 3,00

S
6
: 
0
4
 2

4

6 1 2,30 P2 04 29 6,00 --

6 2 4,00 P2 04 29 9,00 E18 05 22 4,00

6 3 3,00 P2 04 29 5,00 E18 05 22 5,00

6 General P2 04 29 5,00 E18 05 22 11,00

Tabla 9. Episodios seleccionados y entrevistas de estimulación del recuerdo 

realizadas a profesora y estudiantes del grupo G3
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2 1 5,06 P2 No hacer E22 02 10 25,00

2 2 1,00 P2 No hacer E23 03 03 10,00

2 3 0,17 P2 No hacer --

2 4 7,00 P2 03 17 10,00 E23 03 03 10,00

2 5 3,20 P2 03 17 10,00 E24 02 20 10,00

General GE7 02 03 46,16

E22 02 10 5,00
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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 --

S
4
: 
0
2
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5

4 1 0,18 P2 No hacer --

4 2 1,19 P2 03 17 5,00 E24 02 20 7,00

4 2 P2 E28 02 27 13,00

4 3 5,30 P2 03 17 11,00 E28 02 27 11,00

4 General E24 02 20 2,00

S5
: 
0
2
 2

4

5 1 5,00 P2 03 31 8,00 E28 02 27 11,00

En total, en la primera fase, en relación con el grupo G1, se llevaron a cabo 4 

entrevistas de estimulación 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 estimulación 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 estimulación 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 observará que no se realizaron entrevistas a los estudiantes en 

relación con ocho de los episodios seleccionados. Esto fue debido a dificultades 

de disponibilidad. Además, respecto al grupo G3, se tomó la decisión de no en-

trevistar a la profesora P2 sobre seis de los episodios ya que, en las entrevistas de 

estimulación del recuerdo realizadas a esta profesora en la primera fase del trabajo 

››
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de campo, ya se había recogido información sobre los elementos que emergían en 

torno a esos episodios y se valoró que era suficiente con explorar únicamente la 

percepción de los estudiantes.

Al finalizar cada ciclo de tutorías 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 enseñanza-aprendizaje en el contexto del 

prácticum y de las tutorías, especialmente sobre aquellos relacionados con el apren-

dizaje reflexivo. Previo a las entrevistas se elaboraron sendos guiones con varios 

bloques temáticos 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 temáticos de la entrevista final a tutoras

 1. Experiencia profesional

 2. Experiencia de docencia en Prácticums

 3.  Papel del Prácticum en el aprendizaje  
del estudiante

 4. Sesiones de tutoría

 5. El docente de las sesiones

 6.  Papel de los iguales (estudiantes)  
en las sesiones

 7. Reflexión en las sesiones de tutoría

 8. Elementos facilitadores de la reflexión

 9.  Elementos que pueden dificultar  
la reflexión

 10. Clima general de las sesiones

 11. Trabajo escrito

 12. Estructura de las sesiones

 13. Progresión de las sesiones

 14. Preparación de las sesiones

 15.  Influencia de la presencia de la cámara  
y observadora

 16. Influencia de las entrevistas

Tabla 11. Entrevista final a estudiantes

Bloques temáticos de la entrevista final a tutoras

 1. Sesiones de tutoría

 2. El docente de las sesiones

 3.  Papel de los iguales (estudiantes)  
en las sesiones

 4. Reflexión en las sesiones de tutoría

 5. Elementos facilitadores de la reflexión

 6.  Elementos que pueden dificultar  
la reflexión

 7.  Clima general de las sesiones

 8. Trabajo escrito

 9. Estructura de las sesiones

 10.  Influencia de la presencia de la cámara  
y de la observadora

 11. Valoraciones generales
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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 llevó 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  
de tutoría

Participante/s
Fecha de entrevista  

(Mes día)
Duración de la  

entrevista (en minutos)

G1 P1 04 21 90

G1 E7 05 21 75

G2 P2 05 21 84

G2 GE6 (E14, E17) 05 25 75

G3 P2 03 31 47

G3 GE8 (E26, E27, E28) 03 17 45

G3 GE9 (E21, E23, E25) 03 24 45

De manera global, contemplando tanto las entrevistas de estimulación del recuerdo 

como las finales, en el G1 se entrevistó a ocho estudiantes sobre un total de diez 

participantes en la tutoría y en el G2 se entrevistó a diez estudiantes de los doce 

que lo constituían. En la segunda fase, es decir, en el grupo G3, se entrevistó 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 mínimo 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 vídeo y audio, excepto dos de ellas que, por fallos 

técnicos, sólo pudieron ser grabadas en audio. También se considera de interés co-

mentar que, a pesar de que, en todos los casos la entrevistadora partía de un guion 

de entrevista, este servía de guía y se mantenía 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 guías docentes, planes de trabajo, dossiers e instrumentos de eva-
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luación de la asignatura. También se consultó el modelo de prácticas de la EUIT. De 

estos documentos se extrajo información, por una parte, sobre el posicionamiento 

de la institución en cuanto a la formación de prácticas y, por otra parte, sobre la 

propia asignatura: los objetivos a alcanzar, la planificación, las actividades de apren-

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

6.7. Criterios de rigor

En la línea de las investigaciones cualitativas, los criterios de rigor se han puesto en 

práctica principalmente durante la recogida y análisis de la información, por esta ra-

zón se incluyen en el capítulo del trabajo de campo y no en el de diseño metodológico.

Los procedimientos que se utilizaron para asegurar que la descripción e interpreta-

ción 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 (1986, 

citado por Dorio Alcaraz et al., 2004) expone como técnicas para asegurar la cre-

dibilidad: la observación persistente y prolongada, la triangulación, la recogida de 

material referencial y las comprobaciones con los participantes.

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

siguientes estrategias:

•  Observación prolongada: Se observaron tres ciclos de tutoría (21 horas por ciclo, 

un total de 63 horas). Ello facilitó que los participantes se habituasen a la presen-

cia de la observadora y de la cámara y que, en consecuencia, sus interacciones 

fuesen más naturales. Además, la presencia de la observadora desde el inicio has-

ta el fin de cada ciclo permitió observar el proceso en su totalidad. Asimismo, la 

acumulación de tiempo de observación unida al análisis que se iba realizando en 
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paralelo a esta observación facilitó 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 más relevantes 

para la investigación.

•  Validación 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-

ción 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.

•  Triangulación: Se llevó a cabo una triangulación de participantes y de métodos. 

En cuanto a la triangulación de participantes, las transcripciones de las entrevistas 

fueron presentadas a los entrevistados para su validación y, si fuese el caso, modi-

ficación. En cuanto a la triangulación de métodos, en el diseño de la investigación 

se contempló la recogida de información utilizando diferentes estrategias: obser-

vación no participante, entrevistas (de estimulación del recuerdo y final) y análisis 

de datos documentales. De esta manera se pudo contrastar la información obte-

nida. Además, tanto las observaciones como las entrevistas fueron grabadas en 

vídeo y audio, lo que permitió volver a los datos cuando fue necesario, respaldar 

la autenticidad y facilitar la auditoría externa. Además, se contó con el juicio crítico 

del director de tesis, quien guio, orientó y revisó el proceso de investigación.

6.7.2. Transferibilidad

La transferibilidad hace alusión a la posibilidad de aplicar los descubrimientos a otros 

contextos. Algunas técnicas utilizadas son el muestreo teórico-intencional, que busca 

maximizar la cantidad de información recogida, la descripción densa del contexto y la 

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

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

•  Se buscó la variabilidad en la selección de los grupos, de manera que los estu-

diantes observados fueran diferentes.

•  Como se ha comentado previamente, se recogió abundante información utilizan-

do métodos variados.
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•  Se realizó una descripción detallada del contexto de la EUIT y de la tutoría para 

facilitar la comparación con otros contextos posibles.

6.7.3. Dependencia

El criterio de dependencia se refiere a la consistencia, que es el grado en que se 

repetirían los resultados de volver a replicarse la investigación (Latorre et al., 2003). 

Inma Dorio Alcaraz et al. (2004) señalan que, dado que la información 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, según 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 investigación, así como 

sobre las técnicas utilizadas.

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

•  Se solaparon los métodos de recogida de información (entrevistas y observación), 

aportando mayor estabilidad (Medina Moya, 2005).

•  Se sistematizaron los procesos de recogida y análisis de la información. Estos 

procesos fueron descritos de manera que se proporcionasen pistas para su revi-

sión. Además, 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 auditoría.

•  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 

explicitó en el presente informe.

6.7.4. Confirmabilidad

El criterio de confirmabilidad hace referencia a la búsqueda de la objetividad y la 

neutralidad. La subjetividad de la información inherente a la investigación cualita-

tiva se intenta neutralizar mediante la contrastación de las informaciones con los 



CAPÍTULO 6: Trabajo de campo

181

participantes, la información sobre el posicionamiento del investigador, la valida-

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

Como se ha expuesto anteriormente, se buscó el rigor y la validez mediante la ex-

plicitación del posicionamiento de la investigadora y de la triangulación de parti-

cipantes y métodos. También se contó con la revisión del director de la tesis como 

experto en investigación.

6.8. Consideraciones éticas

El proceso de investigación supone una toma de decisiones en las diferentes etapas 

(planteamiento, desarrollo, conclusión y aplicación) en que se debe considerar la 

utilización de los procedimientos más adecuados para finalizar con éxito la inves-

tigación y, al mismo tiempo, velar por la dignidad e integridad de las personas 

participantes (López Calva, 2019). Cualquier investigación en que participen seres 

humanos implica dilemas sobre la corrección ética de los procedimientos y actua-

ciones que se lleven a cabo (Opazo Caravajal, 2011). Esto es doblemente relevante 

en la investigación educativa en que, por una parte, se trata de un ámbito en que 

se indaga sobre aspectos relacionados con la vida de las personas y, por otra, por 

la función que la educación 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 sí misma, una función educativa (López Calva, 2019).

El informe Belmont que fue publicado en 1979, es un referente en la investiga-

ción 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 

autónomos, la beneficencia y la justicia. El respeto a las personas supone, en la ma-

yoría de las investigaciones, que estas entren voluntariamente y con la información 

adecuada. La beneficencia contempla, por una parte, que no se cause daño a las 

personas participantes y, además, que se maximicen los beneficios y se minimicen 

los posibles daños. El principio de justicia implica un trato igualitario, independien-

temente de la edad, género, capacidad y estatus. La aplicación de estos principios 

exige otorgar a la persona la oportunidad de elegir si participar o no en la inves-

tigación (consentimiento informado), la valoración de los riesgos y beneficios de 
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la investigación y la imparcialidad en la selección de los participantes. (Comisión 

Nacional para la Protección de Sujetos Humanos de Investigación Biomédica y de 

Comportamiento, 1979). Otro referente en la investigación con seres humanos es 

la Declaración de Helsinki de la Asociación Médica Mundial, que propone una se-

rie de principios éticos para la investigación con seres humanos que atañen, entre 

otros a la privacidad y confidencialidad y al consentimiento informado (Asociación 

Médica Mundial [AMM], 2013).

Más allá de estos dos referentes en investigación con seres humanos, cabe mencio-

nar, por su relevancia en la investigación educativa, el Código Ético de la American 

Educational Research Association (AERA) y las Guía de Pautas Éticas para la In-

vestigación 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 investigación 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 investigación, los incentivos, el daño que pueda surgir, la privacidad 

de la información y la divulgación. Por su parte, la AERA (2011) también hace refe-

rencia, entre otros, a la fabricación o falsificación de datos y al plagio.

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

guientes procedimientos:

•  Se presentó el plan de investigación a la dirección de la EUIT y se solicitó la cola-

boración de la institución para llevarla a cabo. (Ver anexo 1).

•  Se informó a los participantes y se les solicitó que firmasen el consentimiento 

informado. Previo al inicio de la asignatura se informó y solicitó el consentimien-

to informado a las profesoras. En cuanto a los estudiantes, para asegurar que la 

participación fuese voluntaria, fueron informados en la sesión de presentación de 

la asignatura (que se realizó semanas antes del inicio de las tutorías) de tal forma 

que los grupos de tutoría se pudiesen organizar teniendo en cuenta los estudian-

tes que habían firmado el consentimiento. También fueron informados de que, 

si así lo decidían, podían abandonar la investigación en cualquier momento. (Ver 

anexos 2 y 3).
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•  Para garantizar la privacidad de la información, tanto los nombres de los estu-

diantes como los de las docentes fueron substituidos por códigos. Además, los 

nombres de otros docentes, tutores, profesionales o instituciones a los que aluden 

los estudiantes en las tutorías fueron substituidos por nombres ficticios.

•  La investigadora considera que, entre otros beneficios, los resultados de este es-

tudio aportarán elementos para la reflexión dentro de la EUIT y que es probable 

que emerjan nuevas líneas de investigación orientadas a un estudio más profun-

do de alguno de estos elementos. También es de esperar que la comprensión de 

los elementos que son percibidas como buenas prácticas por su contribución al 

aprendizaje reflexivo y cuáles no, sea de utilidad a la hora de determinar los con-

tenidos de los programas de formación a los tutores. Finalmente cabe esperar que 

los resultados del estudio contribuyan a la construcción del conocimiento sobre 

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

•  No se contempla que el estudio haya podido ocasionar daños, más allá de la in-

fluencia que la presencia de la investigadora y la cámara haya podido tener en la 

dinámica 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 dedicación a las entrevistas que han sido parte del estudio. La investigadora ha 

hecho lo posible por minimizar el impacto que ello podía ocasionar en el día a día 

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 estimulación del recuerdo. Al respecto de la presencia 

de la cámara en las sesiones y en las entrevistas de estimulación del recuerdo, cabe 

mencionar que, tanto en las entrevistas de estimulación del recuerdo como en las 

finales, se preguntó a los estudiantes y docentes al respecto. Sobre la cámara, si 

bien por parte de las docentes había preocupación sobre el impacto de esta en la di-

námica de las sesiones, los estudiantes manifestaron que al principio sí que les afec-

taba, que se sentían cohibidos e intimidados, pero que pronto se acostumbraron y 

dejaron de reparar en su presencia. En cuanto a las entrevistas de estimulación del 

recuerdo, tanto docentes como estudiantes las valoraron como una oportunidad 

para reflexionar y aprender sobre lo que había acontecido en la tutoría.

•  Se aplicó el principio de justicia y la selección, 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 validación. Las entrevistas 

no validadas no fueron consideradas en el análisis.

•  La investigadora se comprometió a hacer una devolución del estudio una vez este 

estuviese finalizado.

•  La información 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. Análisis de la información

Como se ha mencionado anteriormente, el análisis de la información tuvo lugar a lo 

largo de todo el trabajo de campo en que las lecturas, observaciones y entrevistas 

llevaban asociado cierto nivel de análisis de estas, esta es la razón por la que el 

análisis se considera como un apartado del trabajo de campo.

Este apartado se centrará en el análisis en profundidad. Para realizar este análisis 

se siguió el método de las comparaciones constantes (Glasser y Strauss, 1967, citado 

por Medina Moya, 2005) contemplando los dos primeros niveles de análisis pro-

puestos por sus autores, es decir, por una parte, la segmentación e identificación de 

unidades de significado y agrupación en categorías descriptivas y, por otra parte, 

la construcción de un sistema de núcleos temáticos emergentes o metacategorías.

Como herramienta de tratamiento de datos se utilizó el programa informático AT-

LAS.ti, versión 22.2.4.0 20, lo que facilitó la segmentación del texto, la definición de 

categorías y metacategorías y, también, la organización, búsqueda y recuperación 

de los fragmentos extraídos y categorizados. Previo a la introducción de la informa-

ción en ATLAS.ti se realizó la preparación de esta, lo que incluyó las transcripciones 

y, también, la definición de un sistema de organización de los documentos genera-

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

20 Se indica la última versión, 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 análisis se presenta en etapas, las diferentes operaciones 

de este análisis se dieron en forma de espiral cíclica. En esta línea, es importante 

mencionar que el primer análisis en profundidad de los datos de la primera fase 

se efectuó antes de iniciar la recogida de la información de la segunda y que la in-

corporación de los datos de esta segunda fase y su comparación con los existentes 

supuso una ocasión más de realizar una revisión constante y un análisis cíclico de 

todos ellos.

A continuación, se explica cómo se implementó este proceso de preparación y aná-

lisis de la información.

6.9.1. Preparación y organización de la información

La preparación para el análisis de la información recogida consistió en la trans-

cripción de las entrevistas, tanto las finales como las de estimulación del recuerdo 

efectuadas en torno a los episodios. Asimismo, se realizó el proceso de ir definien-

do y refinando el sistema para codificar los diferentes archivos digitales generados 

(vídeos y documentos de Word) de tal modo que se facilitase su identificación, 

acceso y consulta. Finalmente se creó la unidad hermenéutica en el programa de 

análisis ATLAS.ti.

En cuanto a las transcripciones de las entrevistas, en primer lugar, se elaboró un 

borrador y, luego, se visualizaron de nuevo los vídeos y se revisó la redacción y 

edición, depurándolas para facilitar su lectura y comprensión. 

Una vez depuradas las transcripciones, se procedió a la validación por parte de los 

entrevistados. El procedimiento de validación consistió en enviar a cada uno de 

ellos, por correo electrónico, los archivos con las transcripciones de las entrevistas 

en que había 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 envió un correo 

final de agradecimiento a cada uno de ellos. De los 17 estudiantes entrevistados, to-

dos validaron las transcripciones excepto uno que, por razones personales, declinó 

hacerlo. Por motivos de salud de esta, tampoco fue posible validar la entrevista final 

de una de las docentes. En ambos casos, los materiales de las entrevistas no fueron 

contemplados en el análisis.
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En cuanto al registro de las entrevistas, se utilizó un único formato en que constaba, 

por una parte, la información identificativa de la entrevista como, por ejemplo, si 

esta era entrevista final, entrevista de estimulación del recuerdo o sobre aspectos 

generales de las tutorías realizada en el contexto de la entrevista de estimulación 

del recuerdo. Entre la información identificativa de la entrevista también constaba el 

código del o de los participantes entrevistados, la sesión y, en el caso de entrevistas 

de estimulación del recuerdo, el episodio en torno al que se realizaba la entrevis-

ta. Por otra parte, se incluía la fecha de la entrevista, e información sobre el vídeo 

(nombre, time code y duración) y, finalmente, la transcripción (Ver anexo 9).

En paralelo se fue definiendo el sistema de nomenclatura y organización de los 

archivos generados que consistían, por una parte, en los documentos con las trans-

cripciones de las diferentes modalidades de entrevistas y de los episodios seleccio-

nados (que habían sido transcritos durante la recogida de información) y, por otra 

parte, en los archivos que contenían los vídeos de los episodios y de las diferentes 

entrevistas. Los documentos con las transcripciones de los episodios se codificaron 

identificando la sesión y el episodio. Por ejemplo, la transcripción del episodio 2 de 

la sesión 5 de la profesora P1 se codificó como “P1S5 Ep2”. En cuanto a las entrevis-

tas de estimulación del recuerdo, se identificaron añadiendo a esta nomenclatura el 

código del entrevistado o entrevistados y una “E”. De esta manera, el vídeo de la en-

trevista realizada al estudiante E4 sobre ese mismo episodio se codificó como “P1S5 

Ep2 E4 E”. En relación con los archivos de los vídeos se siguió la misma pauta de co-

dificación, pero añadiendo una “V” final (“P1S5 Ep2 V” para el episodio y “P1S5 Ep2 

E4 E V”, para la entrevista). En cuanto a las entrevistas finales se siguió el mismo 

sistema, pero codificándolas con FN. Por ejemplo, la transcripción de la entrevista 

final de la estudiante E7 que formaba parte del grupo de tutoría de la profesora P1, 

se codificó “P1FN E7” y el archivo del vídeo “P1FN E7 V”. Para los documentos de 

Word generados para incluir la transcripción de la información recogida a partir de 

las preguntas generales que se hacían al final de las entrevistas de estimulación del 

recuerdo, se siguió el mismo sistema de codificación, pero etiquetándolos con una 

G (P. ej. “P1S2 G E8 E”). (Para más información ver tablas del anexo 10).

Otro aspecto que se considera de interés sobre la preparación y organización de la 

información recogida fue la creación de la unidad hermenéutica (actualmente deno-

minada “proyecto”) en el programa de análisis ATLAS.ti. Cuando estuvieron prepa-

rados los documentos de la primera fase de recogida de información (transcripcio-



CAPÍTULO 6: Trabajo de campo

187

nes de los episodios y de las entrevistas validadas), se creó la unidad hermenéutica 

y se importaron estos documentos. Posteriormente se incorporaron los documentos 

de la segunda fase de recogida. Además, estos materiales fueron organizados en 

grupos de documentos. En total se importaron a ATLAS.ti 183 documentos, de ellos, 

55 correspondían a las transcripciones de los episodios, 99 a las de entrevistas de 

estimulación del recuerdo, 22 a las transcripciones de las preguntas generales que 

se hacían al final de las entrevistas de estimulación del recuerdo y 7 a las de las 

de las entrevistas finales que se realizaron al finalizar los ciclos de tutoría. (Ver en 

anexo 11 imágenes con información sobre el proyecto y sobre la organización de 

los documentos).

6.9.2.  Segmentación e identificación de unidades de significado  
y agrupación en categorías descriptivas

La segmentación e identificación de unidades de significado se inició una vez se 

había trascrito la información recogida en la primera fase del trabajo de campo, 

pero es de interés señalar que, a partir de las visualizaciones, lecturas y relecturas 

que conllevó la transcripción se pudo tener una idea global de toda la información 

y tomar nota de los temas principales y de las posibles categorías.

La segmentación y codificación consistió en la lectura e identificación de segmentos 

del texto (unidades de significado) que expresasen la misma idea, teniendo presente 

que los temas que emergían fuesen relevantes para los objetivos de la investiga-

ción. Esos segmentos se fueron agrupando y asociando a las categorías que se iban 

construyendo, nombrando y definiendo de manera mayoritariamente inductiva y 

abierta. Mediante el sistema de comparaciones constantes, a medida que se iban 

releyendo los materiales, se iban añadiendo unidades de significado y agrupando o 

eliminando algunas de las existentes. Además, las categorías se iban modificando, 

matizando su definición y, también, incluyendo o eliminando unidades de signifi-

cado asociadas a estas. En esta fase el programa ATLAS.ti fue útil para ir asociando 

las unidades de significado a los códigos e ir nombrando y renombrando estos y 

también facilitó, mediante la función de generar familias de códigos, la creación de 

subcategorías, que fueron utilizadas de manera transitoria, como por ejemplo, las 

subcategorías “debilidades de las tutorías”, “fortalezas de las tutorías”, “utilidad de 

las tutorías”, “espacio de compartir” y “espacio de reflexionar” que se crearon den-

tro de la familia “valoración de las tutorías”.
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La nomenclatura de las categorías se determinó a partir de tres fuentes: 1) conceptos 

que iban emergiendo y destacaban por ser más amplios que los demás (p. ej. “clima 

de confianza”, “influencia de los iguales” o “la respuesta no es la esperada”; 2) con-

ceptos recogidos de la literatura y que se consideraron pertinentes porque también 

iban emergiendo de los datos (p. ej. “reflexión en la acción”, “interrogación didácti-

ca” o “parafrasear”) y; 3) palabras o expresiones de los participantes en el estudio 

que llamaron especialmente la atención de la investigadora, es decir, códigos “in 

vivo” (p. ej. “conectar experiencias”, “dar espacio” o “ve más allá”).

Para el análisis de información de la segunda fase del trabajo de campo se siguió el 

mismo método y supuso una oportunidad más de revisar el análisis previo y conti-

nuar con el proceso espiral de análisis.

Como resultado de este proceso se definieron 62 categorías, correspondientes a 

1891 unidades de significado. En la tabla 13 se presentan las categorías, su defi-

nición y la frecuencia de cada una de ellas. (Ver anexo 12 para consultar cómo se 

reflejan esas categorías en ATLAS.ti).

Tabla 13. Matriz de categorías

Categorías y su definición 21 Frecuencia

 1.  “¿Cómo actúa el TO?”: La tutora pregunta al estudiante que está explicando 
un problema y las dificultades que está teniendo para resolverlo, cómo actúa 
el TO de la práctica en situaciones similares.

6

 2.  “Colocarse en segundo plano”: La tutora guarda silencio para facilitar el 
diálogo reflexivo entre los estudiantes.

6

 3.  “Conectar experiencias”: Situaciones de las tutorías en que se vinculan 
las experiencias entre los estudiantes y en que estos se identifican con sus 
compañeros. Valoraciones de estudiantes y tutoras al respecto.

64

 4.  “Dar espacio”: La tutora guarda silencio o cambia el foco hacia otro es-
tudiante con la intención de facilitar que el estudiante elabore sus propios 
cuestionamientos y argumentaciones.

11

 5.  “Llevar a casa”: Continuar reflexionando sobre un tema tratado en la tutoría 
una vez ha finalizado esta.

12

 6.  “Meter la patita”: Comentarios de los estudiantes y tutoras sobre el apren-
dizaje que se realiza a partir del error y también sobre los sentimientos que 
provoca cometer errores.

10

21 Las categorías “in vivo” se presentan entre comillas.
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 7.  “Ve más allá”: La tutora invita al estudiante a considerar en su reflexión 
elementos que no está teniendo en cuenta en ese momento.

16

 8.  ¿Cómo lo haría yo?: Comentarios que hace el estudiante de cómo, al es-
cuchar a sus compañeros, reflexiona sobre cuál sería su actuación ante la 
situación problemática que estos plantean.

10

 9.  ¿Qué aprendí? / ¿Qué aprendió?: Percepción de estudiantes y tutoras 
sobre la aportación al aprendizaje de los diálogos específicos que se han 
producido en el seno de las tutorías.

48

 10.  Abrir pregunta al grupo: Situaciones en que, cuando se está produciendo 
un diálogo entre un estudiante y la tutora, esta realiza una pregunta al grupo 
al respecto del tema.

26

 11.  Aprendizaje en el prácticum: Valoración que las tutoras y estudiantes ha-
cen sobre el proceso de aprendizaje en el prácticum a lo largo de la titulación 
y sobre la aportación de este al aprendizaje.

42

 12.  Autoconcepción de los estudiantes: Rasgos de personalidad de los estu-
diantes que, a su juicio, influyen en la relación pedagógica y en los estilos de 
aprendizaje en general y en la reflexión en particular.

11

 13.  Autonomía: Hace referencia a la toma de responsabilidad del estudiante 
sobre sus decisiones y acciones.

29

 14.  Características de la tutora: Rasgos de personalidad de la tutora que son 
más o menos valorados por los estudiantes y tutoras y cómo influyen en la 
relación pedagógica.

42

 15.  Clima de confianza: Comentarios de estudiantes y tutoras sobre la impor-
tancia de generar un clima entre los estudiantes y con la tutora tal que los 
estudiantes se sientan libres para participar.

24

 16.  Concepciones sobre la enseñanza-aprendizaje: Ideas de la profesora 
sobre los procesos de enseñanza aprendizaje en el seno del prácticum, ba-
sadas en su experiencia como persona, estudiante, terapeuta ocupacional y 
docente.

51

 17.  Concepciones sobre la práctica: Ideas de la docente sobre el contexto en 
que realiza la práctica cada uno de los estudiantes y, también, sobre cómo 
debería ser esta práctica, concebidas a partir de su experiencia como tutora.

12

 18.  Concepciones sobre los estudiantes: Ideas que tiene la profesora sobre 
los estudiantes en general, relacionadas con su experiencia como docente de 
la titulación.

49

 19.  Contenidos de las tutorías: Temas tratados en las tutorías en general y en 
los episodios analizados en particular.

170

 20.  Conversaciones reflexivas guiadas: Situaciones en que la tutora guía, 
mediante preguntas y orientaciones, a los estudiantes hacia unos objetivos 
de aprendizaje concretos.
Estos diálogos frecuentemente sirven para que los estudiantes identifiquen 
el origen de las situaciones problemáticas y conjuntamente planifiquen ac-
ciones para resolverlas.

12

››
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 21.  Dar respuesta: Responder o dar soluciones a las preguntas, dudas, proble-
mas de los estudiantes. Frecuentemente como opuesto a preguntar o a que 
el estudiante se dé las propias respuestas o soluciones.

38

 22.  Desencadenante del diálogo: Pregunta, expresión o comentario del estu-
diante o de la tutora que provoca el diálogo.

52

 23.  Diálogo coral: Situaciones en que los estudiantes entablan diálogos en que 
reflexionan sobre las situaciones que plantean. La profesora se sitúa en se-
gundo plano, realizando las mínimas intervenciones.

13

 24.  Elementos que facilitan la reflexión: Estrategias didácticas y aspectos re-
lacionados con los estudiantes, tutoras y contexto educativo que, en opinión 
de los estudiantes y tutoras, facilitan la reflexión de los estudiantes en las 
tutorías.

33

 25.  Elementos que obstaculizan la reflexión: Aspectos que, en opinión de 
los estudiantes y de las tutoras, dificultan los procesos reflexivos de los es-
tudiantes en las tutorías. Pueden estar relacionados con los estudiantes, con 
las tutoras, con el contexto educativo en general o de la tutoría en particular.

31

 26.  Facilitadores del clima de confianza: Elementos que contribuyen a que 
se genere un clima entre los estudiantes y la tutora tal que estos se sientan 
libres de participar.

17

 27.  Hipótesis sobre el estudiante: Suposiciones que realiza la tutora sobre el 
estudiante a partir de situaciones que se han dado en las sesiones de tutoría, 
su experiencia como docente de ese estudiante en otras asignaturas y/o in-
formaciones del tutor de prácticas.

107

 28.  Influencia de los dispositivos de recogida de información: Impacto 
de la cámara y las entrevistas en el proceso de enseñanza aprendizaje de 
las tutorías. (Desarrollo de la tutoría, reflexión de la tutora, reflexión de los 
estudiantes, aprendizaje...).

28

 29.  Influencia de los iguales: Opiniones de las tutoras y estudiantes sobre la 
repercusión, en el aprendizaje de los estudiantes en general y en la reflexión 
en particular, de las intervenciones de los iguales en las sesiones de tutoría.

55

 30.  Intencionalidad de la recomendación: Comentarios de la profesora sobre 
el objetivo o finalidad con el que ha realizado la recomendación. También 
incluye las hipótesis de los estudiantes al respecto.

11

 31.  Interrogación didáctica: La tutora guía mediante preguntas, habitualmen-
te encadenadas, hacia unos objetivos de aprendizaje concretos.

30

 32.  La respuesta del estudiante no es la esperada: Situaciones en que el 
estudiante duda en su respuesta o la información que aporta no es la que 
buscaba la tutora porque es incorrecta, incompleta o porque no demuestra 
el análisis y la reflexión deseados.

60

 33.  Metodología de las tutorías: Descripciones y opiniones de las tutoras 
sobre aspectos metodológicos de las tutorías.

44

 34.  Motivo de la pregunta: Comentarios de la profesora sobre las razones por 
las que ha formulado la pregunta. También incluye la hipótesis de los estu-
diantes al respecto.

69

››
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 35.  Obstáculos en la reflexión: Situaciones en que los estudiantes no realizan 
las reflexiones que intenta facilitar la tutora. Comentarios de los estudiantes 
y tutoras sobre esas dificultades.

95

 36.  Parafrasear: Repetición de una expresión para invitar a continuar hablan-
do, mostrar que se ha entendido, validar, enfatizar lo que ha dicho o para 
colocarse en situación para iniciar la reflexión.

20

 37.  Participación de los estudiantes: Comentarios de estudiantes y tutoras 
sobre la participación en las tutorías: su relevancia, las razones por las que 
se participa o no en general y en situaciones específicas.

48

 38.  Participación espontánea: Situaciones en que, cuando se está producien-
do un diálogo entre la tutora y uno de los estudiantes, otro/s entran a parti-
cipar en él por propia iniciativa.

15

 39.  Pregunta de la tutora: solicitud verbal de la profesora que exige una res-
puesta por parte del estudiante. Se incluyen las interrogativas directas e indi-
rectas y también enunciados que, de manera indirecta, solicitan información.

178

 40.  Preguntar para explorar: Las profesoras buscan obtener más información 
sobre la situación que están relatando los estudiantes o sobre las compren-
siones de estos, con el objetivo de disponer de material a partir del cual 
poder guiar su reflexión.

25

 41.  Preguntar para facilitar la reflexión: Es utilizado por las profesoras para 
referirse a diferentes intenciones, relacionadas con los componentes de los 
procesos reflexivos, entre ellas, que el estudiante: profundice; defina el pro-
blema; piense en el por qué; revise qué ha hecho y por qué lo ha hecho; 
evalúe y piense en diferentes posibilidades; identifique cómo le afecta una 
situación/hecho; tome conciencia de cómo ha actuado el profesional y por 
qué, y; evalúe actuaciones de los demás y reflexione sobre cómo actuaría él.

42

 42.  Preguntar para guiar el razonamiento: Las profesoras dirigen, mediante 
la pregunta, la reflexión del estudiante hacia aspectos del razonamiento pro-
fesional que consideran relevantes en la situación que está planteando.

44

 43.  Preguntar para que el estudiante tome conciencia de su razonamien-
to y se reafirme: Las profesoras persiguen que el estudiante explicite sus 
actuaciones y su razonamiento y él mismo concluya que son los apropiados. 
Se da en situaciones en que la profesora presupone que el estudiante ha 
hecho una intervención o un razonamiento adecuados, pero cree que el 
estudiante tiene dudas o no es consciente de ese razonamiento.

17

 44.  Recapitular: Momento en que la profesora sintetiza los elementos relevan-
tes del diálogo reflexivo.

7

 45.  Recomendación: La tutora da pistas, pautas, opiniones o consejo sobre lo 
que debería hacer un estudiante.

35

 46.  Reflexión en la acción (Estudiante): Capacidad del estudiante para anali-
zar su pensamiento mientras lo está formulando.

48

 47.  Reflexión en la acción (Tutora): Capacidad para analizar su pensamiento 
y/o acción mientras lo/la está formulando/ejecutando. Este pensamiento de 
segundo orden sirve para reorganizar lo que hace el docente en el instante 
de realización.

78

››
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 48.  Reflexión sobre la actuación en la práctica: Momentos en que el estu-
diante analiza los procesos y características de sus actuaciones en la práctica, 
incluyendo la reflexión en la acción.

49

 49.  Relación teoría-práctica: Comentarios de los estudiantes y tutoras en que 
se vincula la teoría a la práctica, bien en las situaciones de tutoría o bien en 
las entrevistas.

42

 50.  Repercusión de la pregunta: Utilidad que refiere el estudiante o que hi-
potetiza la profesora que ha tenido la pregunta o la situación de interroga-
ción en el estudiante, en la sesión de tutoría o a posteriori, tanto a nivel de 
reflexión como de actuación en la práctica.

43

 51.  Repercusión de la recomendación: Utilidad que refiere el estudiante o 
que hipotetiza la profesora que ha tenido la recomendación, en la situación 
de tutoría o a posteriori, tanto a nivel de reflexión como de actuación en la 
práctica.

7

 52.  Responder con una pregunta: La tutora responde a una pregunta del 
estudiante con una pregunta con la intención de explorar y de que él mismo 
realice el razonamiento y se dé respuesta.

7

 53.  Respuesta del estudiante a la pregunta: Respuestas verbales que provo-
can en el estudiante las preguntas que realiza la tutora. Pueden consistir en 
un análisis, una argumentación, una descripción, una opinión, una expre-
sión de duda, una confirmación, una negación o una evaluación. En algunos 
casos la respuesta es una pregunta.

72

 54.  Respuesta del estudiante a la recomendación: Respuestas verbales que 
provocan en el estudiante las recomendaciones que realiza la tutora.

8

 55.  Rol de la tutora: Comentarios de las tutoras y estudiantes sobre cuál debe 
ser el papel de la tutora en las tutorías de prácticas. Situaciones en que se 
implementa ese rol.

91

 56.  Rol del estudiante: Comentarios de las tutoras y estudiantes sobre cuál 
debe ser el papel del estudiante en las tutorías de prácticas.

27

 57.  Sentimiento ante pregunta: Sentimientos que refiere el estudiante que le 
ha provocado la pregunta.

14

 58.  Temas sobre los que se pregunta: Contenido en torno al que se plantea 
la pregunta de la tutora.

56

 59.  Trabajo de prácticas: Valoración que hacen los estudiantes y tutoras sobre 
el trabajo escrito que deben realizar los estudiantes durante el prácticum.

59

 60.  Validar: La profesora cierra un diálogo o una serie de preguntas confirman-
do que la argumentación y/o la actuación del estudiante han sido correctas.

9

 61.  Valoración de las tutorías: Valoración que hacen los estudiantes y tutoras 
sobre las sesiones de tutoría. Incluye las fortalezas y debilidades metodológi-
cas y el papel que otorgan los estudiantes y tutoras a la tutoría en el apren-
dizaje en el prácticum.

140

 62.  Verificar: La profesora confirma que ha comprendido correctamente lo que 
el estudiante quiere decir.

3
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También se comprobó la frecuencia de aparición de cada categoría en relación con 

la fuente de recogida de información, con el objetivo de obtener una aproximación 

cuantitativa de la relevancia de estas. A continuación, se presenta la tabla que se 

elaboró a tal fin. (Ver tabla 14) En esta tabla se puede observar la distribución de 

la frecuencia de las unidades de significado de cada categoría en relación con las 

estrategias de recogida de información, en concreto, episodios seleccionados de las 

observaciones, entrevistas a estudiantes y entrevistas a profesoras.

Tabla 14. Frecuencia de las unidades de significado por categoría  

y estrategia de recogida de información

Episodios
Entrevistas 
estudiantes

Entrevistas 
profesoras

"Llevar a casa" 0 11 1

"¿Cómo actúa el TO?" 2 1 3

"Colocarse en segundo plano" 2 0 4

"Conectar experiencias" 15 35 14

"Dar espacio" 4 4 3

"Meter la patita" 1 6 3

"Ve más allá" 13 2 1

¿Cómo lo haría yo? 0 10 0

¿Qué aprendí?/ ¿Qué aprendió? 0 31 17

Abrir pregunta al grupo 20 3 3

Aprendizaje en el prácticum 0 24 18

Autoconcepción de los estudiantes 1 10 0

Autonomía 6 9 14

Características de la tutora 0 25 17

Clima de confianza 6 10 8

Concepciones sobre la enseñanza-aprendizaje 1 0 50

Concepciones sobre la práctica 1 0 11

Concepciones sobre los estudiantes 1 0 48

Contenidos de las tutorías 67 62 41

››
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Episodios
Entrevistas 
estudiantes

Entrevistas 
profesoras

Conversaciones reflexivas guiadas 12 0 0

Dar respuesta 23 5 10

Desencadenante del diálogo 52 0 0

Diálogo coral 10 1 2

Elementos que facilitan la reflexión 0 23 10

Elementos que obstaculizan la reflexión 0 22 9

Facilitadores del clima de confianza 8 4 5

Hipótesis sobre el estudiante 1 0 106

Influencia de los dispositivos de recogida de 
información

0 14 14

Influencia de los iguales 0 41 14

Intencionalidad de la recomendación 0 5 6

Interrogación didáctica 26 4 0

La respuesta del estudiante no es la esperada 60 0 0

Metodología de las tutorías 0 16 28

Motivo de la pregunta 2 35 32

Obstáculos en la reflexión 20 29 46

Parafrasear 19 1 0

Participación de los estudiantes 1 33 14

Participación espontánea 15 0 0

Pregunta de la tutora 178 0 0

Preguntar para explorar 2 7 16

Preguntar para facilitar la reflexión 2 4 36

Preguntar para guiar razonamiento 3 11 30

Preguntar para que el estudiante tome 
conciencia de su razonamiento y se reafirme

1 4 12

Recapitular 6 0 1

Recomendación 32 0 3

Reflexión en la acción (Estudiante) 45 3 0

››
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Episodios
Entrevistas 
estudiantes

Entrevistas 
profesoras

Reflexión en la acción (Tutora) 67 0 11

Reflexión sobre la actuación en la práctica 49 0 0

Relación teoría-práctica 8 14 20

Repercusión de la pregunta 0 37 6

Repercusión de la recomendación 0 7 0

Responder con una pregunta 7 0 0

Respuesta del estudiante a la pregunta 72 0 0

Respuesta del estudiante a la recomendación 8 0 0

Rol de la tutora 12 38 41

Rol del estudiante 0 16 11

Sentimiento ante pregunta 0 14 0

Temas sobre los que se pregunta 39 14 3

Trabajo de prácticas 10 34 15

Validar 8 0 1

Valoración de las tutorías 2 106 32

Verificar 3 0 0

Totales 943 785 790

En la tabla se han resaltado las diez categorías más frecuentes a nivel global y por 

estrategia de recogida. El análisis permitió detectar cómo en los episodios destaca-

ban categorías que podrían relacionarse, por una parte, con el concepto “preguntar” 

(p. ej. “pregunta de la tutora” o “temas sobre los que se pregunta”) y, por otra, con 

conceptos vinculados a las teorías sobre la reflexión (p. ej. “reflexión en la acción” 

o “reflexión sobre la actuación en la práctica”). En las entrevistas a los estudiantes 

se consideró como relevante la presencia en las franjas de frecuencia altas de cate-

gorías como “influencia de los iguales”, “conectar experiencias” o “participación de 

los estudiantes” que podrían vincularse al papel del estudiante en la tutorías y a 

aspectos grupales y, asimismo, la de categorías como “repercusión de la pregunta”, 

“motivo de la pregunta” o “¿qué aprendí?/¿qué aprendió?”, que podrían relacionarse 

con el concepto “preguntar”. En las entrevistas a las profesoras se hicieron relevan-

tes por su frecuencia las categorías “hipótesis sobre los estudiantes”, “concepciones 

››
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sobre la enseñanza”, “concepciones sobre los estudiantes”, que podrían relacionarse 

con el marco del que partía la tutora al interpretar las situaciones de las tutorías 

y, también, categorías que podrían vincularse al concepto de “preguntar” como las 

de “preguntar para facilitar la reflexión”, “preguntar para guiar el razonamiento” o 

“motivo de la pregunta”.

Cabe señalar que, aunque las frecuencias apuntaron hacia algunos de los aspectos 

relevantes y orientaron sobre los núcleos emergentes del estudio, este no ha sido 

el criterio determinante que se siguió para la construcción de los núcleos temáticos 

emergentes, sino que, en la línea de los estudios cualitativos, estos se definieron 

fundamentalmente atendiendo a la pertinencia y relevancia para los objetivos de la 

investigación.

6.9.3.  Construcción de un sistema de núcleos temáticos 
emergentes o metacategorías

Para construir el sistema de núcleos temáticos o metacategorías se efectuó una 

agrupación y organización de las 62 categorías.

Para ello se llevó a cabo la comparación de unas categorías con otras a fin de ir rela-

cionándolas y agrupándolas en metacategorías que recogían conceptos más abstrac-

tos en los que podían ser integradas por afinidad temática. En esta etapa intervino 

de manera especialmente relevante el marco teórico e interpretativo de la investiga-

dora (perspectiva etic), pero velando porque se mantuviese reflejada la perspectiva 

de los participantes (emic) en la investigación. Ello supuso una combinación conti-

nua de un distanciamiento de los datos, para alcanzar niveles de abstracción, y de 

un regreso a estos para mantener la perspectiva emic.

La herramienta ATLAS.ti se utilizó para, mediante la creación de familias de códi-

gos, ir agrupando y reagrupando las categorías. (Ver anexo 12).

Como resultado de este proceso emergieron seis metacategorías que se definen a 

continuación:

1.  Encuadre de la tutoría: Se refiere a categorías relacionadas con el planteamiento 

de las tutorías en general (principalmente contenidos y aspectos metodológicos) 
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y a la valoración que hacen los estudiantes y tutoras de estas tutorías y del apren-

dizaje en el prácticum en general.

2.  Espacio de compartir: Está compuesta por aquellas categorías que hacen refe-

rencia a los aspectos grupales de la tutoría y al valor que le otorgan los estudian-

tes y las tutoras. Incluye categorías relacionadas con situaciones de las tutorías 

en las que se da una participación espontánea de los estudiantes, en que estos 

entablan diálogos sin apenas intervención de la tutora o en que los estudiantes 

vinculan experiencias. También incluye las categorías relacionadas con la opi-

nión de estudiantes y tutoras sobre la participación en las tutorías y sobre la 

influencia de los iguales en el aprendizaje.

3.  La tutora: Se refiere a las consideraciones de los estudiantes y tutoras sobre el rol 

de la tutora y los rasgos de personalidad de esta que influyen en el desempeño 

de ese rol y en la relación que se establece entre esta y los estudiantes.

4.  Marco interpretativo de la tutora: Se refiere a las presuposiciones de la profe-

sora que actúan como el marco desde donde está interpretando la situación que 

se da en el aula y desde donde toma decisiones pedagógicas. Incluye las concep-

ciones sobre la enseñanza aprendizaje, sobre la práctica, sobre los estudiantes en 

general y las hipótesis sobre el estudiante implicado en la situación.

5.  Preguntar: Se refiere al uso que hace la profesora de la pregunta como estrategia 

didáctico-reflexiva. Incluye las categorías que hacen referencia al tema sobre el 

que se pregunta; al motivo, la intencionalidad y forma de la pregunta; y también 

a la respuesta del estudiante y la repercusión de la pregunta en este.

6.  Reflexión: Incluye las categorías relacionadas con los procesos reflexivos, con 

las estrategias didácticas que utiliza la profesora para facilitar la reflexión del 

estudiante y con las dificultades que se experimentan en estos procesos. Tam-

bién incluye la percepción que tienen los estudiantes y tutoras sobre los ele-

mentos que facilitan o dificultan estos procesos, así como sobre su aportación 

al aprendizaje.

En la tabla 15 se presentan las metacategorías, las categorías asociadas a ellas y el 

número y porcentaje de unidades de significado de cada una de ellas sobre el total.
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Tabla 15. Matriz de metacategorías

Metacategorías Categorías
Número  
de citas

Porcentaje 
sobre  

el total

Encuadre  
de la tutoría

Aprendizaje en el prácticum

581 23 %

Autonomía

Contenidos de las tutorías

Influencia de los dispositivos de recogida  
de información

Metodología de las tutorías

Relación teoría-práctica

Rol del estudiante

Trabajo de prácticas

Valoración de las tutorías

Espacio de 
compartir

"Conectar experiencias"

246 10 %

¿Cómo lo haría yo?

Clima de confianza

Diálogo coral

Facilitadores del clima de confianza

Influencia de los iguales

Participación de los estudiantes

Participación espontánea

La tutora
Características de la tutora

133 5 %
Rol de la tutora

Marco 
interpretativo  
de la tutora

Concepciones sobre la enseñanza-aprendizaje

219 9 %
Concepciones sobre la práctica

Concepciones sobre los estudiantes

Hipótesis sobre el estudiante

Preguntar

La respuesta del estudiante no es la esperada

620 25 %

Motivo de la pregunta

Pregunta de la tutora

Preguntar para explorar

Preguntar para facilitar la reflexión

Preguntar para guiar el razonamiento

Preguntar para que el estudiante tome 
conciencia de su razonamiento y se reafirme

››



CAPÍTULO 6: Trabajo de campo

199

Metacategorías Categorías
Número  
de citas

Porcentaje 
sobre  

el total

Repercusión de la pregunta

Respuesta del estudiante a la pregunta

Sentimiento ante pregunta

Temas sobre los que se pregunta

Reflexión

"¿Cómo actúa el TO?"

719 29 %

"Colocarse en segundo plano"

"Dar espacio"

"Llevar a casa"

"Meter la patita"

"Ve más allá"

¿Qué aprendí? / ¿Qué aprendió?

Abrir pregunta al grupo

Autoconcepción de los estudiantes

Conversaciones reflexivas guiadas

Dar respuesta

Desencadenante del diálogo

Elementos que facilitan la reflexión 

Elementos que obstaculizan la reflexión

Intencionalidad de la recomendación

Interrogación didáctica

Obstáculos en la reflexión

Parafrasear

Recapitular

Recomendación

Reflexión en la acción (Estudiante)

Reflexión en la acción (Tutora)

Reflexión sobre la actuación en la práctica

Repercusión de la recomendación

Responder con una pregunta

Respuesta del estudiante a la recomendación

Validar

Verificar

››
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7.1. Introducción

En este capítulo se sintetizan los resultados del estudio de investigación. Se presen-

tan las evidencias, se realiza una interpretación de estas por parte de la investiga-

dora y, asimismo, se relacionan con las teorías y estudios que han sido introducidos 

en el marco teórico.

El propósito fundamental de la investigación era explorar la dimensión reflexiva de 

las tutorías de Prácticum II de Terapia Ocupacional de la EUIT 22 y qué significados 

otorgaban a esta los principales actores, los estudiantes y las tutoras.

Teniendo presente este propósito, se plantearon las siguientes preguntas que orien-

tasen el estudio:

1.  ¿Cómo es el contexto de la tutoría? ¿En qué medida este contexto facilita o difi-

culta el aprendizaje reflexivo?

2.  ¿Cuáles son las expectativas de los estudiantes respecto al proceso de aprendizaje 

en el prácticum?

3.  ¿Cuáles son las expectativas de las tutoras respecto al proceso de aprendizaje en 

el prácticum?

4.  ¿Cuáles son los rasgos de los diálogos entre tutoras y estudiantes? ¿Pueden carac-

terizarse como reflexivos? ¿Cuáles son entonces sus características? ¿En qué tipo 

de situaciones aparecen?

5.  ¿Qué papel le otorgan los estudiantes y tutoras al aprendizaje de la reflexión en 

el prácticum en general y en las tutorías en particular?

6.  ¿Qué estrategias de tutoría reflexiva se utilizan en el acompañamiento que se 

hace al estudiante en su proceso de prácticum?

22 Acrónimo de Escola Universitària d’Infermeria i Teràpia Ocupacional de Terrassa.
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7.  ¿Cuáles 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 tutorías del prácticum?

8.  ¿Cuáles son las percepciones y significados de las tutoras sobre los elementos facili-

tadores y las limitaciones para acompañar al estudiante en el aprendizaje reflexivo?

9.  ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol de la tutora en las tutorías 

en general y en el aprendizaje reflexivo en particular? ¿Qué características consi-

deran que debe tener la tutora para desempeñar ese rol?

10.  ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol del estudiante en el prác-

ticum reflexivo?

En la tabla 16 se presenta la relación de las preguntas de investigación con las me-

tacategorías que han emergido en el análisis de la información.

Tabla 16. Relación de las preguntas de investigación  

con las metacategorías

Pregunta de investigación Metacategoría

– ¿Cómo es el contexto de la tutoría? 
– ¿En qué medida este contexto facilita o dificulta el aprendizaje 
reflexivo?

Encuadre de la tutoría
La tutora
Marco interpretativo  
de la tutora

– ¿Cuáles son las expectativas de los estudiantes respecto  
al proceso de aprendizaje en el prácticum?

Encuadre de la tutoría

– ¿Cuáles son las expectativas de las tutoras respecto al proceso  
de aprendizaje en el prácticum?

Encuadre de la tutoría

– ¿Cuáles son los rasgos de los diálogos entre tutoras y estudiantes?
– ¿Pueden caracterizarse como reflexivos?
– ¿Cuáles son entonces sus características? ¿En qué tipo  
de situaciones aparecen?

Reflexión
Preguntar
Espacio de compartir

– ¿Qué papel le otorgan los estudiantes y tutoras al aprendizaje  
de la reflexión en el prácticum en general y en las tutorías  
en particular?

Encuadre de la tutoría

– ¿Qué estrategias de tutoría reflexiva se utilizan en el 
acompañamiento que se hace al estudiante en su proceso  
de prácticum?

Reflexión
Preguntar
Encuadre de la tutoría
Espacio de compartir

››
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Pregunta de investigación Metacategoría

– ¿Cuáles 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 tutorías del prácticum?

Reflexión

– ¿Cuáles son las percepciones y significados de las tutoras sobre 
los elementos facilitadores y las limitaciones para acompañar  
al estudiante en el aprendizaje reflexivo?

Reflexión

– ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol de la tutora 
en las tutorías en general y en el aprendizaje reflexivo  
en particular? 

– ¿Qué características consideran que debe tener la tutora para 
desempeñar ese rol?

La tutora

– ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol  
del estudiante en el prácticum reflexivo?

Encuadre de la tutoría

Los resultados se desarrollan en tres apartados. En primer lugar, “El escenario”, 

como el espacio complejo, flexible y dinámico en el que confluyen y se interrelacio-

nan los elementos que se han mostrado como esenciales para el aprendizaje reflexi-

vo, es decir, el prácticum, la tutoría, el estudiante, la tutora, el marco interpretativo 

de esta y el grupo. Se presentan estos elementos, se explica cómo contribuyen a la 

reflexión y, también, se muestran las percepciones de los estudiantes y docentes 

al respecto. El segundo apartado se corresponde a “El diálogo como estrategia re-

flexiva”. Los diálogos son un elemento nuclear de la metodología de las tutorías y, 

mediante ellos, los estudiantes comparten y reflexionan sobre las experiencias que 

les han sido más significativas de la práctica. En este apartado se ahonda en cómo 

se producen esos diálogos y se muestran una serie de estrategias didácticas que 

utilizan las profesoras para facilitarlos. Se presentan las estrategias, el propósito 

con que las utilizan las docentes y la percepción de los estudiantes sobre su uso 

y, asimismo, se describe cómo facilitan la reflexión. El tercer apartado lleva por 

título “Los obstáculos en la reflexión”. Si bien en los otros dos apartados se ha ido 

apuntando hacia diferentes elementos que podrían resultar obstaculizadores de la 

reflexión, se ha considerado de interés destinar un apartado específico a abordar 

en mayor profundidad algunos de ellos, específicamente: el marco interpretativo 

de la tutora, la disposición del estudiante a reflexionar y el lugar de las emociones.

A continuación, en la tabla 17, se muestran las preguntas de investigación y los 

apartados en que principalmente se da respuesta a cada una de ellas en el capítulo 

de resultados.

››
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Tabla 17. Relación de las preguntas de investigación  

con los apartados del capítulo de resultados

Pregunta de investigación
Apartado del capítulo 

de resultados

– ¿Cómo es el contexto de la tutoría? 
– ¿En qué medida este contexto facilita o dificulta el aprendizaje 
reflexivo?

El escenario

– ¿Cuáles son las expectativas de los estudiantes respecto  
al proceso de aprendizaje en el prácticum?

El escenario

– ¿Cuáles son las expectativas de las tutoras respecto al proceso  
de aprendizaje en el prácticum?

El escenario

– ¿Cuáles son los rasgos de los diálogos entre tutoras y estudiantes?
– ¿Pueden caracterizarse como reflexivos?
– ¿Cuáles son entonces sus características? ¿En qué tipo  
de situaciones aparecen?

El escenario
El diálogo como estrategia 
reflexiva
Obstáculos en la reflexión

– ¿Qué papel le otorgan los estudiantes y tutoras al aprendizaje  
de la reflexión en el prácticum en general y en las tutorías  
en particular?

El escenario

– ¿Qué estrategias de tutoría reflexiva se utilizan en el 
acompañamiento que se hace al estudiante en su proceso  
de prácticum?

Escenario
El diálogo como estrategia 
reflexiva
Obstáculos en la reflexión

– ¿Cuáles 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 tutorías 
del prácticum?

El escenario
El diálogo como estrategia 
reflexiva
Obstáculos en la reflexión

– ¿Cuáles son las percepciones y significados de las tutoras sobre 
los elementos facilitadores y las limitaciones para acompañar  
al estudiante en el aprendizaje reflexivo?

El escenario
El diálogo como estrategia 
reflexiva
Obstáculos en la reflexión

– ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol de la tutora 
en las tutorías en general y en el aprendizaje reflexivo  
en particular? 

– ¿Qué características consideran que debe tener la tutora para 
desempeñar ese rol?

El escenario

– ¿Cómo interpretan los estudiantes y las tutoras el rol  
del estudiante en el prácticum reflexivo?

El escenario

Se observa cómo, si bien algunas de las preguntas son respondidas principalmente 

en un apartado específico de los resultados, a otras se da respuesta, de manera 

transversal, en varios de ellos.
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Antes de presentar los resultados se realizarán algunas puntualizaciones sobre 

cómo se mostrarán los fragmentos que se han seleccionado como evidencias. Estos 

fragmentos se presentarán con un cuerpo inferior al del texto principal y con san-

gría en ambos lados. Para facilitar su identificación y comprensión se utilizarán los 

recursos tipográficos que se presentan en la tabla 18.

Tabla 18. Recursos tipográficos de las citas

Recurso tipográfico Significado del recurso tipográfico

Fuente tamaño inferior a texto principal  
y sangría izquierda y derecha

Citas verbales.

Entre comillas (dentro de la cita) Cuando la persona que habla hace una cita.

(…) Omisiones de contenido.

(xxx) Elementos de la comunicación que van más allá 
de los enunciados, como por ejemplo los silencios, 
risas o expresiones no verbales.

[   ] Comentarios o aclaraciones de la investigadora para 
facilitar la comprensión de la cita.

Al final del fragmento se especificará con una notación el instrumento de recogida 

utilizado para obtener la evidencia (entrevista u observación), el estudiante o pro-

fesora (en caso de entrevistas) y el número del documento primario de ATLAS.ti en 

que se encuentra el fragmento.

Los fragmentos de las entrevistas serán identificados como “Ent” y los participantes 

como “P1” y “P2” (las profesoras), “E1…E28” (los estudiantes) y “GE1…GE9” (los 

grupos de estudiantes). En la tabla 19 se muestran ejemplos.

Tabla 19. Ejemplos de notaciones en fragmentos  

correspondientes a entrevistas

Notación Significado de la notación

Ent, P1, D15 Entrevista a la profesora 1, documento primario 15.

Ent, E3, D34 Entrevista a estudiante 3, documento primario 34.

Ent, GE4, D56 Entrevista a grupo de estudiantes 4, documento primario 56.
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Los fragmentos de las observaciones en el aula serán representados como “Obs” 

seguida del código identificativo del episodio del que se ha extraído el fragmento: 

profesora, grupo (sólo aplicable a la profesora 2), número de sesión y número de 

episodio. En la tabla 20 se muestran ejemplos de estas notaciones.

Tabla 20. Ejemplos de notaciones en fragmentos  

correspondientes a episodios de las sesiones

Notación Significado de la notación

Obs, P2.1S3 Ep4, D28 Observación, profesora 2, grupo 1, sesión 3, episodio 4, documento 
primario 28

Obs, P2.2S3 Ep4, D42 Observación, profesora 2, grupo 2, sesión 3, episodio 4, documento 
primario 42

Obs, P1S2 Ep3, D47 Observación, profesora 1, sesión 2, episodio 3, documento primario 47

Además, la investigadora será identificada con una “I” y, para proteger su identidad, 

los nombres de otros profesores, tutores de prácticas y usuarios que sean mencio-

nados por los participantes son ficticios y las instituciones de prácticas han sido 

codificadas como “C” seguido de un número (por ejemplo, centro C1 o centro C2).

7.2. El escenario

7.2.1. El prácticum

El prácticum está considerado un componente básico en la formación de los tera-

peutas ocupacionales de tal manera que la Federación Mundial de Terapeutas Ocu-

pacionales (WFOT) exige en las Normas mínimas para la educación de terapeutas 

ocupacionales (2016) que los estudiantes completen un mínimo de 1000 horas 

de prácticum, que deben realizarse a lo largo de todos los cursos del programa 

académico y la Orden CIN/729/2009, de 18 de marzo, por la que se establecen los 

requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten 

para el ejercicio de la profesión de Terapeuta Ocupacional indica que el plan de 

estudios del Grado en Terapia Ocupacional debe incluir un módulo de prácticas 

tuteladas y trabajo de fin de grado con un total de 48 ECTS. Además, estas prác-
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ticas se deben realizar en diferentes sistemas de provisión de servicios (hospita-

lario y comunitario, privado y público, de educación y de salud, entre otros), con 

abordajes individuales, grupales y poblacionales, para condiciones de salud que 

afecten a diferentes aspectos de la estructura y función corporal (mentales, senso-

perceptivos, motores), que son el origen de diversos tipos de limitaciones en las 

actividades, y, además, se deben llevar a cabo tanto en servicios existentes como 

emergentes (WFOT, 2016).

En este marco, como se ha expuesto con anterioridad, la materia de Prácticum en 

la titulación de Grado en Terapia Ocupacional de la EUIT está constituida por dos 

asignaturas, que se desarrollan en el segundo y tercer curso, en que los estudiantes 

realizan estancias prácticas en diferentes ámbitos de intervención. Prácticum I tiene 

una duración de siete semanas y se lleva a cabo en los ámbitos de geriatría y reha-

bilitación física (intervención en centros sociosanitarios y residencias). Prácticum II 

se realiza en catorce semanas, que se dividen en dos ciclos de siete semanas, uno 

de ellos en el ámbito de habilitación-rehabilitación (hospitales, centros de adultos, 

terapia infantil y centros de ayudas técnicas) y, el otro, en el de salud mental (hos-

pitales, servicios y centros de salud mental, centros infanto-juveniles y servicios 

comunitarios).

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

que los estudiantes integren el conocimiento, el razonamiento y comportamiento 

profesional dentro de la práctica y desarrollen conocimientos, destrezas y actitudes 

al nivel de competencia requerido para la calificación como terapeuta ocupacio-

nal.” (p. 67).

Diferentes autores han precisado que el conocimiento profesional va más allá del 

conocimiento teórico y que, aunque este es esencial en la práctica profesional para 

fundamentar la toma de decisiones en las intervenciones, es insuficiente para abor-

dar las problemáticas complejas de la práctica (B. A. B. Schell y J. W. Schell, 2018; 

Mattingly, 1991b; Rogers, 1983). El proceso de terapia ocupacional actúa como es-

quema que orienta sobre las fases de la intervención, pero no basta para dar cuen-

ta de los procesos cognitivos secuenciales e iterativos que utilizan los terapeutas 

ocupacionales para evaluar, diagnosticar, intervenir y reevaluar, y que constituyen 

el razonamiento clínico (Rogers, 2010). El razonamiento clínico es frecuentemente 

implícito y va más allá de aplicar la teoría. La teoría se preocupa de reglas generales, 
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pero estas reglas, aunque necesarias son insuficientes y, para una buena práctica, 

es necesaria la capacidad de pasar de esas reglas generales a las demandas especí-

ficas de la situación. Muchas de las intervenciones de los terapeutas ocupacionales, 

además de por la teoría, están guiadas por ese conocimiento implícito que se va 

adquiriendo mediante la reflexión en la práctica. (Fleming, 1994; Mattingly, 1991b; 

Rogers, 1983; Schön, 1992). De esta manera, los estudiantes en su formación de 

prácticum deberían aprender, no sólo a aplicar la teoría en la práctica sino también 

las formas de reflexión que utilizan los profesionales cuando resuelven esas situa-

ciones complejas (Cohn, 1989; Schön, 1992).

Las entrevistas realizadas a los estudiantes indican que durante las estancias prác-

ticas le conceden valor a la teoría a la vez que toman conciencia de que la práctica 

va más allá de aplicar esta.

Merrill Turpin y Debra Hanson (2018) afirman que el prácticum es un proceso 

transformativo en que los estudiantes pueden comprobar cómo su conocimiento se 

adecua a las situaciones reales y buscar uno nuevo en la práctica, desarrollando así 

nuevas maneras de aprender. Los estudiantes participantes en la investigación han 

expresado que, durante su práctica, toman conciencia de la importancia del cono-

cimiento teórico, hacen relevante aquel del que disponen y también identifican sus 

carencias y la necesidad de profundizar en algunos temas:

E17: Yo me he encontrado con que necesitaba más, conocer, profundizar más algu-

na teoría, y quizás con lo que me han enseñado en esa asignatura me he quedado 

corta a la hora de aplicarlo a la realidad. (Ent, GE6, D68).

E14: He intentado, al menos hasta ahora, aprovechar todo lo máximo posible, es 

algo que he notado mucho de la respuesta a las prácticas, el decir: “Esto me lo 

sé, esto me lo sé”. A la vez, creo que lo que me ha enseñado la Universidad es 

conocer muchas cosas, y decir: “Vale quiero aplicar esto, pero ahora lo tengo que 

profundizar”. Es decir, tengo una visión de las distintas cosas que hay, no todas 

evidentemente, pero de un abanico bastante amplio y, a partir de ahí, decir: “Vale, 

sé que hay esto, pero me falta más información”. (Ent, GE6, D68).

Estas percepciones estarían alineadas también con los hallazgos de Marjorie Bo-

nello (2001) quien, en su revisión sistemática, observó que el prácticum de terapia 

ocupacional es percibido como un elemento esencial en el desarrollo de conceptos, 

en donde se puede comprobar la comprensión del material didáctico y aplicar el 

conocimiento en un contexto controlado de práctica.
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En las palabras de las estudiantes, además, se aprecia que, si bien tanto E17 como 

E14 expresan la necesidad de profundizar, las dos muestran una actitud diferente 

hacia su aprendizaje; mientras E17 se focaliza en las carencias de su formación y 

parece depositar la responsabilidad en los demás, E14 explica su formación en la 

universidad como un proceso continuo del que ella es responsable, considerando 

aquello que ha aprendido en la Universidad como un punto de partida y, la práctica, 

como un estímulo para continuar profundizando en su aprendizaje.

Pero la práctica no solo posibilita la aplicación e integración de conocimientos 

teóricos, ya que en los contextos reales de esta se plantean problemas y preguntas 

que no pueden ser respondidas aplicando las teorías de manera automática. Si esta 

va acompañada de la reflexión, los estudiantes, a medida que resuelven situacio-

nes problemáticas, aprenden las formas de indagación que los profesionales utili-

zan cuando responden a zonas indeterminadas de la práctica, a través de las que 

desarrollan su conocimiento práctico. (Cohn, 1989; Figueira y Rivas, 2011; Rivera 

Álvarez y Medina Moya, 2017; Schön, 1992). Los estudiantes entrevistados parecen 

haber tomado conciencia de algunas de las oportunidades que ofrece la práctica de 

desarrollar su conocimiento práctico.

Por una parte, Schön (1992) subraya la importancia de que el prácticum sirva 

para que los estudiantes puedan enfrentarse a las limitaciones de sus contextos 

laborales. Al respecto, se aprecia que los estudiantes aprecian que la práctica les 

permita aplicar la teoría en contextos reales en que, por ejemplo, los recursos son 

limitados:

E15: Porque, es lo bueno que tienen las prácticas, porque como [en la carrera] aca-

ba siendo todo tan teórico, que he llegado aquí con un proceso idealizado, tengo 

todo los recursos del mundo, tengo todo el dinero del mundo… y luego te das 

cuenta de que no es así, y que muchas veces tienes que jugar al límite y ver que 

tienes que hacer todo lo posible para sacar tu trabajo adelante, y cuesta, cuesta mu-

cho, y más cuando, cuando lo que tienes alrededor no te favorece, sino al contrario 

te está frenando. (Ent, E15, D116).

El estudiante expresa cómo se da cuenta de que en la práctica los recursos son limi-

tados y, también, de qué manera se enfrenta a la dificultad que le supone plantear 

intervenciones en ese contexto. Además, se observa cómo esta situación favorece 

que despliegue el razonamiento pragmático y ético, tal y cómo han sido definidos 

por Barbara A. Boyt Schell y Angela Benfield (2018).
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Por otra parte, en ocasiones, cuando los estudiantes realizan su práctica, la alternan-

cia entre la predominancia de la lógica académica y la lógica profesional del contex-

to de práctica origina tensiones, dada la disparidad que puede existir (Andreozzi, 

2011). Este es el caso de E14, que narra la dificultad que experimentó cuando com-

probó que en la institución de prácticas se trabajaba con marcos teóricos diferentes 

a aquellos con los que está familiarizada y con los que se siente más identificada:

E14: (…) Entonces, según como cada uno se sienta cómodo, de dónde parte cada uno, 

como futuro profesional, puede haber un choque muy grande. (…) Entonces, cuando 

estás en un recurso donde te sientes cómodo, porque de alguna manera te sientes 

identificado, o se acerca mucho a tu punto de partida, y luego vas a otro, que no lo 

es... No te queda más que reflexionar, aprender de ello y llevarte también las cosas 

positivas, no todo del paradigma biomédico es malo, al contrario, hay cosas positivas 

que uno se puede llevar. Y creo que les pasa a muchos compañeros. (Ent, E14, D9).

Se aprecia cómo E14 tiene conciencia de que esa dificultad es una oportunidad de 

reflexionar y aprender. Al respecto de estas situaciones, Andreozzi (2011) señala 

que es importante que los estudiantes dispongan de espacios de reflexión para pro-

piciar que estas tensiones se conviertan en oportunidades de aprendizaje.

Además, los estudiantes toman conciencia de que la intervención va más allá de 

aplicar la teoría en el sentido de que no es suficiente con saber qué hacer, sino que 

también deben desarrollar las competencias para poder hacerlo:

E14: Bueno, si estás en clase o si lees algo… no sé… te explican: “Con una mano 

pléjica hay que hacer esto”. Vale, tú estás delante de una persona con una mano 

pléjica y dices: “Sí, yo sé lo que tengo que hacer, pero a ver cómo lo hago”. Sabes 

“el qué”, pero “el cómo” no te lo ha enseñado nadie. Y allí, realmente, creo que 

hemos empezado a abrir nuestros libritos de maestrillo, y cada maestrillo con su 

librillo, y cada uno empieza durante las prácticas a escribir su libro: Cómo te acer-

cas, cómo no te acercas, cómo trabajas, cómo no trabajas, cómo le das significado a 

alguna actividad que igual en este momento no lo es. Y ahí, creo, que cada uno ha 

empezado, o hemos tenido la oportunidad de empezar a desarrollarlo y creo que 

es justamente en esta parte que no está en los libros. (Ent, GE6, D68).

La estudiante apunta a la diferencia que existe entre el saber qué, es decir, el cono-

cimiento teórico, procedimental, instrumental y formalizado (racionalidad técnica) 

y el saber cómo que es un conocimiento práctico, que se haya incrustado en la mis-

ma práctica y en el que esta adquiere un papel muy relevante, ya que es a partir de 

las experiencias pasadas y de la relación activa del profesional con la práctica que 

se adquiere ese saber cómo. (Kinsella, 2007a; Medina Moya y Castillo Parra, 2006; 
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Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b). También parece tener conciencia de que, 

aunque el conocimiento teórico es de gran ayuda, este no es suficiente y que cuan-

do se enfrenta a los casos únicos el profesional debe recurrir tanto a las teorías para 

evitar presunciones inadecuadas, como a su propia experiencia y al aprendizaje 

realizado mediante la reflexión (B. A. B. Schell, 2016, p. 478). 

La práctica significa una transición hacia la reafirmación identitaria, pasando de 

concepciones y saberes adheridos a la formación académica a otros vinculados a 

la apropiación de saberes de la práctica (Andreozzi, 2011). Se observa cómo, en la 

asignatura de Prácticum II, los estudiantes van relacionando la teoría con la práctica 

y tomando conciencia de que, como parte del proceso de profesionalización, van 

construyendo, a partir de la teoría, su estilo profesional propio. La práctica es vivida 

como una oportunidad para comenzar a “escribir su libro”, es decir, a desarrollar 

su rol y su arte profesional.

Las profesoras igualmente conciben que el prácticum permite aplicar e integrar la 

teoría, pero que los estudiantes también deben activar procesos reflexivos para el 

hacer, es decir, para realizar sus intervenciones e ir resolviendo las situaciones que 

se encuentran en la práctica:

P1: Pienso que el prácticum es el momento en el que el estudiante puede integrar 

toda la teoría que ha ido adquiriendo a lo largo de los cursos que lleva en el grado 

y es el momento de aplicarlo y “el hacer”. (…) Y es el momento en el que ellos ya se 

posicionan como el futuro terapeuta y le dan otro, bueno, un significado diferente, 

respecto a cuando estás con la teoría, que te falta… y, sí, bueno, vale… ¿pero esto 

cómo lo voy a hacer? (Ent, P1, D143).

(…)

P1: Tienen que reflexionar en base a la práctica que están haciendo. Sí que es ne-

cesario que tengan una base teórica, pero es como ir resolviendo, ¿no?, todas estas 

cosas que van pasando: cómo veo que hace el profesional; cómo me posiciono yo 

delante del profesional; cómo me puedo posicionar delante de los usuarios, que a 

lo mejor, esto va más allá de la propia teoría, sino que yo como persona y profe-

sional, futuro profesional, cuál es mi posicionamiento; cómo me tengo que adaptar 

a las situaciones que son diferentes, a los diferentes contextos en la práctica… 

Engloba muchos aspectos… (Ent, P1, D143).

P2: Bueno, yo creo que el estudiante con el prácticum tiene la posibilidad de, pri-

mero cotejar, de acercar esa distancia que parece que hay entre lo que es la teoría y 

la práctica; aplicar, es decir, el poder aplicar esos conocimientos, esas habilidades 

que ha ido desarrollando en un contexto real, la posibilidad de, a la hora de apli-

car, ajustar, adaptarse, desarrollar. (…) (Ent, P2, D69).
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Asimismo, la medida en que se desarrollan estos aprendizajes se relaciona con las 

características del contexto donde el estudiante realiza la práctica, como, por ejem-

plo, las posibilidades que les ofrecen de experimentar más allá de lo conocido y; 

también, con las habilidades del propio estudiante y su capacidad de reflexionar e 

ir más allá en sus aprendizajes:

P2: (…) Y lo que ocurre, ¡es que depende del estudiante y del contexto! Hay estu-

diantes que en contextos que ofrecen pocas posibilidades de, no solamente inte-

grar, sino llevar más allá sus conocimientos y habilidades; sin embargo, los estu-

diantes pueden ir más allá. Hay estudiantes que, en buenos contextos, se quedan, 

es decir aplican lo que saben, pero no van más allá. Y… y… bueno, creo que se 

dan, digamos… situaciones muy diversas. (…) (Ent, P2, D69).

Uno de los propósitos de las tutorías de Prácticum II es acompañar a los estudiantes 

en ese proceso de integrar la teoría y resolver situaciones a las que se enfrentan 

en los contextos reales a la vez que van percatándose del conocimiento que tienen 

disponible y elaborando un discurso fundamentado. Las palabras de P2 muestran 

esa intencionalidad:

P2: Un poco es vincular la teoría con esa práctica, porque yo creo que cuesta cuando 

no se tiene experiencia y cuando no se tiene integrado, todo lo que es la teoría, cómo 

de alguna manera ese referente teórico, o esos referentes teóricos, están en coheren-

cia con los instrumentos que utilizamos y cómo planteamos esa relación con el usua-

rio. Yo creo que, a nivel como muy intuitivo, los estudiantes sí que lo perciben, pero 

luego a nivel discursivo, les falta fundamentación para, para… hacerlo. (Ent, P2, D95).

Por su parte, los estudiantes expresan que, frecuentemente, experimentan dificul-

tades para relacionar la teoría con la práctica y que los diálogos en la tutoría les 

facilitan esa vinculación:

E15: Sí, hay muchas veces, que quizá, toda la teoría, que hemos dado durante estos 

años, está ahí, la tienes ahí, y hay veces que cuesta hacer esa conexión con lo que 

tú estás haciendo en las prácticas y no eres capaz de enlazar con la teoría del Ca-

nadiense o con el MOHO [se refiere al Modelo Canadiense de Desempeño Ocupa-

cional y al Modelo de la Ocupación Humana]. A veces cuesta, y cuando hay alguien 

desde fuera, externo, que te puede ayudar, te puede como despejar el camino de 

todas las cosas que están como cruzadas, ahora mismo, y darte la respuesta, de 

decir: “Es que lo que tú estás haciendo es esto, ¿no te das cuenta?” (Ent, GE3, D82). 

Las prácticas deben ser supervisadas y evaluadas por un terapeuta ocupacional y 

ofrecer al estudiante la oportunidad de asumir responsabilidades profesionales. La 

frecuencia de esta supervisión evolucionará de mayor a menor a medida que avanza 



CAPÍTULO 7: Resultados y discusión

217

en el programa formativo. Además, su diseño a lo largo de la titulación debe permi-

tir al estudiante ir progresando de la observación y ejecución de tareas selecciona-

das a la realización de intervenciones y la asunción de responsabilidades próximas 

al rol profesional (WFOT, 2016).

La materia de Prácticum de Terapia Ocupacional de la EUIT está diseñada de mane-

ra que las dos asignaturas que la componen son un continuum y se espera que en 

su transcurso el estudiante vaya demostrando un mayor grado de autonomía y de 

razonamiento profesional, pasando de la observación participante a realizar tareas 

delegadas para finalizar siendo capaz de responsabilizarse de la intervención de 

determinados usuarios bajo la supervisión del tutor.

De las palabras de las profesoras se puede inferir que sus percepciones van en la 

línea de que esta es la progresión que se realiza. Por una parte, afirman que el rol 

del estudiante va evolucionando de ser más observador a ir asumiendo más tareas 

y desempeñando un rol más próximo al profesional. Igualmente, la reflexión sobre 

lo que observa en los profesionales y en sus compañeros, y sobre sus propias eje-

cuciones contribuye a esa profesionalización:

P1: En el Prácticum I han tenido un primer contacto con la práctica, lo que pasa es 

que el rol que tienen en el Prácticum I es más de observador: “estoy a la sombra del 

terapeuta”. Entonces, llegan al Prácticum II, que sí que ya han tenido un contacto, 

pero se les pide más, se les pide que sean ellos mismos quienes tomen la iniciativa, 

que tengan un rol como de profesional. (…) Van evolucionando dentro del proceso 

y es el aprendizaje en diferentes momentos: desde lo que aprendo desde la obser-

vación del profesional; lo que yo puedo recoger de las tutorías; desde la reflexión 

de lo que hago, si me equivoco o si no; ¿qué está haciendo este profesional?, ¿real-

mente es lo que a mí me…? ¿está bien hecho, o yo lo haría de otra manera, o no 

sé? Pienso que es desde ahí: pienso todo lo que se está haciendo, hago la reflexión, 

integro con lo que yo sé, intento poner en práctica… (Ent, P1, D143).

Además, Marcela Andreozzi (2011) ha observado que la experiencia de aprender me-

diante tanteos, confiando en la mirada de otros que acompañan y guían, y la satisfac-

ción por los logros contribuyen a los procesos de reafirmación identitaria en la prác-

tica. De manera semejante, las profesoras valoran el papel que tiene el reconocimiento 

y la satisfacción por los logros en el desarrollo del rol profesional de los estudiantes:

P1: (…) Entonces, la evolución dentro del Practicum, vas viendo como esto… A 

medida que ellos ven que lo que están haciendo, realmente, el feedback es posi-

tivo; los profesionales lo tienen en cuenta, como si fuera uno más; los usuarios se 
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dirigen a ellos… van perdiendo esta inseguridad en ellos mismos, y se van posicio-

nando más hacia lo que buscamos, que es el rol del futuro terapeuta ocupacional. 

(Ent, P1, D143).

P2: Y sobre todo…Yo creo que lo interesante es el propio proceso, el cómo ellos 

pueden ir verificando ellos mismos, bueno… cómo han ido cambiando. Eso es 

posiblemente lo más interesante de las prácticas, que en alguno se ve muy clara-

mente, se ve en su discurso en las tutorías y se ve posteriormente en su discurso 

en el trabajo. (…) (Ent, P2, D69).

Finalmente, P2 afirma que, a grandes rasgos, se dan elementos comunes en los 

procesos de aprendizaje de los estudiantes, que pueden ser agrupados en tres eta-

pas pero que, dentro de este marco global, cada estudiante realiza su progreso que 

depende de sus propias características y expectativas, y también del contexto en 

que realice la práctica:

P2: Yo creo que, que yo no hablaría de un único proceso, hablaría de diferentes y 

posiblemente la diferencia de los procesos está en las expectativas creadas sobre el 

centro… (…) También tiene que ver con el contexto. (…). Por lo cual, hay muchos 

procesos. Es decir, yo creo que no se puede hablar de un proceso. Sí, se podría ha-

blar de un proceso tipo, en el que el estudiante entra con unas expectativas más o 

menos, está en observación, tantea, según el margen de maniobra que le den hace 

más o hacen menos, entra… es que podríamos utilizar el Modelo de Ocupación Hu-

mana: exploración, competencia, y al final una sensación de logro 23.  Pero eso sería 

describir un proceso muy general, muy tipo, muy estándar, que yo creo que no… 

que hay muchos matices entre los estudiantes que ha llevado a, a… (Ent, P2, D69).

Por otra parte, los relatos de los estudiantes entrevistados sugieren que sus percep-

ciones apuntan en la misma dirección. El proceso de aprendizaje en el prácticum 

les permite ir tomando conciencia de su adquisición de competencias. Estos obser-

van que, en la trayectoria del prácticum, van adoptando un rol más activo y que 

gradualmente se van posicionando como futuros profesionales. Mientras en el Prác-

ticum I (2º curso), sobre todo durante las primeras semanas, desarrollan un rol de 

observadores y sus intervenciones son muy limitadas; en el Prácticum II (3r curso), 

se van sintiendo más libres y competentes para realizar sus propias intervenciones, 

más allá de la imitación de los profesionales:

23 La profesora se refiere a las etapas del continuum del cambio ocupacional definidas por Reilly 

y redefinidas por Kielhofner. La primera etapa es la exploración que consiste en aprender sobre 

las propias capacidades, preferencias y valores mientras se prueba a realizar nuevas actividades; 

en la segunda etapa, la de la competencia, se comienzan a consolidar estas nuevas formas de 

desempeño y; finalmente, en la etapa del logro las personas han alcanzado un nivel de hábitos y 

habilidades tal que pueden participar plenamente en sus actividades. (Kielhofner, 2011).
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E17: En segundo, no era un rol tan activo. En segundo, dependiendo del centro, 

te permitían participar más o menos, pero las primeras semanas siempre eran de 

observación y quizás las últimas te dejaban participar en según qué cosas. Pero en 

tercero ya formas parte del equipo. Ya te dejaban intervenir desde la segunda se-

mana, y podías intervenir y no únicamente en tu caso, sino en todos los usuarios. 

(Ent, GE6, D68).

(…)

E17: Sí, al principio me costaba mucho más, pero a medida que iban pasando las 

semanas me sentía más cómoda conmigo misma, y eso también hacía que pudiera 

intervenir mejor, que quizás es importante… (Ent, GE6, D68).

E14: (…) Y lo que ha cambiado del año pasado a este año, es que me he sentido se-

gura y he hecho intervenciones que he elaborado yo, que no era copiar de alguien, 

sino… No me sentía cómoda copiando lo del otro, porque claro, yo también tengo 

conocimientos, igual lo copio, pero pongo mi notita, o hago una cosa totalmente 

distinta. (Ent, GE6, D68).

E7: En la seguridad que tengo yo en mí misma. En la competencia que yo siento, 

con los conocimientos que tengo poderlos aplicar en la práctica, y decir: “soy un 

poco más terapeuta” (Ent, E7, D2).

Los estudiantes también identifican una evolución en las tutorías que, a su juicio, 

pasan de estar más centradas en compartir experiencias y en hacer un seguimiento 

del trabajo, con muchas pautas y orientaciones por parte de la tutora, a focalizarse 

más en el posicionamiento profesional y en la reflexión de los estudiantes. Perciben 

estas diferencias como parte de su evolución en el aprendizaje y consideran que, 

a medida que van adquiriendo más conocimientos, también van pudiendo realizar 

su trabajo de manera más autónoma y plantear sus dudas y reflexiones a un nivel 

más profundo.

En el siguiente apartado se expondrá cómo en las tutorías se pretende acompañar 

a los estudiantes en ese proceso de integrar la teoría y también en el de indagación 

que deben realizar para resolver las situaciones complejas a las que se enfrentan en 

los contextos reales y que van contribuyendo al conocimiento práctico y al desarro-

llo del rol profesional.

7.2.2. La tutoría

El aprendizaje reflexivo parte de la premisa de que la experiencia es la base fun-

damental para la construcción del conocimiento, pero que para que la experiencia 

se transforme en un aprendizaje significativo es imprescindible un análisis cuida-
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doso de esta por medio de la reflexión y, en el caso de la educación formal, es ne-

cesario disponer de dispositivos que faciliten esa reflexión, tanto individualmente 

como juntamente con el profesor y con otros estudiantes (Brockbank y McGill, 

2008; Dewey, 1938/2004; Schön, 1992). Por tanto, el prácticum, como experiencia 

educativa, tiene un gran potencial de suscitar aprendizajes significativos, pero es 

imprescindible que vaya acompañada de la reflexión (Bonello, 2001; Cohn, 1989; 

Schön, 1992) y que se generen, consecuentemente, los círculos recursivos de ex-

perimentación y reflexión que contribuyen a una práctica mejor fundamentada 

y adaptada al contexto en que esta se realiza (Tejada Fernández, 2020; Zabalza 

Beraza, 2011). Por consiguiente, es importante que la experiencia se complemen-

te con una supervisión adecuada, que oriente la reflexión, ya que, si no es así, 

existe el riesgo de que la experiencia vivida tenga poco valor. De esta manera, 

los procedimientos y dispositivos que se activen para fomentar la reflexión sobre 

la práctica, entre ellos, grupos de discusión, tutorías o diarios de prácticas serán 

fundamentales para posibilitar el aprendizaje experiencial vinculado a la práctica. 

(Zabalza Beraza, 2011).

La supervisión es un método privilegiado para dotar al estudiante de estrategias 

para revisar el quehacer y los sentimientos generados por la práctica, estimulando 

así los procesos reflexivos (Puig-Cruells, 2020) y la tutoría, como recurso encamina-

do a orientar el proceso formativo, es un dispositivo de gran valor (Figueira y Rivas, 

2011). La tutoría en grupos de iguales se considera un gran apoyo para el estudiante 

en su proceso de prácticas ya que, por medio del análisis y la reflexión sobre la ta-

rea realizada, posibilita un aprendizaje que le permite afrontar otras tareas para las 

cuáles aún no está preparado (Puig-Cruells, 2020). Además, fomenta la activación y 

despliegue de la zona de desarrollo próximo de Vygotsky, facilitando una reflexión 

compartida en que se puede interaccionar y contrastar con los compañeros, con el 

conocimiento y con uno mismo (Domingo Roget y Gómez Serés, 2014), propiciando 

una construcción compartida de conocimiento y práctica profesional (Ruiz Bueno 

y Navio Gámez, 2019).

Como parte del prácticum en la EUIT, las tutorías de la asignatura Prácticum II 

son concebidas como un espacio relevante para realizar el acompañamiento de los 

estudiantes en los procesos de aprendizaje que experimentan en sus diferentes 

etapas. Tienen los objetivos de: acompañar las reflexiones que el estudiante realiza 

sobre los aprendizajes y experiencias vividas en la estancia práctica, compartir y 
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debatir reflexiones y experiencias con los compañeros, mediante la participación 

activa, y facilitar la orientación metodológica del trabajo escrito.

Las sesiones de tutoría, que se realizan con una frecuencia semanal, tienen una 

duración de 3 horas y se llevan a cabo en grupos de 8-10 estudiantes tutelados por 

una profesora. Habitualmente se distribuyen en círculo 24  con el objetivo de facilitar 

la interacción. Esta distribución es percibida como facilitadora tanto por los estu-

diantes como por las tutoras, que consideran que contribuye a crear un ambiente 

en que se sientan cómodos para comunicarse y reflexionar.

Estas sesiones tienen como ejes principales la reflexión sobre la experiencia de la 

práctica y sobre la realización del trabajo de prácticas 25 por parte del estudiante y 

sus contenidos podrían agruparse en cinco bloques:

•  Análisis del contexto de la práctica: tipo de recurso, área en que está ubicado, 

relación con otros de la red, perfil de los usuarios, objetivos del recurso, rol del 

TO y de los miembros del equipo interdisciplinar.

•  Análisis de las intervenciones que observa el estudiante en el recurso de prácticas 

y relación con los fundamentos teóricos de la profesión y con los distintos tipos 

de razonamiento profesional (científico, narrativo, pragmático, ético, interactivo y 

condicional).

•  Construcción del rol profesional del estudiante a partir, por una parte, de la 

observación y reflexión sobre el rol y las intervenciones del TO y del resto de 

profesionales del recurso de prácticas; y, por otra, de la reflexión sobre su propio 

desempeño en la práctica (sus diferentes intervenciones y su relación con los 

usuarios y el equipo).

24 Si bien habitualmente los estudiantes y la profesora se distribuyen en círculo, para facilitar la 

observación y la grabación en vídeo, en las sesiones en que se ha centrado el trabajo de campo 

se han dispuesto en semicírculo.

25 Como se ha expuesto con anterioridad (Apartado de “Contextualización del estudio”), como 

parte de la evaluación de la asignatura los estudiantes deben elaborar un trabajo escrito. En el 

curso 2014-15 consistía en la elaboración de un estudio de caso y un programa en cada ciclo de 

prácticas. A partir del curso 2015-16 el trabajo se simplificó y se centró en el estudio de caso.
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•  Trabajo de prácticas: orientar al estudiante sobre los diferentes apartados del 

trabajo y el cronograma aproximado de realización; y guiarle para que funda-

mente sus intervenciones en las bases teóricas de la profesión y en la evidencia 

científica, y para que reflexione sobre el razonamiento en las diferentes etapas 

del proceso de intervención, tanto para individuos (caso) como para poblaciones 

(programa).

•  Proceso de aprendizaje del estudiante: expectativas, competencias, dificultades, 

errores, logros y evolución, entre otros.

Estos contenidos se centran en elementos que han sido objeto de estudio y debate 

a lo largo de la historia de la terapia ocupacional y que los teóricos de la profesión 

consideran clave en la formación de los profesionales, entre ellos, el razonamien-

to clínico y el aprendizaje de este, la relación teoría-práctica o el desarrollo de la 

identidad profesional. Además, cabe mencionar que parten del propio interés de las 

tutoras por la praxis de la profesión y han sido fruto de la reflexión de estas, tanto 

individual como compartida, sobre los contenidos que se consideraba relevante 

tratar y sobre lo que iba aconteciendo en las tutorías a lo largo de los años. Este 

proceso ha llevado a elaborar un guion orientativo de los temas a abordar en cada 

tutoría que está en revisión constante.

Este guion es muy valorado por las tutoras, ya que les es de gran utilidad para es-

tructurar las sesiones y para tener presentes los temas relevantes a abordar en las 

tutorías de acuerdo con el proceso habitual de la práctica. Pero las tutoras también 

comentan que, con el objetivo de favorecer el acompañamiento de los estudiantes, 

las sesiones se plantean de forma abierta, de manera que, teniendo presente ese 

marco, los temas tratados y la profundidad con que estos se tratan depende tam-

bién en gran medida de los estudiantes. Se pretende, a partir de unos elementos 

establecidos, ofrecer un espacio flexible en el que facilitar el aprendizaje de los 

estudiantes, depositando la responsabilidad en ellos, partiendo de su experiencia y 

acompañándolos de acuerdo con sus necesidades.

Se observa que, tanto los objetivos como la forma en que se plantean las sesiones, 

están alineadas con teorías constructivistas, centradas en la persona y de aprendiza-

je experiencial y reflexivo ya que se contemplan elementos fundamentales de estos 

enfoques, como son la concepción del aprendizaje como una construcción indivi-
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dual mediada por los otros en un entorno facilitador, la experiencia como punto 

de partida del aprendizaje, la reflexión sobre esta como clave para que se produzca 

este y el estudiante como participante activo y responsable.

Las sesiones se dividen en dos partes, la primera se centra en la experiencia de los 

estudiantes en la práctica y la segunda en el trabajo escrito que deben realizar como 

parte de esta práctica.

La primera parte suele ser iniciada con una invitación de la tutora a comentar algún 

aspecto o situación que destacarían de su semana de prácticas. A partir de esta in-

vitación se producen diálogos en que se van enlazando y se va reflexionando sobre 

las diferentes experiencias y temáticas a medida que los estudiantes van partici-

pando, bien de manera espontánea o a solicitud de la profesora. Esta parte tiene el 

propósito de que, en un espacio alejado de la práctica, los estudiantes identifiquen, 

compartan y reflexionen sobre situaciones que han experimentado durante la sema-

na y que les han sido relevantes. También se pretende que vinculen esta parte de la 

tutoría con el diario reflexivo que deben realizar a lo largo de su práctica:

P1: (…) La tutoría, lo comentábamos antes, es el espacio, es el foro donde los estu-

diantes pueden compartir sus experiencias de la práctica, fuera del contexto en el 

que están. Al ser fuera de donde están haciendo la práctica, ellos tienen más con-

fianza para verbalizar las inquietudes, los problemas que están teniendo, buscando 

ese compartir con el resto para ver cómo es la vivencia que está teniendo el otro y 

que el tutor docente pueda guiar. (Ent, P1, D143).

P2: Sí, esto es algo que yo en el primer ciclo ya me lo planteé. A priori, si lo que 

quiero es, si me planteo, en la primera parte de la tutoría, que afloren aquellas 

experiencias que, de alguna forma, les han interrogado, que les han cuestionado 

alguna cosa. Pero si no lo vinculamos con una parte en la que se pide esa misma 

reflexión, en el trabajo escrito, me daba la sensación de que, se perdía. (...) Con 

lo cual, lo que yo estaba tratando de hacer relevante, es que esa parte del trabajo 

que tiene que ver con su práctica reflexiva, tiene que ver con cómo reflexionan 

sobre cosas que pasan en la práctica y con cómo reflexionan, cómo afrontan, cómo 

resuelven esas situaciones que les están cuestionando, había que hacerlo explícito. 

(Ent, P2, D74).

De esta manera, la tutoría tendría una función doble, por una parte, sería un espa-

cio para reflexionar sobre lo que ha acontecido durante la semana y, a la vez, actua-

ría como desencadenante de reflexiones posteriores, facilitando que el estudiante 

realice descripciones de la acción, reflexiones sobre la descripción de la acción y 

descripciones de la reflexión sobre la descripción de la acción, subiendo, así, los 
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escalones de la escalera reflexiva de Schön (1992) o moviéndose de una dimensión 

reflexiva a otra (Brockbank y McGill, 2008).

Una vez iniciados los diálogos, los temas emergen, bien cuando las profesoras ha-

cen preguntas generales o bien cuando conectan con los comentarios o aportacio-

nes de los compañeros. Las motivaciones de los estudiantes para compartir sus ex-

periencias son variadas. A continuación, se exponen algunos casos con el objetivo 

de presentar las diferentes casuísticas observadas.

Los terapeutas ocupacionales con frecuencia intervienen con personas que, a causa 

de una enfermedad, sufren cambios bruscos en sus vidas y las actividades coti-

dianes, aparentemente sencillas, se convierten en muy difíciles o imposibles de 

realizar. En esos casos forma parte del arte del profesional ser capaz de crear ex-

periencias terapéuticas que  sean significativas para ellas. (Mattingly, 1991b). Estas 

situaciones, a menudo, son difíciles de manejar por los estudiantes y les provocan 

inquietud. Este es el caso de la estudiante E2:

E2: A mí eso que explica E9 me pasa. Porque pienso: “¿Y ahora que digo?” Porque 

mi caso era: Iba en bici, nadaba, corría, hacía un montón de cosas, iba al pueblo, 

no sé qué… y de repente, un día se cayó, y a partir de ahí tuvo que dejar de hacer 

cosas. Y va en silla de ruedas. No puede hacer nada de nada. En el tronco tiene 

fuerza, estabilidad de tronco… Pero él me dice: “Es que yo antes iba en bici, es 

que yo hacía esto” Es que no tiene… es que, cero movilidad en las piernas. ¿Cómo 

yo enfoco? ¿Cómo le digo que esto ya no lo va a poder volver a hacer? Y ahora me 

explica, y me ha insistido mucho desde que lo conozco, transferencia del coche a 

la silla y de la silla al coche… Ya no la puede hacer casi, depende de su mujer y ya 

no… (Obs, P1S2 Ep2, D49).

La intervención de E2 se produce después de que E9 haya explicado las dificultades 

que está experimentando para afrontar el caso de una persona que ha sufrido un 

ictus 26 y que, a causa de los importantes problemas de autoconciencia que presenta, 

tiene tendencia a realizar actividades que le suponen un riesgo.

26 El ictus es una afectación neurológica de origen vascular que, según el área cerebral afectada, 

puede provocar, entre otros, trastornos motores, sensitivos, perceptivos, cognitivos, del lenguaje y 

de la conducta. Dependiendo de la variedad y grado de estos trastornos se verán comprometidas 

un mayor o menor número de actividades de la persona. Frecuentemente, ligado a los trastornos 

perceptivos, cognitivos, al impacto emocional y al propio cambio drástico experimentado, la 

persona atraviesa un período en que tiene dificultad para reconocer cuáles son sus nuevas capa-

cidades y limitaciones (Gillen, 2006).
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Se observa cómo E2 conecta las dificultades de E9 con la suya propia de abordar la 

intervención de una persona que, a causa de una Esclerosis Múltiple 27, ha sufrido 

una súbita e importante alteración motora que interfiere en la realización de la ma-

yoría de sus actividades significativas y que manifiesta el deseo de poder realizarlas 

de nuevo. La experiencia de no poder, de no saber cómo actuar, es la que actúa 

como detonante de la reflexión y a partir de ahí, a medida que va verbalizando, co-

mienza a tantear y desplegar diferentes tipos de razonamiento clínico, en concreto, 

el diagnóstico, narrativo e interactivo, tal y como los definen Barbara A. Boyt Schell 

y Angela Benfield (2018), en un intento de ordenar sus ideas y encuadrar el proble-

ma, como paso necesario para su solución.

Este no saber cómo intervenir es motivo frecuente de preocupación en los estudian-

tes y, en las tutorías, presentan incidentes que los han llevado a la reflexión porque 

no han sabido cómo intervenir o porque consideran que no han intervenido ade-

cuadamente. Este es el caso de E1, que explica sus dificultades para llevar a cabo 

una entrevista de valoración:

E1: Pero mi problema era, claro, la persona, yo le preguntaba, a qué te dedicabas 

antes de jubilarte, y, me dijo que no era vendedor, pero que “Él había hecho otras 

cosas”. Entonces, me empezó a explicar demasiado (…) Cuando la persona… habla 

mucho y uno tiene que cortar, porque… no es lo relevante, está perdiendo la en-

trevista, ese era el problema (…) (Obs, P2.1S4 Ep1, D106).

A medida que E1 va relatando su problema, va relacionando su intervención con 

el conocimiento que tiene de uno de los elementos clave en la realización de una 

entrevista, es decir, el manejo de la disyuntiva entre permitir que la persona hable 

libremente y escucharla mientras lo hace o dirigir la conversación hacia los temas 

sobre los que se debe obtener información. Pero el manejo de esas situaciones de-

manda un conocimiento que va más allá de lo teórico, ya que en palabras de Joan 

C. Rogers (1983) “sus características principales son la unicidad, incertidumbre, 

complejidad e inestabilidad” (p. 615) y en esos casos no es posible aplicar recetas 

27 La Esclerosis Múltiple es una enfermedad neurodegenerativa que afecta a la vaina de mielina 

de las células del Sistema Nervioso Central. Dependiendo de la zona afectada, se puede iniciar 

con diplopía o pérdida de la visión en un ojo, parestesias, fatiga, labilidad emocional y/o pérdida 

de la sensibilidad en una de las extremidades. En las etapas avanzadas pueden darse, entre otros 

signos, parálisis de las extremidades inferiores y superiores, disartria, disfagia, ataxia y alteracio-

nes cognitivas. (Foti, 2006).
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y se debe recurrir al arte del razonamiento clínico que se desarrolla con la prác-

tica y con la reflexión sobre esta. La estudiante parece tomar conciencia del difícil 

equilibrio que supone manejar esas situaciones y ese no saber le permite entrar en 

reflexión y le lleva a compartirlo en la tutoría en busca de soluciones. Se observa 

cómo al explicar la situación la estudiante va ordenando y reencuadrando el pro-

blema (Schön, 1992), involucrando un razonamiento interactivo (B. A. B. Schell y 

Benfield, 2018).

Por el contrario, en ocasiones, comparten la satisfacción que les proporciona resol-

ver casos que perciben como difíciles y que les han preocupado durante un tiempo, 

como sucede en el siguiente fragmento en que E9 explica cómo pasa de la frustra-

ción a la satisfacción al conseguir que colabore en el tratamiento una persona que 

presenta importante afectación motora, perceptiva y cognitiva y con la que, por 

causas idiomáticas, le resulta difícil comunicarse:

E9: Esta semana me he sentido bien. Bueno, ayer, sobre todo, porque… Mi terapeu-

ta [tutora de prácticas] me ponía a primera hora con un hombre que es musulmán, 

no habla nada de castellano… Sufrió un traumatismo craneoencefálico 28, está bas-

tante mal… Utilizamos el estímulo, que con la mano que tiene bien pueda hacer 

algunos movimientos. Con la otra, que tiene hemiplejia, de momento, trabajamos 

poco, pero trabajamos también en ello. Y, ayer, fue cuando por fin conseguí que 

me hiciera más caso. Sentía que me miraba, en todo momento seguía la mano he-

mipléjica durante el movimiento… Movilizando me sentí muy orgullosa. Fue como 

un paso… Hubo un momento que todos me decían: “¡Mira, si te está haciendo 

caso!, contigo sí que…”. Porque al principio me sentía muy frustrada, porque me 

ponía con él y, ¡uf!, no podía. (Obs, P1S2 Ep1, D46).

La estudiante E9 pone énfasis en un aspecto clave del trabajo del terapeuta ocupa-

cional, la búsqueda de la participación del usuario mediante el vínculo terapéutico. 

La percepción de logro la lleva a compartir su experiencia y la verbalización le per-

mite realizar una revisión de su actuación. En el relato de E9 se aprecia su reflexión 

sobre cómo va posicionándose en un rol profesional ante un caso complejo y cómo 

28 El traumatismo craneoencefálico consiste en un intercambio brusco de energía mecánica que 

provoca un deterioro físico o funcional del cerebro. Las consecuencias varían dependiendo de 

diferentes elementos, entre ellos la gravedad inicial y la localización de la lesión. La persona 

que ha sufrido un traumatismo craneoencefálico puede tener afectación en una o varias de estas 

áreas: motora, sensitiva, cognitiva, perceptiva, conductual, emocional y comunicativa. (Sánchez 

Cabeza, 2015).



CAPÍTULO 7: Resultados y discusión

227

llega a establecer un vínculo terapéutico a pesar de las dificultades idiomáticas y 

del estado emocional de la persona. Marcela Andreozzi (2011) ha observado que, 

entre los sentidos de los estudiantes que contribuyen a la transición identitaria en 

la práctica, se encuentran la experiencia de aprender mediante tanteos, confiando 

en la mirada de otros que acompañan y guían, y la satisfacción por los logros. Las 

palabras de E9 dejan entrever esa experiencia de aprendizaje mediante tanteos y 

cómo, a través de las respuestas de la persona y los comentarios del resto de usua-

rios, puede verse actuando como terapeuta ocupacional.

Con frecuencia estos temas surgen porque, por diversas razones, han movilizado 

emocionalmente a los estudiantes y estos sienten la necesidad de compartirlos. 

Esto sucede con E16 cuando comparte su vivencia ante una usuaria joven que sufre 

una enfermedad congénita que le ha provocado importantes deformidades en las 

manos:

E16: Esta semana, vino una chica de diecisiete años, que tiene una enfermedad 

congénita, por la enfermedad tiene toda la piel llena de pupas. Las manos las tenía, 

como deformadas, o sea, la habían operado muchas veces, no tenía manos, impac-

taba muchísimo y era una chica que hablaba con la terapeuta y superenfadada: 

“¡Va, que me quiero ir ya, que me quiero…!” (…) Me impactó mucho, también por 

la edad que tenía, las manos te impactaban muchísimo, cómo hablaba…

P2: Y, ¿cómo te sentiste tú, E16, entonces?

E16: Yo me quedé muy impactada. No sabía… No me relacioné con ella, porque no 

sabía qué decirle… (Obs, P2.1S2 Ep3, D81).

En la práctica de terapia ocupacional es frecuente que entren en juego mecanismos 

contratransferenciales 29 de los que es importante tomar conciencia. En la entrevista 

posterior, E16 comenta que posiblemente esta situación le había impactado por la 

proximidad de la edad de la usuaria con la suya propia, por la grave afectación 

física que sufre y también por las consecuencias de esta afectación en el compor-

tamiento de la persona. Además, de alguna manera, manifiesta que no tuvo herra-

mientas suficientes para afrontar la situación con una mirada profesional desde la 

terapia ocupacional:

29 La contratransferencia ha sido definida por Gabbard (1995) como una reacción creada conjun-

tamente, en el terapeuta, por contribuciones de su pasado y por sentimientos inducidos por el 

comportamiento del paciente (Citado por Gabbard, 2002, p. 15).
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E16: Sí, había sido el día anterior, por la tarde. Entonces, lo tenía muy presente. Ha-

bía cosas que me habían impactado, pero esta me impactó más, no sé si era porque 

me podía ver reflejada, por la edad que tenía, el aspecto físico me impactó mucho. 

Sí que me ha ayudado, también el hablarlo, a que esta semana, que dije que no 

me relacioné porque yo la había visto como, hablando mal, ¿vale?, como “un bicho 

raro” y es como que me asusté…

(…)

E16: A mí me cuesta poder cambiar esa visión y poder verle cosas positivas, 

cuando pienso que yo no querría estar así, preferiría no estar, sinceramente. (Ent, 

GE4, D79).

En caso de presencia de elementos contratransferenciales es importante poder 

reflexionar para reconocerse y reconocer lo que le pasa a uno ante la persona 

(Seymour, 2012). Brigitte Vachon et al (2010) observaron que estos pensamien-

tos y sentimientos, con frecuencia son percibidos por los profesionales como 

una interferencia en sus intervenciones y la reflexión puede constituirse como 

una herramienta para realizar un mejor análisis de lo que ocurre y adoptar una 

posición más adecuada Las importantes alteraciones que sufre la usuaria y la 

identificación con esta, por la cercanía de edad, provocan un estado de pánico 

y de estupor en E16, quien percibe que debe desempeñar un rol profesional a 

la vez que toma conciencia de las dificultades que experimenta para hacerlo. 

Esto la lleva a compartirlo en la sesión de tutoría. La estudiante también revela 

cómo el diálogo que se produjo en la tutoría le ayudó a buscar nuevas maneras 

de afrontarlo.

Las reflexiones de E2, E1, E9 y E16 surgen a partir de detectar cómo se están posi-

cionando ante la situación y comprobar que el rol profesional demanda una actua-

ción diferente. Las cuatro estudiantes están intentando posicionarse como profesio-

nales, pero descubren que no saben cómo hacerlo. Esta necesidad de construir un 

posicionamiento diferente es la que actúa como detonante de las reflexiones y las 

lleva a compartir su experiencia en las tutorías.

Los estudiantes también presentan situaciones que les sorprenden, frecuentemen-

te porque identifican diferencias importantes entre los conocimientos teóricos 

adquiridos y las intervenciones que observan en la práctica y que, en un primer 

momento no pueden explicar. Este es el caso de E13 que comparte su malestar 

ante el término que utilizan en el centro para referirse a un niño. E13 observa que 

este término se contradice con los aprendizajes realizados sobre cómo el lenguaje 
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construye realidad y sobre la vigilancia que se debe tener con el uso de términos 

que pueden contribuir a la construcción de una realidad sobre las personas con 

diversidad funcional en que a estas se le asocien connotaciones negativas como 

limitación, dependencia o inferioridad:

E13: Yo estoy en el centro C2, de educación especial, con parálisis cerebral. Y, 

aunque la frase no me gusta, porque la dicen en el centro, “alta y gravemente disca-

pacitados”. A mí no me gusta, pero bueno, es la manera en que me lo presentaron. 

(Obs, P2.1S1 Ep2, D8).

Una semana más tarde, cuando la investigadora le interroga sobre la razón de esta 

afirmación, E13 argumenta:

E13: Piensas cómo choca tu visión que tienes, con lo que has aprendido a lo largo 

de la carrera, con la visión que tienen otros profesionales, otro ámbito, y ves que 

tienes que juntar tu visión con la de ellos, cómo puede interrelacionarse. Ese punto 

de vista, que ahora ya he entendido mejor por qué… (Ent, E13, D6).

En este caso, la sorpresa es el punto de partida de la reflexión, la necesidad de 

compartir y el aprendizaje posterior. El conflicto percibido por E13 entre la ter-

minología aprendida en la EUIT y la que se utiliza en la institución de prácticas 

ha desencadenado un proceso reflexivo en que ha buscado conocer qué signifi-

caban estos términos para los profesionales y que le ha llevado a entender cómo 

se significa la terminología en las instituciones de prácticas. De esta manera, ha 

realizado un proceso de apropiación, tal y como ha sido definido por Vygotsky 

(Cubero y Luque, 2014) y, por tanto, de construcción de conocimiento. Es decir, 

ha hecho una resignificación a partir de la interacción y de la reconstrucción 

personal.

Es esencial que los terapeutas ocupacionales reconozcan las situaciones éticas y 

se ocupen de ellas. Con frecuencia estas situaciones son complejas y es esencial 

un conocimiento y comprensión del razonamiento ético y de la toma de decisio-

nes. En el caso de los estudiantes en práctica el conflicto ético puede tener una 

vertiente doble. Por una parte, la lealtad hacia la institución y hacia el terapeuta 

ocupacional tutor de prácticas y, por otra, el compromiso ético hacia los usuarios. 

(Doherty, 2016). Estas situaciones provocan gran inquietud en los estudiantes y, 

con frecuencia, sienten la necesidad de compartirlas en las tutorías. Este es el 

caso de E14:
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E14: Me preocupa que estoy observando bastantes cosas… Me han dejado entrar 

en una casa 30, y he estado observando bastantes cosas dentro de esta casa que a 

mí no me gustan, que puedo respaldar a nivel teórico y ético, y mi reflexión propia, 

pero que no quiero tirarle su casa encima… (Obs, P2.1S2 Ep2, D78).

La estudiante E14 se enfrenta a intervenciones que difieren de lo que ha aprendido 

en la teoría y que la retan a nivel ético. Este conflicto, a su vez, desencadena un 

dilema y una reflexión sobre cuál es su rol y responsabilidad como estudiante de 

prácticas.

Tanto en el caso de E13 como en el de E14 se observa cómo el factor desencade-

nante de las reflexiones es la tensión provocada por las diferencias que perciben 

entre lo aprendido a nivel académico y la realidad del contexto de prácticas. Estas 

tensiones pueden convertirse en oportunidades de aprendizaje y desarrollo de la 

identidad profesional si existen espacios de reflexión en que puedan ser analizadas 

(Andreozzi, 2011).

Finalmente, cabe comentar que los estudiantes afirman que, en ocasiones, exponen 

temas en los que han estado reflexionando durante la semana y que tenían la inten-

ción de compartir en la tutoría y, en otras ocasiones, estos se generan de manera 

inesperada, durante el despliegue de la sesión de tutoría:

E17: Me he encontrado. De decir en las dos situaciones, tengo una reflexión y un 

pensamiento que me está angustiando y me gustaría compartirlo, para ver qué 

piensan los demás. Y, otras veces, no, simplemente he ido a la tutoría y, a raíz de la 

tutoría he reflexionado más sobre cosas que me han pasado. (Ent, E7, D2).

Los autores vinculados al aprendizaje experiencial y reflexivo subrayan la importan-

cia de que este parta de una experiencia en la que el estudiante esté interesado y 

de un problema que surja dentro de esa experiencia (Dewey 1916/1998; Kolb, 2015; 

Schön, 1992; entre otros). Al respecto, David Boud et al. (1985) señalan que “las 

intenciones del estudiante son particularmente importantes; a menudo, el deseo de 

aprender para un propósito particular puede ayudar a superar muchos obstáculos 

e inhibiciones” (p. 24).

30 E14 hace un uso metafórico de “casa” para referirse al departamento de terapia ocupacional 

donde realiza su práctica.
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Los casos presentados ilustran cómo los estudiantes comparten temas y situaciones 

de la práctica que les son especialmente significativos, porque son de su interés y 

les han movilizado de alguna manera. La mayoría de ellos han expresado que tenían 

intención de compartirlos, lo que sugiere que los estudiantes han reflexionado al res-

pecto durante la semana; pero en otros casos, como revela E17, la necesidad de com-

partir surge de manera inesperada, durante el despliegue de la sesión de tutoría. En 

estos últimos casos, cabe suponer que los estudiantes no habían hecho una reflexión 

previa o, en caso de haberla hecho, no se habían detenido a profundizar en ella y ha 

sido la propia situación de tutoría la que ha actuado como detonante de la reflexión.

A juicio de diversos autores (Brockbank y McGill, 2008; Dewey, 1933/1989; Schön, 

1992), la reflexión comienza por una situación de duda, vacilación, perplejidad, 

incertidumbre, sorpresa, que supone un dilema y que actúa como detonante. Se 

aprecia cómo en los casos presentados, los detonantes son la sorpresa, el logro o 

el no saber qué hacer y la mayoría apuntan a temas esenciales en la práctica pro-

fesional del terapeuta ocupacional, como la colaboración del usuario, enfrentarse 

a personas con niveles de dependencia importantes o aspectos éticos, entre otros. 

Además, aunque de manera incipiente, están presentes algunas de las propuestas 

de Elisabeth A. Kinsella (2001) sobre cómo el terapeuta ocupacional puede incor-

porar la reflexión en la práctica profesional: pensar en las experiencias como opor-

tunidad de aprendizaje, examinar formas de conocimiento más allá del científico, 

reflexionar sobre los contextos de práctica y cómo influyen en la práctica y la vida 

de las personas que atienden, reflexionar sobre ellos mismos; y buscar actuar desde 

la praxis, como lugar donde se encuentran la reflexión y la acción.

En el proceso reflexivo, tras este estado de duda, de confusión, se inician una serie 

de procesos internos en busca de una solución. En esta nueva fase es necesaria la 

suspensión del juicio mientras se está en ese proceso de búsqueda de la solución 

más adecuada (Dewey, 1933/1989). Los estudiantes que, de manera intencionada, 

plantean sus temáticas en la tutoría posiblemente se encuentren en esa fase de sus-

pensión del juicio y persigan encontrar soluciones en ella.

También es relevante que la propia verbalización en la tutoría supone una opor-

tunidad más de reflexionar. Tal y como afirman Humberto Maturana y Francisco 

Varela (1999) “Toda reflexión, incluyendo una sobre los fundamentos del conocer 

humano, se da necesariamente en el lenguaje (…)” y “El no olvidar que la circula-
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ridad entre acción y experiencia se aplica también a aquello que estamos haciendo 

aquí y ahora es muy importante, y tiene consecuencias clave” (p. 21). El lenguaje 

es un importante reestructurador y regulador de los procesos cognitivos de modo 

que el intento de verbalizar la propia representación obliga a reconsiderarla, de 

tal manera que se revisa y enriquece el propio punto de vista (Onrubia, 1997). La 

descripción de la experiencia permite que el estudiante reconstruya su discurso y, 

a través de un diálogo entre descripción y experiencia, que es mediado por los pro-

cesos reflexivos, le atribuya nuevos significados (Quevedo Marcolino y Nicolletti Mi-

zukami, 2008). Estas verbalizaciones se constituyen en lo que Donald Schön (1992) 

y Anne Brockbank e Ian McGill (2008) denominan “descripciones de la acción” y 

“reflexiones sobre la descripción de la acción” que, además de ser reflexiones en sí 

mismas, representan oportunidades para que, mediante el diálogo con los otros, los 

estudiantes puedan subir por la escalera de reflexión (Schön, 1992) o desplazarse 

de una dimensión reflexiva a otra (Brockbank y McGill, 2008). Como se expondrá 

en los próximos apartados, la interacción con la tutora y el resto de los compañeros 

en la tutoría supondrá un elemento facilitador de esos procesos y los diálogos que 

se desarrollan en la tutoría serán en sí mismos una acción sobre la que reflexionar 

(Brockbank y McGill, 2008; Schön, 1992). Además, en las verbalizaciones de los 

estudiantes se aprecia cómo, en sus intentos de ordenar su pensamiento, van des-

plegando diferentes tipos de razonamiento clínico (procesal, interactivo, ético y na-

rrativo). Como se verá más adelante, las profesoras partirán de estos razonamientos 

explicitados por los estudiantes para abrir nuevas líneas de reflexión en las tutorías.

En las narrativas de los estudiantes se deja entrever cómo, en la práctica, tienen una 

doble escucha, prestando atención a lo que está pasando a la vez que a la teoría. 

De manera que van comparando lo que pasa en la práctica con los aprendizajes 

realizados y, a partir de ahí, por una parte, reflexionan sobre las diferencias entre 

lo aprendido desde la teoría y la práctica y, por otra, ejecutan y reflexionan sobre su 

ejecución o toman conciencia de que no saben cómo ejecutar, provocándose igual-

mente un proceso reflexivo. Estos procesos van contribuyendo a la construcción del 

rol profesional de manera progresiva (observar, comparar, no saber, ejecutar, saber 

y reconocer el logro).

La segunda parte de la tutoría se centra en el seguimiento del estudio de caso y/o 

programa que realizan los estudiantes como parte de la evaluación de la asignatura 

y que deben presentar por escrito.
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La elaboración del trabajo supone a los estudiantes un proceso de abstracción, 

de pasar de un nivel más descriptivo a otro más elaborativo. Deben realizar una 

reflexión profunda para destacar los aspectos experienciales que pueden ser rela-

cionados con la teoría y para elaborarlos y transformarlos en material teórico. Esta 

elaboración les resulta dificultosa y les provoca gran inquietud. En general, opinan 

que el trabajo les es útil ya que les da la oportunidad de plantear una intervención 

completa, hacer un seguimiento de esta de manera continuada y justificarla desde 

un punto de vista teórico, por lo que los prepara para la práctica profesional. Pero 

también manifiestan que se sienten desbordados por la elevada dedicación que les 

supone y preocupados por las dudas que les surgen en su realización y porque es 

objeto de evaluación:

E7: (…) Si no hubiese tenido este primer contacto de poder plantearlo para una 

persona, no hubiera llegado igual. Igual habría acabado la carrera y no hubiera 

sabido hacer un caso, de plantear… Porque a veces te planteas cosas que no son 

realistas, y después, cuando empiezas a hacer el caso, dices “Ah no, si realmente 

con esa persona sí que sé cómo trabajarlo”. (Ent, E7, D2).

E2: Sí. Yo, no sé cuántas horas de trabajo autónomo están dedicadas a este trabajo 

a nivel estadístico, pero es un engorro, son muchas horas, son muchas horas… 

(Ent, GE1, D140).

E15: Creo que hay veces que no se tiene en cuenta, que las prácticas, no son solo 

las horas que estás allí, sino también las preparaciones que tienes que hacer para 

el día siguiente. Y creo que hay veces, que no se ajusta. Pero bueno, sí, te sirve, 

porque estás plasmando todo lo que estás vivenciando y estás haciendo un se-

guimiento de esa intervención que tú planteas y que teóricamente eres capaz de 

justificar. (Ent, GE3, D82).

En esta parte de la tutoría se pretende acompañar a los estudiantes en la elabora-

ción de este trabajo, clarificando las dudas que les puedan surgir y guiándoles en 

los razonamientos que deben realizar. Se desarrolla a partir de los avances de los 

estudiantes, centrándose, principalmente, en los apartados en que se espera que la 

mayoría de ellos estén trabajando en esa semana e incidiendo en los aspectos que 

se estiman relevantes, frecuentemente relacionados con los razonamientos en los 

procesos de intervención. Este es el caso de la profesora P2, cuando pregunta a los 

estudiantes sobre el marco conceptual desde el que trabajarán su estudio de caso y 

les invita a que justifiquen la elección:

P2: Con el caso que tenéis en la cabeza. ¿Desde qué marco conceptual trabajarías? 

¿Y, por qué? (Silencio) ¡Venga E28! (Obs, P2.2S4 Ep3, D178).
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Los estudiantes valoran las tutorías como muy útiles, ya que les permiten clarificar 

dudas, bien a partir de las propias preguntas o de las que plantean sus compañeros. 

También consideran positivo el seguimiento semanal, que les sirve de estímulo para 

ir realizando el trabajo de una manera continuada:

E6: Me sirven mucho para llevar a cabo el procedimiento del trabajo de prácticas. 

Porque, claro, surgen muchísimas dudas, no sólo las mías, sino también las que 

expresan mis compañeras, también me pueden ocurrir a mí y ayudar a resolverlas. 

(Ent, E6, D62).

E5: (…)  Pero, que realmente, te va bien, porque lo vas trabajando, que, aunque 

directamente no lo redactes, lo vas trabajando y luego ya sabes por dónde ir. A la 

semana siguiente vas trabajando otras cosas con el usuario, llegas a la tutoría con 

nuevas preguntas y así. (Ent, E5, D59).

Opinan que esta parte de la tutoría les es más útil cuando los temas que se tratan 

están relacionados con los apartados del trabajo que están realizando. Pero, en 

ocasiones, los tempos de los estudiantes son diferentes por sus propios ritmos de 

trabajo y también por la variabilidad de las instituciones en que realizan la práctica. 

En esos casos, a veces se genera desatención hacia las discusiones y, si los estudian-

tes perciben que sus compañeros están más avanzados en el trabajo, esta situación 

les puede provocar angustia:

E12: Yo creo, lo que encuentro… que muchas veces, sale un tema, que veo que esa 

persona está muy adelantada en el trabajo y te angustia. Y tampoco te está siendo 

“útil” entre comillas, porque, sí vale, te es útil para cuando llegues a ese paso, 

pero, yo creo que te limita más ¿no?, porque te estás angustiado de decir “Yo no 

he llegado ahí todavía”.

I: O sea, que más que orientarte y decirte “Mira por ahí tengo que ir”, te genera 

como más angustia…

E12: Como vamos a destiempo, se habla de cosas a las que tú todavía no has lle-

gado… Dices: “Una de dos, o desconecto y mejor no escucho y voy a lo mío o si lo 

escuchas pues eso, dices “Yo todavía no he llegado ahí”. Eso claro, como que no 

vamos al mismo ritmo, todos. Entonces es algo que… (Ent, GE5, D120).

En relación con la percepción que estudiantes y tutoras tienen sobre las tutorías, 

cabe destacar que las profesoras expresan que se persigue que los estudiantes re-

flexionen y conceden especial relevancia a la posibilidad que les ofrece de reflexio-

nar sobre las experiencias:

P1: Yo creo que lo he ido comentado un poquito, pero sí, por supuesto, por supuesto. 

Porque, yo pienso que, si fueran tutorías, fíjate si fueran tutorías en las que sólo se tu-
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torizara el trabajo, a lo mejor, no saldrían tanto los aspectos reflexivos. Pero como es-

tamos trabajando desde las experiencias, desde las emociones, yo ahí no puedo… lo 

que puedo hacer es,  —te iba a decir empoderar, pero bueno…— dar las herramientas 

al estudiante para que sea él quien haga la reflexión sobre su proceso. (Ent, P1, D143).

Las consideran el espacio idóneo para que los estudiantes, lejos de la práctica, re-

flexionen sobre aspectos esenciales de la construcción del rol profesional que no 

se atreverían a plantear en la institución de prácticas y, también, el lugar donde 

pueden ser guiados en esa reflexión:

P1: (…) estas inquietudes, estos problemas, estas emociones… Se trabajan también, 

porque estamos trabajando el rol profesional. Y… son aspectos que, normalmente 

no van a salir, no van a aflorar en la práctica, porque el estudiante no tiene tanta 

confianza con el terapeuta. Y, estas inquietudes, estas emociones que remueve la 

práctica, estos aspectos éticos que tengo que tener en cuenta, que a lo mejor, no 

los comento con el profesional que tengo delante, es el espacio en el que tienen 

que aflorar, y ahí es donde yo, como tutora docente, voy intentando guiar, orientar 

para que el estudiante pueda encontrar el camino, o si no darles pautas… (Ent, 

P1, D143).

Asimismo, inciden en que verbalizar lo que les ha sucedido durante la semana les 

brinda la oportunidad de que reflexionen, especialmente a aquellos que no tienen 

hábitos reflexivos:

P2: Para mí, lo interesante de estas tutorías es la oportunidad de “pensar en voz 

alta”, y al pensar en voz alta, muchos estudiantes se dan la oportunidad de pensar. 

Porque hay estudiantes que tienen la capacidad reflexiva muy desarrollada, por 

tanto, no necesitan un interlocutor, para poder expresar en voz alta cuales son 

las ideas en las que están fundamentando lo que están haciendo, pero hay otros 

estudiantes que no, que su forma de actuar es desde la acción, no tanto desde la 

reflexión y, por tanto, las tutorías permiten decir en voz alta, plantear ideas en voz 

alta, que, al plantearlas en voz alta, están, de alguna forma, interpelándose a sí 

mismos. En ese sentido, me parece interesante. (Ent, P2, D69).

También, en consonancia con los hallazgos de Copley, Turpin y Zuber (2017, citadas 

por Turpin y Hanson, 2018), las tutoras afirman que los estudiantes frecuentemente 

intervienen por imitación, inercia u obligación y que promover una buena reflexión 

sobre la acción facilita unos aprendizajes sólidos. En las tutorías buscan que los 

estudiantes reflexionen sobre sus acciones y que, ante las dudas, sean ellos mismos 

quienes formulen sus propias respuestas argumentadas:

P2: (…) Es decir, las tutorías estaban basadas en el cuestionamiento, en la pregun-

ta, en las preguntas como herramienta para la reflexión. Para la reflexión sobre tu 

acción, ¿no? Para mí, la idea de que ha de haber, este ciclo que hay de reflexión-ac-
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ción, reflexión-acción, que te permite asentar muy bien los aprendizajes que estás 

haciendo como estudiante. Como profesional te permite posicionarte, orientarte, 

cuestionar, pero como estudiante, especialmente, de alguna forma, permite se-

dimentar y construir bien esos aprendizajes que tienes, pero que al ponerlos en 

la práctica, pues, de alguna manera, la aplicación lleva a un tipo de aprendizaje 

distinto, pero que muchas veces esa aplicación es más por inercia o por obligación, 

y por tanto, mi objetivo era, simplemente, era como hacer de un espejo, en donde 

pudiese desde la lógica de que el estudiante está pensando en las tutorías, piensa 

en voz alta, y está en la situación de grupo, pero podía estar solo en su casa, yo 

simplemente trataba de hacer de espejo: “Vale, ¿y, entonces, por qué, cómo harás 

esto?” (…) (Ent, P2, D69).

Por otra parte, opinan que compartir con los compañeros, además de brindarles la 

oportunidad de reflexionar sobre temas que posiblemente no se plantearían a título 

individual, facilita la reflexión grupal sobre la experiencia vivida y permite a los 

estudiantes contrastar puntos de vista y formas de actuar ante situaciones similares 

que orientarán sus actuaciones futuras:

P1: Entonces, yo pienso que se les dan estrategias para poder, y sino estrategias, 

porque no siempre... no hay fórmulas matemáticas de “te pasa esto pues haz esto”, 

al menos que ellos hagan la reflexión de: “está pasando esto, lo comparto aquí, a 

ver qué dice el resto, a ver qué dice la tutora y lo intento poner en práctica a ver 

qué pasa”, y entonces, en la siguiente es cuando te dicen: “yo esta semana ya esto 

lo conseguí”. Y esto, lo facilita la tutoría. Si no tuvieran la tutoría, si hicieran un 

proceso más individual, hay una serie de inquietudes que no sé… que quedarían 

ahí en el aire… ya no sólo por el trabajo, es como una cosa más… pero todos estos 

aspectos que van pasando y que a mí me remueven… “cómo me los trabajo, si no 

hay alguien detrás, si no hay un espacio donde pueda…” (Ent, P1, D143).

Ken Bain (2007) constató que los buenos profesores universitarios parten de la 

premisa de que los estudiantes aprenden mejor si intentan resolver sus propias pre-

guntas y, por ello, promueven que construyan sus preguntas. En esa misma línea, la 

profesora P2 revela cómo, cuándo formula preguntas a los estudiantes, busca que 

estas sirvan como modelo y entrenamiento para que estos aprendan a elaborar sus 

propias preguntas:

P2: (…) y tiene que ver también con un entrenamiento para que a lo largo de la 

semana el propio estudiante pueda increparse, ya que los estudiantes, en general, 

no están acostumbrados a ello. (Ent, P2, D69).

P2: (…). Con lo cual pienso que este momento de poder expresar tus ideas en voz 

alta lleva al estudiante a seguir interpelándose. También es una manera de entrena-

miento, pienso…(…) Si el estudiante en estas tutorías ha visto el funcionamiento de 

ciertas cosas, de cómo se han resuelto, situaciones de sus compañeros o de sí mis-
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mo, donde lo que se ha hecho no es darle respuesta, sino preguntarle: “y ¿por qué? 

y ¿por qué? entonces, ¿cuál?, ¿por qué estás planteando esta pregunta? Esto es como 

una forma de funcionamiento que puede incorporar y puede utilizar. (Ent, P2, D69). 

Estas reflexiones de la profesora P2 convergen con las ideas de Schön quien subraya 

que, si un estudiante se siente confuso y no puede verbalizar su confusión, precisa 

ayuda para identificar cuáles son las posibles preguntas a hacerse (Schön, 1992) 

y están en concordancia con lo observado en algunos estudios (Burrows, 1997; 

Hmelo-Silver and Barrows, 2006, citados por Merisier et al., 2018) que evidencian 

que los docentes pueden actuar como modelos para que los estudiantes aprendan 

a cuestionarse.

Por su parte, los estudiantes, en la línea de los hallazgos de algunos autores (Lin-

dberg et al., 2018; O’Brien y Graham, 2020), valoran disponer de un espacio lejos 

de la práctica en que poder detenerse a reflexionar sobre lo acontecido durante la 

semana, lo que les permite pensar y repensar. Igualmente, lo que dicen sus com-

pañeros los llevan a plantearse cómo lo han hecho o cómo lo harían ellos en situa-

ciones similares:

E27: Para mí, bueno, también fueron útiles, porque hay dos cosas, una más… 

como más individual y otra grupal. Cuando uno está con la práctica, uno hace, 

hace, hace y no tiene tiempo para reflexionar. Te hablo del tiempo, como el tiem-

po real. Entonces, el viernes en la mañana, mientras uno escuchaba, también re-

flexionaba “¿Qué hice esta semana?”, empezaba a recordar… (…) Bueno, muchas 

cosas se hacen sin pensar, porque uno está contra el tiempo, muchas veces... En-

tonces, el viernes daba tiempo individual, para que uno piense en qué ha hecho y 

cómo lo ha hecho. Y en segunda manera, la manera grupal, te ayuda a comparar. 

Es superútil, pensar “¿Cómo lo he hecho yo?”, “¿Cómo lo ha hecho el otro?” o “Yo 

habría hecho lo mismo”. El haber pensado, en una situación, de una manera pa-

recida o muy diferente. Porque en la práctica no tienes tiempo para pensar tanto 

en qué estás haciendo, lo haces, y uno se equivoca, pero lo sigue haciendo. (Ent, 

GE8, D183).

La reflexión en la tutoría les permite identificar aspectos a mejorar en la práctica:

E26: A ver. Para mí, fue muy importante porque me ayudó siempre, cada semana, 

a hacer una reflexión de lo que había pasado y cosas que podía mejorar en las 

semanas siguientes. (Ent, GE8, D183).

Asimismo, la preparación para la tutoría puede ser una oportunidad para reflexio-

nar y procesar el aprendizaje de manera más significativa (Moon, 2001). Este es el 

caso de E10, que expresa cómo el hecho mismo de saber que disponen de ese espa-
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cio la invita a reflexionar. Además, relata cómo la verbalización en la tutoría implica 

una revisión de lo sucedido y una reflexión más profunda:

E10: Yo creo que el explicar cosas que haces, cosas que te han pasado. Simple-

mente saber que tienes que llegar a ese lugar y hacer ese trabajo, te hace pensar. 

(…) El hecho de volver a rememorarlo, eso también es aprendizaje y te hace que la 

reflexión sea más profunda. Y si no hay ese lugar para explicar todo lo que te está 

pasando, igual se queda en el cajón de cosas que han pasado y ya está, pero si lo 

dices, ya tu cerebro lo vuelve a decir, y ya vuelve a pasar por ese camino, y como 

que se encienden más lucecitas de atención. Yo creo que está bien, yo la verdad es 

que las disfruté mucho. (Ent, E10, D41).

Los estudiantes, a la vez que reparan en la oportunidad que la verbalización les ofre-

ce de reflexionar, valoran que las preguntas y comentarios de sus compañeros favore-

cen que continúen reflexionando y también les proporcionan feedback y respuestas:

E14: Yo creo que sí, el hecho de exponer tus propias experiencias o cómo te sientes 

en alguna situación, ya muchas veces, sirve para ordenar, aunque, para poder hacer-

lo, ya lo tienes que tener ordenado de alguna manera… Y cuando lo estás hablando, 

también se ordenan cosas en la cabeza, tus propias ideas. Igual, de una pregunta 

que te pueden hacer, dices: “Pues no me la había hecho” y ¡va!, se vuelve a ordenar 

distinto. Y así, poco a poco consigues respuestas a según qué situaciones o feed-

back de posible mejora o de que ya estaba muy bien, lo que te aporta seguridad.

E17: Sólo a la hora de expresarlo, ya te hace reflexionar y después ya las preguntas 

de tus compañeros o bien de la profesora ya te dan una respuesta. Aunque no la 

den en ese momento, pero a la hora de la reflexión ya puedes obtener la respuesta 

que querías. (Ent, GE6, D68).

Por otra parte, las situaciones y reflexiones planteadas en la tutoría también actúan 

como un detonante y los estudiantes, una vez finalizada esta, pueden continuar 

reflexionando sobre temas que no se habían cuestionado previamente:

E11: Sí, y eso sí que P2, lo hace muy bien. O sea, te ayuda mucho a “darle al coco” 

y que las prácticas que haces de lunes a jueves no sólo se queden en eso... sino que 

saques algo más de lo que has hecho y de cómo te has sentido, tanto de la com-

paración con los demás como, por ejemplo, esto de los registros, que tú no habías 

pensado y ahora toda la semana dándole vueltas. Y es eso, a mí me gustan mucho 

las tutorías por este tema… 31  (Ent, GE3, D72).

31 Fragmento traducido al español del original en catalán: Sí, i això sí que P2, ho fa molt bé. O 

sigui, t’ajuda molt a “donar-li al coco” i que les pràctiques que fas de dilluns a dijous no només es 

quedin en això… sinó que treguis alguna cosa més del què has fet i de com t’has sentit, tant de 

la comparació amb els altres com, per exemple, això dels registres, que tu no hi havies pensat i 

ara tota la setmana donant-li voltes. I és això, a mi m’agraden molt les tutories per aquest tema...
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La estudiante E11 explica cómo el modo en que su tutora orienta la tutoría le ani-

ma a pensar en cosas que no se había planteado y a continuar pensando en ellas 

durante la semana. Otros estudiantes como E17, expresan que, a veces, aunque 

en la tutoría se pueden sentir bloqueados ante las preguntas de la profesora, esas 

preguntas les son útiles para reflexionar a posteriori en casa y para encontrar sus 

propias respuestas:

E17: En ese momento sí que me genera angustia, de no saber qué responder. Pero 

a la hora de reflexionar, en mi casa, y empezar a pensar, sí que encuentro verda-

deramente que sin esas preguntas yo no hubiera llegado a obtener la respuesta. 

(Ent, E17, D102).

Este es el caso también de E28 que describe cómo, una vez finalizada la sesión con-

tinuó pensando en las preguntas que la profesora le había hecho sobre las pruebas 

de evaluación y cómo estas preguntas guiaron su reflexión posterior a la sesión:

E28: Me fui pensando. Cuando me preguntó qué métodos de evaluación iba a im-

plementar (…) Claro, son preguntas que te ponen a reflexionar, dije: “¿Por qué me 

dijo que pensara… si me hacía falta alguna prueba… que pensara en que era un 

lugar de rehabilitación cognitiva…?” Entonces pensé: “Cuestionario volicional”,  —

que, de hecho, en el Modelo de la Ocupación Humana dice “Para déficit cognitivos, 

el no empezar por el cuestionario volicional—; el listado de roles, porque yo quiero 

conocer cómo es el comportamiento ocupacional de esta persona; la OSA… 32 ¿Por 

qué me diría eso? ¡Claro, es que yo a ella, no le he explicado, que la parte cognitiva, 

no la valoramos nosotros, la valora la neuropsicóloga!” (Ent, E28, D176).

Asimismo, los estudiantes aprecian cuando, ante estas situaciones de bloqueo en 

la tutoría, es la propia profesora la que les invita a continuar pensando en ello más 

allá de la tutoría. Comentan que, en estas situaciones, les ayuda a sentirse menos 

cuestionados y a pensárselo con más calma más tarde:

E27: Sí, que no espere respuesta, porque… en este momento no puedo. Porque a 

veces decía…

I: Lo vemos la semana siguiente…

E27: O “No quiero respuesta, llévatelo a tu casa y piénsalo”. Ayudaba mucho… 

Porque así te sientes menos cuestionado y te ayuda a pensar, te da ese tiempo. 

(Ent, GE8, D183).

32 El estudiante habla de diferentes instrumentos de evaluación del Modelo de la Ocupación Hu-

mana, uno de los modelos para la práctica de terapia ocupacional.
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Se puede apreciar cómo la tutoría está concebida como un espacio para reflexionar 

y la forma en que se plantean y orientan las sesiones va dirigida, en gran medida 

a ese objetivo. John W. Schell (2018b) señala que contemplar en los currículos se-

minarios semanales diseñados para promover la reflexión ofrece una valiosa opor-

tunidad para que los estudiantes reflexionen profundamente. En esta línea, tanto 

los estudiantes como los docentes parecen percibir los encuentros semanales de las 

tutorías de Prácticum II como una valiosa oportunidad de reflexionar y de aprendi-

zaje, tanto sobre la reflexión como a través de la reflexión.

7.2.3. El estudiante

Desde una perspectiva constructivista del aprendizaje, el estudiante, bien de mane-

ra individual o por medio de la interacción con otros, es un constructor activo del 

conocimiento, lo que implica un proceso de elaboración personal (Cubero, 2005). 

Además, desde los enfoques de aprendizaje centrados en la persona, se señala la 

importancia de la participación activa del estudiante en su aprendizaje (Emslie, 

2012) y también se reconoce su responsabilidad en este (Exley y Dennick, 2007; 

Pérez Gómez, 2008).

El Modelo de Prácticas Externas de la EUIT, donde se plantea que se espera del 

estudiante que tenga un rol activo y comprometido con su aprendizaje y que re-

flexione sobre su experiencia, estaría alineado con estas perspectivas de aprendi-

zaje. En este marco, las tutorías se contemplan como un aprendizaje centrado en el 

estudiante, en el que este tiene un rol protagonista.

En su práctica los estudiantes necesitan, además de integrar conocimientos, cons-

truirlos a partir de ella. Esta construcción implica la puesta en marcha de procesos 

reflexivos para la integración de conocimientos y para utilizarlos de manera flexible 

en consonancia con las necesidades reales de la práctica. (Hooper y Wood, 2016). La 

reflexión es una actividad que, aunque puede ser facilitada, sólo puede ser llevada a 

cabo por el propio estudiante, nadie puede hacerla por él (Glasersfeld, 1995, citado 

por Cubero, 2005, p. 67). Además, implica a la persona en su totalidad, incluyendo 

todas sus dimensiones (Serrano y Pons, 2011). El aprendizaje reflexivo parte de que el 

estudiante es partícipe de este y tiene un rol activo, comprometido y realizador (Broc-

kbank y McGill, 2008; Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b), tomando responsabi-

lidad de su aprendizaje a la vez que está receptivo a la ayuda del tutor (Schön, 1992).
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Las tutoras consideran que la función de las tutorías es acompañar al estudian-

te y que son ellos quienes tienen que tomar responsabilidad de su proceso de 

aprendizaje:

P1: (…) Él puede hacer cambios, por eso, yo le acompaño, “te voy dando input, y te 

voy comentando, dando feedback, pero eres tú, quien tiene que hacer la reflexión 

sobre el proceso” (Ent, P1, D143).

(…)

P1: (…) Que sean ellos que vayan creciendo en este proceso de, hasta llegar a su 

rol profesional. (Ent, P1, D143).

Por otra parte, opinan que el aprovechamiento de las tutorías dependerá del nivel 

reflexivo del estudiante y la disposición a compartir sus reflexiones en las tuto-

rías. También señalan que no todos los estudiantes aprenden compartiendo las 

reflexiones:

P2: (…) me parece que la función que tienen es de acompañamiento y de facili-

tación, me parece que son aprovechadas por los estudiantes según el estudiante 

decide compartir sus propios aprendizajes. Me parece que son momentos en los 

que aparecen reflexiones muy interesantes, pero que no todos los estudiantes son 

capaces de recoger posteriormente. (…) (Ent, P2, 69).

P1: (…) A veces hay estudiantes que, por su manera de ser, no expresan, ya no 

hacen un proceso de reflexión en su día a día. (Ent, P1, D143).

Finalmente, valoran como importante que los estudiantes tengan una actitud de 

escucha activa y reflexiva y que se den apoyo unos a otros mediante el feedback:

P1: Yo pienso que sobre todo una escucha activa de lo que se está hablando en la 

tutoría, de lo que le está diciendo el tutor (…) Tienen que ser reflexivos, cuestio-

narse lo que hacen, escuchar de manera activa, con todos los sentidos lo que les 

dicen el resto y lo que le dice la profesora. (Ent, P1, D143).

(…)

P1: De hecho, yo recuerdo, situaciones en las tutorías de precisamente esto: “es 

que no me siento segura…”, y el resto de compañeras: “pues ¿le has preguntado, le 

has..?”, y a la semana siguiente venir la estudiante diciendo: “a pues sí” … Esto es 

muy rico para el proceso de aprendizaje, sí, mucho. (Ent, P1, D143).

Por su parte, los estudiantes también perciben que es necesario que tengan un rol 

activo y son conscientes de su responsabilidad en el aprendizaje que se genere en 

las tutorías. Asimismo, opinan que para que se produzca la reflexión es importan-
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te tener una disposición a reflexionar y compartir las experiencias y reflexiones 

con los compañeros:

E14: (…) se tiene que tener un rol activo para realmente poder aportar y acoger las 

aportaciones de los otros. (Ent, GE6, D68).

E26: Aparte de un papel muy importante que tiene la tutora, pienso que depende 

mucho de nosotros, de lo que queremos aportar, de si reflexionamos mucho o no… 

Pienso que nosotros tenemos un papel muy importante en las sesiones, porque si 

yo no hablo, él no habla y ninguno de nosotros quiere tener “el trabajo” de reflexio-

nar las cosas y explicar y compartir nuestras experiencias, las sesiones terminan 

sin tener un resultado. Pienso que… (Ent, GE8, D183).

E7: (…) Pero sí que recuerdo que alguna vez, que una compañera estaba expo-

niendo que sentía malestar en el sitio de prácticas, y la tutora le preguntaba: “¿Y 

cómo lo estás gestionando?, ¿Y cómo lo estás llevando?” Y la respuesta, era: “No lo 

sé”. Y, claro, si la respuesta es no lo sé, tampoco le puedes preguntar mucho más, 

porque si la persona no está receptiva o abierta a la reflexión, es más complicado. 

(Ent, E7, D2).

E27: La disposición a reflexionar también, eso también es superbueno. Si te pre-

guntan, reflexionar y darte un tiempo a una reflexión profunda, o superficial, pero 

tener esa disposición. Y también venir con dudas, para exponerlo, porque si no, no 

se va a hablar de nada… (Ent, GE8, D183).

En algunos casos el poder compartir también implica superar miedos, como en el 

caso de haber cometido errores:

E28: Y también, más allá de ser participativos y abiertos, no tener miedo. No tener 

miedo a expresar los errores que hemos cometido, los desbordamientos dentro de 

determinadas situaciones… (Ent, GE8, D183).

Además, consideran que su rol activo no se limita al espacio de la tutoría, también 

lo relacionan con el trabajo que realicen día a día, tanto a nivel autónomo como en 

la práctica, ya que este facilitará que los temas que surjan en la tutoría sean más 

significativos y las aportaciones de los compañeros más enriquecedoras:

E14: Creo que va más allá del rol activo únicamente en lo que es el espacio de la tu-

toría, sino que tiene que ver con el rol propio activo. Es decir, igual, si no llevo al día 

el trabajo, no me son significativas las reflexiones de los otros (…) (Ent, GE6, D68).

Finalmente, destacan la importancia de una actitud de diálogo, de escucha, com-

prensión y respeto hacia sus compañeros para enriquecerse y para que se sientan 

libres de compartir sus reflexiones y argumentaciones:
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E14: (…) en un grupo, y para poder tener un diálogo, la escucha es la base, no es 

tanto lo que expresas, sino lo que escuchas… Si no, no puedes responder, ni pue-

des aportar, ni… (Ent, GE6, D68).

E28: La escucha activa, el respeto, no minimizar… (...) Y dar ese espacio, en el 

momento en que participa, pues, dejarlo tranquilo. (Ent, GE8, 183).

E17: También empatizar con todos tus compañeros, un poco. De ser capaz de ver 

su realidad y poder comparar. (Ent, GE6, D68).

E27: Sí, también valorar lo que dice el otro. Por ejemplo, cuando alguien habla de 

su práctica, lo voy a escuchar y luego empezar a argumentar. (Ent, GE8, 183).

E23: Y, el respeto, pienso que es muy importante que puedas hablar y decir sin que 

nadie te juzgue. (Ent, GE8, 183).

Por otro lado, acerca del rol de los estudiantes en la elaboración del trabajo escri-

to, ambas profesoras señalan que, en esta asignatura se espera que, a partir de un 

guion orientativo, los estudiantes vayan tomando decisiones, de manera autónoma 

y argumentada, de cómo realizarlo. Este posicionamiento se refleja en la forma de 

plantear las sesiones y en su concepción sobre cómo el estudiante puede hacer uso 

de estas:

P1: Esto es una estructura. Para mí es importante, que la estructura que damos… 

sepan que es un guion orientativo. Si se salen por algo y tiene coherencia, lo que 

ellos han puesto, pues lo valoraré… (…) (Ent, P1, D141).

P2: (…) Por tanto, yo traté de centrarme mucho más en lo que es el proceso reflexi-

vo del estudiante, y el por qué se plantea esas preguntas, y que la mayoría de las 

veces que plantea preguntas, ya tiene respuestas a ellas y, por tanto, mi intención 

era que diera sus propias respuestas, que argumentara, de todas las alternativas 

que se planteaba cuál era la que más le convencía. (…) (Ent, P2, D69).

Pero, asimismo, observan que los estudiantes experimentan dificultades en esta 

toma de decisiones y lo atribuyen en parte al aprendizaje que van realizando a lo 

largo de su educación:

P1: Es cierto, que los encorsetamos, “Tienes que hacer esto”, que yo ni me lo había 

planteado que es la manera como funcionamos… Pero sí que es verdad que están 

acostumbrados a: “Tienes que hacer este trabajo con estas pautas y de aquí no te 

salgas”. Es verdad que están acostumbrados a esto. Si ahora yo les planteo un traba-

jo en el que les doy esa flexibilidad para que sean ellos quienes escojan el modelo 

[de intervención], o cómo va a ser su proceso de intervención, pues se pueden sentir 

inseguros o perdidos. Pueden decir: “Estamos acostumbrados a que nos digas pun-

to por punto cómo tiene que ser, no me digas ahora que sea yo…”  (Ent, P1, D143).
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Los estudiantes igualmente perciben estas dificultades y las relacionan con la forma 

en que están habituados a aprender, con actividades muy pautadas y sin necesidad 

de tomar decisiones sobre lo que es relevante y, también, con el hecho de saber que 

serán evaluados:

E5: Es como que te tranquiliza, saber que todo está estructurado. Pero realmente 

no sé por qué… Porque te da una tranquilidad saber que vas a poner todo lo que 

se necesita en ese punto. (Ent, GE1, D140).

(…)

E5: Yo creo que viene ya desde que estamos estudiando, todo ha sido muy estruc-

turado. Pero no sólo de la Universidad, sino desde siempre. Todos los aprendizajes 

que hemos ido adquiriendo, han sido muy estructurados, muy pautados. (…) Yo 

creo que viene del modelo de enseñanza que hay, que igual en todos los colegios 

no es lo mismo. Yo creo que hay una necesidad, entre todo el grupo nuestro, de 

que… Quizás a quien veo que menos lo necesitan son las dos chicas de afuera [se 

refiere a las estudiantes Erasmus]. No veo que vosotras estéis tan estresadas con: 

“esto va aquí, esto va allí” (Ent, GE1, D140).

E2: Pero supongo que es lo que dices… Yo estoy acostumbrada, de aquí, de la Uni-

versidad, a que me digan, “Vale: introducción, tal y tal”.  A la hora que nos dan un 

trabajo que nos dicen “libres, escribe”, dices “no”. (Ent, GE1, D140).

E5: Y la inseguridad de qué te están evaluando. (Ent, GE1, D140).

Además, reconocen que, aunque la autonomía en la toma de decisiones les suele 

comportar una mayor dificultad, parte de su rol es realizar esta elaboración propia 

y que es clave para que se produzca la actividad reflexiva:

E14: Y ella siempre nos lo devolvía, realmente, ella está todo el rato: “¡Haz!, lo que a 

ti te parezca, siempre y cuando eso sea justificado” Hay que saber llevar una liber-

tad tan grande, porque claro juega esta inseguridad de: “¿Y si no me lo corrigen?, ¿Y 

si no me explico bien?, ¿Y si pienso que lo tengo argumentado, pero no?”. Es mucho 

más fácil que te digan: “En este apartado quiero esto y lo quiero de esta, esta y esta 

manera; y si esto no lo pones te quitaré 0,5 y si esto lo pones, pero es demasiado 

largo te quitaré 0,2”. Claro, es aparentemente, mucho más fácil, porque te acoges 

a esto, sigues un guion, haces y entregas. Pero se pierde toda esta parte reflexiva. 

Supongo que este es el dilema del estudiante: “Necesito que me guíen, pero quiero 

libertad”. No es fácil de gestionar, ni para el estudiante, ni para el docente que está 

delante. (Ent, GE6, 68).

Al respecto de la autonomía de los estudiantes, diversos autores (Kegan, 1994; 

King, 2003; Baxter-Magolda, 1999, citados en Kolb, 2015) afirman que es fre-

cuente que cuando los estudiantes acceden a la universidad estén condicionados 
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por sus experiencias de formación previas, en que son receptores pasivos, y que 

les cueste responsabilizarse de su aprendizaje Esta dificultad ha sido observada 

también en estudiantes de posgrado (Platzer et al., 2000). Es importante crear es-

pacios en que los estudiantes puedan tomar responsabilidad de su aprendizaje ya 

que incrementará considerablemente su capacidad de aprender de la experiencia 

(Kolb, 2015). Además, tal y como afirma Parham (1987), la autonomía forma parte 

de la profesionalización y supone la capacidad de desarrollar un pensamiento 

reflexivo.

7.2.4. La tutora

El proceso de supervisión de prácticas y, como parte de este, el rol del tutor acadé-

mico se considera esencial para guiar y acompañar al estudiante desde la distancia 

y para orientarle hacia la realización de una práctica reflexiva (Diez-Fernández y 

Domínguez-Fernández, 2018; Puig-Cruells, 2020; Zabalza Beraza, 2011).

En esta línea, en las entrevistas realizadas en la presente investigación se observa 

que, tanto tutoras como estudiantes, perciben que la tutora tiene el rol de acompa-

ñar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Para las tutoras este acompañar implica atención a y exploración de las compren-

siones y necesidades de los estudiantes para ir ajustando los temas que se tratan en 

las tutorías:

P2: (…) la tutoría es acompañar al estudiante, o sea, recuperar aspectos que le han 

hecho reflexionar en su práctica, que es algo que, que es una constante a lo largo 

de todas las sesiones, y acompañar al estudiante en el avance de su trabajo. (…) 

(Ent, P2, D129).

Por su parte, los estudiantes son conscientes de la flexibilidad de las tutoras para 

ajustar los contenidos y aprecian que estas les realicen ese acompañamiento adap-

tándose a las necesidades del grupo:

E17: (…) P2 era más bien según las necesidades que nosotros teníamos. Si ese día 

era más importante hablar sobre los aspectos que habían ocurrido durante la se-

mana, pues el tema iba a ser ese. En cambio, si nosotros introducimos temas: “este 

apartado [del trabajo] no lo entiendo”; ella seguiría hablando sobre la elaboración 

del trabajo. (Ent, GE6, D68).
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E7: (...) Hay muchas cosas que me han gustado, pero, sobre todo, el clima que se ha 

generado, de acompañamiento por parte de las tutoras, en los dos turnos. El poder 

recoger lo que tú estás diciendo y poderte aconsejar y poderte guiar, esto es lo que 

más me ha gustado de las tutorías. (Ent, E7, D2).

Ese acompañar de las tutoras se basa en su conocimiento de los estudiantes, de 

cómo aprenden y los procesos individuales que van realizando para ir valorando y 

graduando cómo facilitarles el aprendizaje:

P1: Y, eso, no es malo. Pienso, que ahí, el docente tiene que ser flexible: saber que 

hay distintos tipos de aprendizaje, qué habilidad tiene cada estudiante para poder 

trabajar desde ahí. Si yo tengo una estudiante que aprende más desde escuchar y 

observar, pues, a lo mejor interviene poco, pero no quiere decir que no esté ha-

ciendo su reflexión, sino que es su proceso. (Ent, P1, D143).

P2: (…) Y cuando en la primera tutoría habló del centro, dijo: “Umm, no sé si en-

cajaré, umm no lo tengo muy claro”. Esta tutoría dijo que se le había dado mejor, 

pero cuando hablamos de las emociones, esa adaptación no era completa, vamos a 

ver qué pasa, vamos a ver qué pasa… (Ent, P2, D83).

Se observa, así, una atención y un cuidado de las profesoras tanto hacia las necesi-

dades del grupo en general como hacia cada estudiante de manera individualizada.

Para las tutoras, acompañar supone asimismo detectar en qué momento se encuen-

tra el estudiante en su proceso de aprendizaje y, también, facilitar que el propio es-

tudiante lo identifique y guiarle para que continue avanzando, indicándole el cami-

no y estimulándole a que experimente, orientándole, de esta manera, en su proceso:

P1: Sí, sí. Yo no concibo un tutor docente como impositivo ¿no? sí, no, no, cómo 

que, bueno yo voy a estar ahí, te voy a orientar, pero voy al lado. No sé si me estoy 

explicando bien, es cómo, como ir al lado del estudiante en el proceso. “Tengo 

algún problema”, bueno yo te doy alguna pauta, pero eres tú en todo momento… 

Yo no voy a tomar decisiones por ti. (...) (Ent, P1, 143).

P2: Bueno, eso es lo que yo trataba de decir a los estudiantes: “Si tú has llegado 

a este nivel, estás en el nivel que te toca, tranquilo, porque este es el proceso de 

aprendizaje y tú prueba, porque estás en un proceso de aprendizaje donde puedes 

probar, porque estás bajo la supervisión de un terapeuta”. En el caso de E14, no es 

su caso, pero prueba, atrévete a plantear cosas porque es un proceso de aprendi-

zaje. No se espera que tengas que saberlo todo. (Ent, P2, D114).

Otro rol de la tutora que se ha reconocido como relevante, tanto por estudiantes 

como por tutoras, es el de fomentar y moderar la participación de los estudiantes 
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en la tutoría. Partiendo de la premisa de que haya flexibilidad para adaptarse a las 

necesidades del grupo, consideran que es importante que, en un momento dado, la 

tutora redirija hacia los contenidos y vele por que todos los estudiantes participen:

P1: Si veo que se van por los cerros de Úbeda, o si veo que tengo que… pues in-

tervengo. Pero pienso que es muy importante para su proceso de aprendizaje que 

sea entre ellos, ¿no? (Ent, P1, D143).

E12: Depende de por dónde vea el tema, si es más interesante seguir por ahí, pero 

si nos desviamos tiene que reconducir… Tiene que hacer que todo el mundo par-

ticipe, también, porque todo el mundo tiene que participar, y el hecho de que dos 

personas hablen mucho, pues, ella tiene que controlar todo eso, mediar que todo 

el mundo participe por igual. (Ent, GE5, D104).

P1: (…) Entonces qué puede pasar, que haya estudiantes que acaparen la atención 

del grupo, que utilicen más espacio, que sean los que siempre hablan, y haya 

estudiantes que se queden más en segundo plano, y no expongan sus vivencias. 

Entonces pienso que ahí es importante el rol del docente, para intentar equilibrar 

un poco estas participaciones. (Ent, P1, D143).

Como estrategia para redirigir hacia los contenidos de la tutoría y para que las apor-

taciones vayan más allá de meras descripciones, favorece que los estudiantes hagan 

conexiones que los lleven a la reflexión:

P2: Ahora, que yo piense que la dinámica va a ir así, no significa que vaya, y 

muchas veces tienes que dirigirlo o tienes que reconducirlo, o estás preguntando 

sobre una cosa y hay estudiantes que se te van a otra. Tratar de reconducir, bueno, 

porque finalmente, los estudiantes se van a algo que a lo mejor les resulta más 

fácil, que es hablar de lo que ha pasado y no de lo que han sentido, o de hacer 

un análisis sobre algo que se está pidiendo. Mi intención es tratar de reconducir, 

cuando los estudiantes se van hacia otros contenidos; linkar, ¿no?, cuando algo 

ha ocurrido y es algo muy parecido, o al revés, es justo lo contrario y tratar de 

reflexionar junto con los estudiantes el por qué. (Ent, P2, D18).

De nuevo se observa una atención de la tutora hacia lo individual y, a la par, hacia 

lo grupal, cuidando de recoger lo individual y buscando integrarlo en el trabajo 

grupal y fomentar la reflexión.

Al respecto, cabe mencionar que los estudiantes valoran esa capacidad de la profesora 

de implicar a todo el grupo en las temáticas planteadas por estudiantes individuales:

E15: Y aquí, hace partícipe a todo el grupo, con algo tan tonto como “¿hay alguien 

más a quien le pasa?”. Es capaz de sacar eso individual al grupo, pero es que luego 

te lo retoma, de manera individual. (Ent, GE3, D72).
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En relación con el aprendizaje reflexivo, se considera que el rol de facilitador del do-

cente es clave (Brockbank y McGill, 2008; Sandars, 2009) y que, como parte de ese 

rol, el profesor orienta, organiza y facilita el trabajo de explicitación, elaboración y 

reflexión del estudiante (Medina Moya y Jarauta Borrasca, 2013b). Además, en su 

rol de facilitador del aprendizaje reflexivo en grupos pequeños, el docente fomenta 

los procesos grupales que favorecen que el estudiante tome su pensamiento como 

objeto de análisis e indagación (Medina Moya et al., 2010). Por otra parte, las pre-

guntas, si son utilizadas adecuadamente por el docente, pueden ser una poderosa 

estrategia reflexiva, pero estas pueden provocar ansiedad en el estudiante. Es im-

portante que se genere un clima de respeto y apoyo tal que el estudiante se sienta 

cómodo para responder (Burrows, 1997). Asimismo, en las preguntas de sondeo es 

necesaria una escucha activa por parte del docente para ir ajustando las preguntas 

a las respuestas del estudiante y, también, dar tiempo suficiente para responder 

(Exley y Dennick, 2007).

En esta misma línea, como se ha expuesto en apartados previos, las profesoras con-

sideran que la tutoría es un espacio para reflexionar y uno de sus roles principales 

es facilitar la reflexión. Como parte de este rol, la tutora, más que dar respuestas 

o decir qué se debe hacer, formula preguntas para estimular el razonamiento del 

estudiante y que tome en consideración su propio pensamiento:

P1: (…) dar las herramientas al estudiante para que sea él quien haga la reflexión 

sobre su proceso. (Ent, P1, D143).

P2: Para mí, es el de facilitar la reflexión, ese es principalmente. Por tanto, he trata-

do y he trabajado mucho, en mi forma de actuar, creo, no sé si lo he conseguido…

para no dar respuestas cerradas sino permitir al estudiante… Es decir, las tutorías 

estaban basadas en el cuestionamiento, en la pregunta, en las preguntas como he-

rramienta para la reflexión. (…) mi objetivo era, simplemente, era como hacer de 

un espejo, en donde pudiese desde la lógica de que el estudiante está pensando 

en las tutorías, piensa en voz alta, (…) yo simplemente trataba de hacer de espejo: 

“Vale, y, entonces, ¿por qué?, ¿cómo harás esto?” Hay veces que lo he logrado, es 

decir, devolver al estudiante su propia pregunta, le permite clarificar, justificarse, 

argumentar, sentirse más seguro. (Ent, P2, D69).

Por su parte, los estudiantes se manejan con la expectativa de que en las tutorías se 

reflexiona y, en concordancia, consideran clave el rol de la tutora como facilitadora 

de la reflexión y, aunque a veces se sienten presionados por las preguntas de la 

profesora, aprecian que esta les cuestione para fomentar la reflexión:
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E7: Sí, me ayuda a guiar un poco lo que es el pensamiento. Igual, yo misma, no me 

habría hecho esa pregunta y que me la haga otra persona… igual se puede hacer 

de otra manera. (Ent, E7, D2).

E27: Creo que un poco de mirada a la reflexión. Porque, claro, la docente no puede 

decir: “Mira, mejor haz esto” Sí, porque te corrige un poco la práctica, en lugar 

de decir “Haz esto” te devuelve la pelota ¿sabes? Te hace reflexionar sobre lo que 

tú has hecho. Que al final, a ver… no te da muchas respuestas, pero te ayuda a la 

reflexión, que también es una respuesta. Entonces, ese rol lo tuvo. Que yo creo que 

es algo que se espera acá, reflexionar… (Ent, GE8, D183).

E14: Y claro, cuando alguien te pregunta: ¿Y por qué? ¿Y para qué? ¿Y te ha servido? 

Te sientes cuestionado, es el objetivo, ¿no? P2 lo hace, a veces, pues te da esta faci-

lidad, que igual uno no tiene, de tener un diálogo crítico interno, con uno mismo. 

No es fácil, ser crítico con uno mismo. (…) Y cuando viene alguien de fuera y te 

sigue este discurso interno que tú siempre lo paras en el mismo momento es cuan-

do te llevan a otro nivel de reflexión realmente. Aunque, en el momento, perdona 

la expresión, pero: ¡jode un montón! (Risas) (Ent, GE6, D68).

También valoran que las tutoras guíen para que sea el propio grupo el que vaya 

haciendo las reflexiones:

E7: Las tutoras, además, han hecho muy buen trabajo, guiando, para dejar que sea-

mos nosotras las que reflexionemos, las que nos hablemos… Yo creo que ha sido muy 

rico. Sin las tutorías me habría perdido mucha parte, en este Prácticum. (Ent, E7, D2).

Por otra parte, tanto tutoras como estudiantes expresan que es importante que en 

la tutoría haya un clima que facilite la participación y resaltan el papel que tiene la 

docente en la creación de ese clima:

E27: Sí, daba ese espacio, generaba ese clima acogedor. Que es lo que ella prometió 

en la primera sesión, pero de verdad, se generaba, se lograba, uno tenía la confian-

za de expresar lo que sentía (…) (Ent, GE8, D183).

P1: (…) Y, estas inquietudes, estas emociones que remueve la práctica, estos aspec-

tos éticos que tengo que tener en cuenta, que, a lo mejor, no los comentan con el 

profesional que tienen delante [en la práctica], es el espacio en el que tienen que 

aflorar, y ahí es donde yo, como tutora docente, voy intentando guiar, orientar para 

que el estudiante pueda encontrar el camino, o si no darles pautas… (Ent, P1, D143).

P2: Una capacidad de dinamizar, de crear un ambiente de confianza que permita a 

los estudiantes hablar. Un posicionamiento respecto al otro, que no se sienta enjui-

ciado, que, a veces, es muy difícil; porque la situación del profesor y el estudiante 

es una relación de poder, por tanto, el tutor tiene que trabajarse mucho, y a mí eso 

me cuesta, como me expreso. (Ent, P2, D69).
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P1: Pienso que, por eso es tan importante, el rol del tutor. Porque, sobre todo a 

través de, desde el respeto, la buena comunicación asertiva con el otro… depende 

de cómo me dirija o cómo, maneje la situación que está planteando el estudiante, 

puedo cohibir y que no vuelva a exponer las cuestiones. Si un estudiante está plan-

teando algo y yo lo cuestiono, pero desde una manera, como más crítica negativa, 

y a lo mejor no les doy espacio, les corto… Yo creo que esto puede ser negativo y 

que los estudiantes pierden esta confianza, se pierde este clima y no van a tener 

confianza, no van a exponer la situación en la que se encuentran. (Ent, P1, D143).

En otro orden de cosas, en relación con las competencias de las tutoras, Schön 

(1992) afirma que los tutores de un prácticum reflexivo deben ser profesores uni-

versitarios de primera categoría. En la presente investigación se ha observado que 

tanto tutoras como estudiantes perciben que el rol de tutora es complejo y que, para 

ejercerlo, la profesora debe tener un alto nivel de competencia.

Las profesoras opinan que la tutora debe tener habilidades de comunicación, de 

dinamizar el grupo y, también, la capacidad para ir respondiendo y adaptándose a 

las situaciones que se puedan dar en la tutoría:

P2: Unas competencias que tienen que ver con una observación atenta, una ob-

servación activa sobre lo que está pasando, no solamente sobre lo que se está 

diciendo. Una escucha activa y, además, no es nada fácil, liderar una tutoría de ese 

tipo, porque realmente tienes que estar escuchando activamente todo lo que está 

ocurriendo y estar atenta a todo lo que ocurre alrededor para no perder el ritmo, 

con lo cual… Una capacidad de dinamizar, de crear un ambiente de confianza que 

permita a los estudiantes hablar. Un posicionamiento respecto al otro, que no se 

sienta enjuiciado, que, a veces, es muy difícil; porque la situación del profesor y el 

estudiante es una relación de poder, por tanto, el tutor tiene que trabajarse mucho 

(…) (Ent, P2, D69).

P1: (…) entonces tiene que ser flexible, en ese aspecto, eso es importante. Y, que sea, 

pienso yo que sea una persona reflexiva y que sepa guiar, orientar a los estudiantes 

sin, sobre todo esto, sin imponer. (…) Pero, sobre todo, alguien que tenga facili-

dad para dar respuesta y para poder ir orientando a los estudiantes. No te puedes 

bloquear, te puede pasar, porque somos personas… Pero ellos buscan respuesta o 

buscan como una guía o una orientación, y tienes que ser capaz. (…) (Ent, P1, D143).

Además, consideran que es necesario conocimiento, por una parte, del plan de 

estudios, de los contenidos que ya han trabajado los estudiantes y de las teorías 

con las que están familiarizados y, por otra, de los contextos en que los estudiantes 

realizan la práctica:

P1: Si nos vamos a la parte de conocimientos, tiene que ser un tutor que tenga una 

mirada global de toda, que tenga conocimientos de todo el proceso de Terapia, de 
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los contextos, de las patologías que se encuentran, que tenga una mirada global; 

diferentes enfoques, porque claro cada contexto es diferente y cada aplicación de 

la práctica… (Ent, P1, D143).

P2: Para mí luego, ha de ser una persona que conozca muy bien el Plan de Estudios 

y que pueda poner en relación lo que se está dando en las asignaturas, las que 

se han dado, pero también las que vienen, porque también han surgido plantea-

mientos de los estudiantes de decir: “Es que me falta” Y poder contestarle: “No te 

preocupes, te falta porque no lo tienes todavía, te vendrá…” Entonces, un conoci-

miento del Plan de Estudios suficiente como para poder vincular y articular el co-

nocimiento. Un conocimiento de la teoría que el estudiante está utilizando, quizás 

no al detalle (…) pero sí de la mirada general. Porque es en el momento en que se 

está planteando, donde tú puedes vincular esos conceptos (…). Y un conocimiento 

del contexto. Es decir, el poder situar al estudiante en cada uno de los lugares en 

los que está, no solamente en el centro, sino el centro dentro de una estructura 

mayor, que permita dar feedback al estudiante para recolocarle: “Bueno, ¿qué ha 

pasado?, ¿dónde estás?, ¿por qué me estás planteando esto?” (…) (Ent, P2, D69).

Sobre el conocimiento del contexto destacan la variabilidad de instituciones y de 

ámbitos en que están los estudiantes del grupo y la dificultad para manejarlo en la 

tutoría:

P2: (…) Pero resulta que trabajas en ámbitos tan distintos que te encuentras con 

estudiantes que están en instituciones de educación, con servicios de rehabilita-

ción muy distintos, con problemas muy distintos, en contextos con orientaciones 

teóricas absolutamente distintas (…) (Ent, P2, D69).

P1: (…) y pienso que no es fácil, y llevar una práctica con tantos estudiantes, con tan-

ta variabilidad de situaciones, de centros, de estudiantes, tienes que saber un poco 

de todo, claro, a alguien que no sea flexible, le puede costar más. (Ent, P1, D143).

Por otra parte, la práctica siempre genera en el estudiante vivencias, sentimientos, 

inseguridades que el tutor ha de valorar y orientar (Puig-Cruells, 2020). Las tutoras 

expresan que es necesaria una gran capacidad de escucha hacia las emociones que 

manifiestan los estudiantes y habilidad de manejar situaciones en que estos mues-

tran fragilidad o pérdida de control de las emociones:

P2: Lo que es muy difícil es, como tutora, controlar el impacto que tienen en todos 

los estudiantes estas situaciones. En las tutorías había situaciones en las que ha 

aflorado lo emocional, la angustia que los estudiantes estaban sintiendo… Otra 

cosa es que… no te forman para gestionar todo esto. Es decir, yo tiro de mi expe-

riencia y de mi propio carácter. (Ent, P2, D69).

(…)

P2: ¡Ah! ¿Qué no te lo he dicho?: Habilidades para gestionar situaciones emociona-
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les... (Risas) Sí, sí… Porque tú abres, afloran, y tienes que saber cerrar mínimamen-

te, y eso, no se improvisa, eso no se improvisa. (…) Pueden pasar muchas cosas, 

porque los estudiantes están conviviendo, cuando están haciendo prácticas, con 

personas que están en una situación muy frágil y muy vulnerable, y eso impacta, 

eso impacta. Si el estudiante está en una situación vulnerable, a la mínima explota. 

(…) y tienes que saber cerrar, y tienes que escuchar y observar que el estudiante te 

está queriendo decir algo. (Ent, P2, D69).

Preguntados los estudiantes sobre las cualidades que debería poseer la tutora, ex-

presan que es necesario que tenga capacidad reflexiva, flexibilidad para guiar los 

diferentes grupos y un conocimiento muy amplio, que incluye, además de un domi-

nio teórico y práctico sobre el ámbito de intervención, un conocimiento sobre los 

estudiantes y sus procesos:

E14: Conocimiento teórico: ¡mil! La capacidad de unirlo con las situaciones prác-

ticas y unirlo entre ellos. Es decir, que se pueda ver las diferencias o lo que tiene 

de similitudes en un momento, de pin-pan (…). Es decir, se necesita muchísimo 

conocimiento, y por otro lado una capacidad rápida de asimilar y responder, de 

hacer preguntas, a parte de la escucha, y muchas habilidades sociales a nivel de 

relación. Sí, no sé… Es que creo que son… Se mezclan muchísimas cosas, para ser 

un buen docente que te hace reflexionar, que no te responde, pero a la vez te guía, 

pero no te deja colgado… Es, es… hay que ser muy empático realmente, ¿no? No 

es un rol nada fácil.

E17: (…) y adaptar las preguntas a todo el grupo y saber adaptar, cada tutoría a 

cada grupo, cada grupo que ella vaya teniendo es totalmente diferente. (…) (Ent, 

GE6, D68).

E14: Supongo que ahí, la base es la propia reflexión de la docente… Es decir, ella 

necesita una gran capacidad reflexiva, pero no sólo eso, también necesita saber 

estar en la práctica. Es decir, es como una gran serie de cosas: por un lado, nece-

sitamos alguien que nos acompañe, que nos guíe, pero, por otro lado, también ne-

cesitamos, o al menos yo necesito, alguien que te diga “esto es hasta donde puedes 

llegar”, por decirlo de algún modo. (Ent, GE6, D68).

E27: Daba libertad para hablar. No por turnos “ahora te toca a ti, ahora a ti” sino 

libre, y al último que le tocaba hablar le tocaba hablar, pero era… Me gustaba tam-

bién que ella, no sé si porque tiene buena memoria o porque se apunta las cosas, 

pero recuerda en qué centro estamos, recuerda situaciones específicas… Porque 

es incómodo, no sé, que en la sexta sesión uno cuenta algo, y… “no me acuerdo”, 

entonces… es bueno que ella, se tome un poco el tiempo de aprenderse situaciones 

personales para hablarlas, como se debe hablar. (Ent, GE8, D183).

También opinan que son esenciales las habilidades de dinamizar el grupo, de faci-

litar que todos participen respetando sus ritmos, de crear un clima de confianza y 

de irlos guiando para encontrar las propias respuestas:
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E26: Sí, yo también a nivel personal, como estaba diciendo: “el tiempo” Porque a 

mí, como me cuesta, porque es una lengua diferente, idioma diferente, el tiempo 

que da para que yo pueda pensar y explicarme. (Ent, GE8; D183).

E15: Yo creo que lo bueno que hay en la manera de hacer las tutorías, de P2, en 

este caso, es que es capaz de las dudas individuales, las cosas individuales, llevar-

las al grupo. Esto, es lo difícil de hacer una tutoría grupal. (…) Porque sabe dirigir 

muy bien, aparte de que también marca, porque hay momentos, en este tipo de 

tutorías, en que se puede dar por divagar. Es decir, sale un tema y te empiezas a 

ir, y te empiezas a ir, y te empiezas a ir, por no querer realmente ajustarte a lo que 

realmente te preocupa. Y eso lo hace muy bien. (Ent, GE3, D72).

E19: Sí, es como que lo que tú dices, te va guiando un poco por el camino, y tú 

llegas a un punto que dices, “a ¡vale! Pues quizás tendría que…”. No sé… (Ent, E19, 

D119).

E25: Y crear un ambiente, en que trabajemos… de estar todos sueltos, el humor, 

¿sabes? (Ent, GE9, D184).

Las opiniones de las docentes y estudiantes sobre la competencia de las tutoras es-

tarían alineadas con diferentes fuentes consultadas de las que se ha podido recoger 

que para facilitar la reflexión es importante que el docente conozca en profundidad 

la materia (Bain, 2007; Brockbank y McGill, 2008; Souto, 2000), cuente con conoci-

mientos sobre procesos reflexivos (Graham y O’Brien, 2020) y entrenamiento en el 

uso de estrategias reflexivas (Rodríguez García y Medina Moya, 2016); habilidades 

de facilitación en general (Brockbank y McGill, 2008; Exley y Dennick, 2007) y de 

facilitación de la reflexión en particular (Beauchamp, 2015; Lindberg et al., 2018; 

Rodríguez García y Medina Moya, 2016). Además, es importante que disponga de 

conocimientos sobre procesos grupales (Souto, 2000) y sobre dinámica de grupos 

(San Rafael Gutiérrez, 2016).

Asimismo, en relación con la tutora, más allá de las percepciones de los estudiantes 

y docentes sobre su rol, en el presente estudio también se ha observado cómo esta 

activa frecuentemente procesos de reflexión en la acción. 

En las situaciones educativas siempre existe un elemento de incertidumbre. Este 

elemento está particularmente presente en las tutorías de Prácticum II, vinculado a 

su carácter grupal, dinámico, flexible y dialógico. Por tanto, se producen a menudo 

reflexiones en la acción de la profesora que le permiten ir realizando diagnósticos 

sobre la marcha, tanto sobre los estudiantes específicos que están interviniendo 

como sobre el grupo en general, y, también, ir ajustando sus acciones. A juicio de 



PARTE IV. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

254

algunos autores (Medina et al., 2016; Rodríguez García, 2012), la reflexión en la 

acción de los docentes sirve para reorganizar su actuación e implica la capacidad de 

mantener la atención flotante a lo que está sucediendo en la tutoría a la vez que a 

su reflexión introspectiva y continuar con la acción educativa.

A continuación, se presenta un fragmento de una sesión de la profesora P2 en que 

se genera ese tipo de reflexión. En el transcurso de la conversación, la profesora, 

al interpretar que la estudiante se muestra dudosa y contrariada ante su pregunta, 

cambia el foco, abriendo la pregunta al grupo:

E24: Sí, eso. Y Clara 33  me dijo que no la dejara porque se tira como una kamikaze. 

Y entonces la aparté, y me cogió del pelo, que: “¡Suéltame, haz el favor!” Y, claro 

tuvo que venir otra, a apartarla, porque no la podía soltar, de la fuerza con la que 

me agarró… y me estaba haciendo daño, claro.

P2: ¿Cómo te sentiste?

E24: (Hace gesto de duda, de confusión…)

P2: ¿Alguien de vosotros, aquellos que trabajáis con personas con deterioro cogni-

tivo, que a veces también, están agresivos, ha sufrido ya alguna agresión de este 

tipo, de que te tiren del pelo, de que te griten, de que…?

Schön (1992, 1998) afirma que la reflexión en la acción, en alguna medida, se reali-

za de manera consciente, pero que no siempre se produce por medio de la palabra. 

Las palabras de P2 en la entrevista, que tuvo lugar a posteriori de este episodio 

como parte del estudio de investigación, sugieren que no había reparado en su 

reflexión en la acción hasta que visualizó la escena y se le preguntó por la intencio-

nalidad de ese cambio de foco:

P2: Uuum… No sé si lo pensé en aquel momento... Conozco a E24, y si le pregunto 

a E24 directamente “cómo lo siente”, y todas las miradas se sitúan en ella, pues su 

respuesta es para ella… Ella hace así, como (gesto de taparse la boca). Entonces, 

no sé si fue fruto de la elaboración o del conocimiento de la estudiante que no le 

hice una pregunta muy directa a ella y la abrí al grupo para que no sintiera todas 

las miradas en ella. (Ent, P2, D159).

(…)

P2: Claro, no te puedo decir… Sí que sé que, a lo largo de las tutorías, yo con E24 

he tenido que ser muy explícita para poder llegar a alguna situación, a alguna 

33 Para proteger la identidad de la tutora de prácticas se utiliza un nombre ficticio.
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reflexión por su parte ¿no? Trabajar con ella, como por alternativas: “Es esto, esto, 

esto otro o esto otro” Porque si no, ella se quedaba ahí y no, no… Y aquí, sí, creo 

que posiblemente hago una pregunta muy directa y la cara de ella me dice, “Abre 

rápidamente, para no focalizar en ella”. (Ent, P2, D159).

En otras ocasiones, la profesora ha hecho más explícita su reflexión en el transcurso 

de la propia tutoría:

P2: Hay un momento, en el que ella se pone, muy emotiva, la conduzco hasta un 

momento en el que digo: “Esto te hace daño” Y ella me dice: “Sí, me hace daño” Y 

ahí pienso que tengo que variar el foco, para no poner la presión sobre ella, porque 

está en un momento de… Pienso que es una oportunidad para buscar complicida-

des con sus compañeros y decir… (Ent, P2, D80).

La reflexión en la acción se inicia cuando la profesora detecta que hay un ele-

mento sorpresivo y relevante (Schön, 1992, 1998), es decir, cuando los gestos y las 

expresiones de la estudiante la alertan, llevándola a discriminar e interpretar que 

se encuentra ante un hecho relevante. Además, las palabras de la profesora revelan 

cómo parte del conocimiento que tiene de las estudiantes y que, mediante la em-

patía didáctica, se pone en su lugar intentando entender sus procesos (Rodríguez 

García y Medina Moya, 2016) y, al mismo tiempo, muestra un cuidado hacia ellas 

al ajustar sus preguntas en el transcurso de la conversación. Los hallazgos de José 

Luis Medina y Beatriz Jarauta (2013a) evidencian cómo las interpretaciones de los 

docentes y las decisiones que van tomando in situ dependen, en gran medida, del 

amplio conocimiento, práctico y empírico, que tienen de los estudiantes y de las 

características de su aprendizaje respecto a la asignatura.

En la presente investigación se han podido recoger y analizar las concepciones que 

fundamentaban los diagnósticos y acciones de las tutoras en el seno de las conver-

saciones reflexivas, que incluyen, entre otros, el conocimiento que tienen de los 

estudiantes y de las características de su aprendizaje. En el próximo apartado se 

presentan estas concepciones.

7.2.5. El marco interpretativo de la tutora

Cuando la profesora intenta dar sentido a lo que explica o le sucede al estudiante o a 

lo que está aconteciendo en la sesión, se fundamenta en unos supuestos de base que 

actúan como su marco interpretativo. Ese marco está constituido por ideas que se 

han ido configurando a partir de su conocimiento, tanto profesional como personal, 
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de su concepción del grupo y de su experiencia y formarían parte de lo que Schön 

(1992, 1998) denomina “conocimiento en la acción”. El marco interpretativo de la tu-

tora actúa cuando esta realiza diagnósticos en la tutoría, es decir, cuando evalúa las 

situaciones e interpreta las necesidades y dificultades de los estudiantes y, también, 

interviene cuando toma decisiones sobre cómo orientar sus acciones educativas. 

Se han identificado 4 dimensiones dentro de este marco interpretativo: las concep-

ciones sobre la enseñanza-aprendizaje, las concepciones sobre la práctica, las con-

cepciones sobre los estudiantes y las hipótesis sobre el estudiante.

7.2.5.1. Concepciones sobre la enseñanza-aprendizaje

La dimensión de las concepciones sobre la enseñanza-aprendizaje hace referencia 

a las ideas de la tutora sobre los procesos de enseñanza aprendizaje en el seno del 

prácticum basadas en su experiencia como persona, estudiante, terapeuta ocupa-

cional y docente.

Para las profesoras es importante que el estudiante se responsabilice de su apren-

dizaje y vaya incrementando progresivamente su autonomía. Consideran que es bá-

sico que tome sus propias decisiones y les genera preocupación que, en ocasiones, 

muestren necesidad de un exceso de guía. Prefieren preguntar a dar respuestas y 

utilizan frecuentemente la indagación buscando que el estudiante encuentre sus 

propias respuestas con el objetivo de facilitar una reflexión y aprendizaje profundos:

P1: Yo les hago la reflexión desde el cuestionamiento de lo que están planteando. 

La mayoría de las veces no les doy una respuesta. Lo intento desde el cuestiona-

miento, para facilitar esa reflexión. (Ent, P1, D143).

(…)

P1: Que sea él mismo quien se dé la respuesta. O sea, que haga la reflexión desde 

ahí: “Tú me estás demandando esto, vale, yo le doy la vuelta y te lo voy cuestionan-

do: ha pasado esto, ¿por qué? o ¿cómo lo harías?” (Ent, P1, D143).

También utilizan la indagación para que el estudiante se entrene en la formulación 

de preguntas que guíen sus reflexiones:

P2: Para mí la tutoría tiene que ver con eso, y tiene que ver también con un entre-

namiento para que a lo largo de la semana el propio estudiante pueda increparse, 

ya que los estudiantes, en general, no están acostumbrados a ello. (Ent, P2, D69).
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(…)

P2: Si el estudiante en estas tutorías ha visto el funcionamiento de ciertas cosas, 

de cómo se han resuelto, situaciones de sus compañeros o de sí mismo, donde 

lo que se ha hecho no es darle respuesta, sino preguntarle “Y ¿por qué?”, “Y 

¿por qué?” “Entonces, ¿cuál?”, “¿Por qué estás planteando esta pregunta?”; esto 

es como una forma de funcionamiento que puede incorporar y puede utilizar. 

(Ent, P2, D69).

Creen que es necesario que el estudiante tenga suficientes conocimientos teóricos 

para poder realizar una buena observación y análisis de la práctica y, también, 

para ir elaborando su trabajo escrito de manera razonada. Además, es importante 

que pueda analizar los elementos del contexto que influyen en cómo se aplica la 

teoría y que, con frecuencia, determinan las fisuras que se producen entre esta y 

la práctica.

Por otra parte, conciben la tutoría en grupo como una oportunidad para que 

los estudiantes compartan experiencias y aprendan de los iguales y consideran 

que las aportaciones y las reflexiones les son más significativas si se las hacen 

los compañeros. Esta concepción se observa, por ejemplo, en la respuesta de P2 

cuando la investigadora le pregunta cómo cree que puede influir en el grupo la 

intervención de una estudiante que muestra un nivel de reflexión superior al de 

sus compañeros:

P2: (…) Es decir, las intervenciones que ha hecho E14 en todas las tutorías, yo 

las he dejado, las he dejado… que se explayara, apenas la he cortado, apenas he 

hecho incorporación, solamente para apretarla un poco más en alguna dirección. 

Porque, creo, que muchas veces, reflexiones hechas por pares llegan a los estu-

diantes mejor que si las hago yo como profesora, que estoy en otra situación. Y, 

¿puede crear distancia?, posiblemente… pero tampoco sé cómo gestionarlo, es 

decir, ¿qué haces?, ¿no permitir hablar a una estudiante? (…) Me preguntaste una 

pregunta de no respuesta… Es decir, creo que es mejor que la escuchen, para que 

vean que una estudiante de tercero puede llegar a un nivel de reflexión así, a que 

no [la escuchen]. (Ent, P2, D123).

Se aprecia cómo la profesora P2 reconoce que es una situación difícil de gestionar 

porque al resto de estudiantes les puede causar preocupación, inquietud o incluso 

angustia constatar que hay compañeros que van más avanzados en sus procesos 

de aprendizaje y realizan reflexiones más profundas que ellos. A pesar de ello y 

de las dudas que expresa, valora que es mejor dejarla intervenir libremente ya que 

encuentra un beneficio en que explicite su reflexión.
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También creen que es importante crear un clima de confianza en que el estudiante 

se sienta libre de cometer errores ya que estos proporcionan una oportunidad para 

la reflexión:

P2: (…) O sea, yo creo que los errores te permiten una reflexión, que muchas 

veces desde los aciertos pasan… Es decir, tú vas actuando y vas haciéndolo bien 

y muchas veces no paras en la reflexión de qué es lo que has hecho, cuáles son 

los factores que han hecho que eso haya ido bien. Y cuando tienes un error y lo 

ves claramente, porque la actividad no va bien, o porque la tutora de prácticas ha 

venido y te ha dicho: “Mira esto no lo hagas así”, te permite reflexionar muy bien 

sobre qué ha pasado. (Ent, P2, D162).

7.2.5.2. Concepciones sobre la práctica

La dimensión de las concepciones sobre la práctica comprende las ideas de la do-

cente sobre el contexto en que realiza la práctica cada uno de los estudiantes y, 

también, sobre cómo debería ser esta práctica, concebidas a partir de su experien-

cia como tutora.

Las ideas sobre la tipología de centro en que realiza la práctica el estudiante, en 

cuanto a los modelos de intervención, perfil de usuarios, tipo de actividades y equi-

po interdisciplinar y sobre cuan próximas o alejadas están las intervenciones en ese 

contexto de lo que ha aprendido el estudiante en las aulas, actúan cuando la pro-

fesora hipotetiza sobre las dificultades que puede encontrarse este al relacionar la 

teoría con la práctica y, también, cuando valora el impacto emocional que le pueden 

provocar determinadas situaciones de los centros de prácticas, como enfrentarse a 

personas con gran vulnerabilidad. Estas ideas y el conocimiento de las dificultades 

de sus compañeros en cursos anteriores están subyacentes cuando la tutora escucha 

las experiencias del estudiante y los tiene en cuenta para explorar la situación y 

orientar al estudiante y guiar sus razonamientos.

Esto sucede, por ejemplo, en la primera tutoría cuando una estudiante, mientras 

está explicando cómo está siendo su experiencia durante su primera semana de 

prácticas, afirma: “durante esta semana y la próxima sólo estoy sentada mirando y 

no puedo intervenir”. En ese momento la tutora, P1, comienza a hacerle preguntas 

para averiguar cómo se siente la estudiante ante esa situación, que no es habitual 

en las prácticas, y si comprende por qué no se le permite intervenir en estas prime-

ras semanas, además de explorar si está realizando una observación estructurada. 
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Cuando en la entrevista posterior se interroga a P1 sobre las razones que la han 

llevado a ir haciendo esas preguntas, esta responde: 

P1: Yo tengo un histórico de este centro y sé cómo se han sentido otros estudiantes. 

(…) Es un centro totalmente diferente por el perfil de usuarios, por el tipo de inter-

vención que hacen y por los conocimientos que tienen de Integración Sensorial 34. 

(Ent, P1, D33).

Las palabras de P1 dejan entrever cómo el conocimiento que tiene sobre el centro 

y sobre las dificultades que habitualmente experimentan los estudiantes la han 

llevado a diagnosticar que tras las palabras de P10 podía haber una dificultad para 

entender el funcionamiento del centro. A partir de ahí, ha comenzado a realizarle 

preguntas para explorar si era así.

Otro ejemplo sería cuando la tutora P2 explica cómo, en la sesión de tutoría, cuando 

hace preguntas a una estudiante sobre el enfoque de intervención en su centro de 

prácticas, parte de su concepción de que es un centro que utiliza un enfoque de 

intervención poco usual y busca asegurarse de que la estudiante lo ha identificado:

P2: Es un planteamiento… Me permitía, de alguna manera, ver cómo… Porque, po-

siblemente, sea el único centro que podía estar trabajando con una ocupación, en 

contexto, es decir “jugar”. Porque el resto de los centros, ¡ninguno de ellos trabaja, 

focalizándose en ocupaciones! (…) Y yo quería, de alguna manera, que identifica-

se, ¿no? (Ent, P2, D170).

Además de las ideas sobre las instituciones donde los estudiantes realizan la prác-

tica, la propia experiencia de la tutora como estudiante de prácticas contribuye a 

configurar sus concepciones sobre la misma. Sus vivencias, las dificultades para 

definir su rol de estudiante y los episodios que le han sido especialmente signifi-

cativos también forman parte del sustrato desde el que realiza interpretaciones en 

la tutoría.

Estas concepciones se observan cuando P2, al hablar sobre las dudas expresadas 

en la tutoría por una estudiante de si, desde su rol de estudiante, debe actuar o no 

ante una situación determinada, afirma que es muy probable que en tutorías futuras 

otros estudiantes planteen dudas similares:

34 La profesora alude al Modelo de Integración Sensorial de Jean Ayres, uno de los modelos de 

práctica utilizados en la intervención de Terapia Ocupacional.
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P2: Sí, aparecerá. Volverá a ocurrir, porque, sobre todo en estas primeras semanas, 

es la sensación que tiene un estudiante. Y yo la recuerdo perfectamente, como 

estudiante esa sensación de ser invisible en algunos momentos y de tener que to-

mar la iniciativa en otros, y encontrar el punto exacto es complejo. El ser capaz de 

pararnos en estas situaciones… (Ent, P2, D4).

Finalmente, se han identificado como parte de estas concepciones las propias 

creencias de la tutora sobre cómo debe ser la terapia ocupacional, que incluyen, 

entre otros, la actitud ética o teorías y modelos de práctica en los que sustentar la 

intervención.

Un ejemplo de cómo actúan las creencias de la profesora, en este caso sobre el po-

sicionamiento ético, lo encontramos en el episodio que tuvo lugar en una sesión en 

que la profesora P1 interrumpe la intervención de la estudiante E3 y la vincula con 

la que había hecho la estudiante E10 minutos antes sobre aspectos éticos:

E3: Pues eso, darme el capricho a mí, de decir, “¡ostras!, he conocido una esclero-

dermia, ¿qué es esto?” ¡Guau! Flipa con el paciente, preguntarle…

P1: Ya, lo que pasa es que tú dices: “Me da igual el tiempo que dedique, si a mí me 

interesa le dedico más tiempo a este [paciente] que a otro” ¿Y tú piensas que eso, lo 

que hablabas tú (mirando a E10) un día de, de…? (Obs, P1S5 Ep1, D136).

Cuando en la entrevista posterior se pregunta a P1 por las razones de esta interven-

ción, argumenta lo siguiente:

P1: (…) y para mí no era una decisión correcta, tal y cómo lo estaba explicando… El 

hecho de yo hago lo que quiero, me tiro una hora con un usuario para conocer, porque 

a mí me interesa, era como que siempre era por su interés personal. (Ent, P1, D145).

7.2.5.3. Concepciones sobre los estudiantes

Las concepciones sobre los estudiantes, es decir, las ideas que la tutora ha elabora-

do sobre los estudiantes en general, relacionadas con su experiencia como docente 

en la titulación y como tutora de la asignatura, también forman parte de su marco 

interpretativo.

En su trayectoria como docentes, las tutoras van adquiriendo conocimientos y de-

sarrollando esquemas sobre los problemas, sentimientos y comportamientos fre-

cuentes de los estudiantes en la práctica, entre ellos, las dificultades que suelen 
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experimentar para vincular la teoría con la práctica, sus dudas, temores, bloqueos 

o su tendencia a imitar más que a desarrollar intervenciones propias o a actuar más 

que a reflexionar:

P1: Esto, en toda la experiencia de prácticum, lo encontramos bastante, es un tema 

que suele salir: “Es que lo que estaban haciendo no es TO [terapia ocupacional]”, o 

“No es la TO que nos han enseñado a nosotros” (…) (Ent, P1, D28).

P1: Muchas veces se bloquean por la inseguridad de no saber si lo están haciendo 

bien, o porque no encuentran la respuesta que esperan del usuario. En estos casos 

es cuando pueden tener ese sentimiento de frustración y bloquearse por no saber 

hacer (…) (Ent, P1, D45).

También desarrollan concepciones sobre las dificultades frecuentes de los estudian-

tes cuando elaboran el estudio de caso que deben presentar por escrito, como las 

que suelen experimentar para realizar el razonamiento sobre la utilización de un 

modelo de intervención o de un instrumento de evaluación o para tomar decisiones 

sobre cómo orientar el trabajo: 

P1: Normalmente el estudiante… Hay algunos estudiantes que, en base a no 

tener claro el proceso, a estas inseguridades, buscan que le des tú la respuesta. 

Que sea el tutor quien dé el feedback. Se da bastante en los estudiantes que aún 

no tienen claro el proceso  —o aún lo tienen como desdibujado— o con estudian-

tes que hacen intervención pero que no saben realmente lo que están haciendo. 

(Ent, P1, D60).

Además, se crean expectativas sobre las competencias que deberían haber alcanza-

do los estudiantes antes de la práctica y también sobre cuál debe ser su evolución 

en el prácticum:

P2: También pienso, que en tercero ya están en un momento en que los estudian-

tes ya tienen que ser capaces de aplicar lo que han aprendido de una forma muy 

dirigida a situaciones diversas, tienen que ser capaces de salirse un poquito de ese 

esquema. No es integrar unos conocimientos, sino la capacidad de aplicar esos 

conocimientos y esas habilidades en situaciones muy distintas. (Ent, P2, D69).

P1: Yo pensaba en que esta primera semana de asimilación de cómo estoy en el 

centro, debería conocer un poco el contexto y saber hacer el análisis de por qué se 

hacen las intervenciones. (Ent, P1, D39).

Por otra parte, esta experiencia docente las lleva a elaborar tipologías de estudian-

tes como, por ejemplo, estudiantes más o menos reflexivos o estudiantes más parti-

cipativos versus estudiantes más observadores.
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7.2.5.4. Hipótesis sobre el estudiante

La última dimensión del marco interpretativo de la tutora es el de las hipótesis 

sobre el estudiante. Esta dimensión está constituida por las suposiciones sobre un 

estudiante en particular, que elabora a partir de situaciones que se han dado en las 

sesiones de tutoría, su experiencia como docente de ese estudiante en otras asigna-

turas y/o informaciones del tutor de prácticas sobre el estudiante.

Para generar estas hipótesis, la profesora se basa, por una parte, en el conocimiento 

que tiene de situaciones vividas por el estudiante en la práctica que son relatadas 

por él mismo, como pueden ser sus expectativas, intervenciones, logros o errores, 

y sobre cómo las ha ido afrontando. Por otra parte, se apoya en las informaciones 

recogidas del tutor de prácticas sobre el proceso y competencias del estudiante en 

la práctica. Finalmente, se fundamenta en las ideas que ha ido elaborando sobre ese 

estudiante a partir de la propia tutoría y del contacto que ha tenido con él en otras 

asignaturas de la titulación.

Las hipótesis sobre el estudiante pueden incluir suposiciones sobre sus conocimien-

tos teóricos y su capacidad de transferirlos a diferentes situaciones; su potencial de 

reflexión o de crítica; su razonamiento profesional, como por ejemplo su capacidad 

o dificultad para justificar o argumentar sus intervenciones o el nivel de elaboración 

de estas argumentaciones; su habilidad de adaptarse al contexto de prácticas o de 

relacionar lo aprendido en el aula con las intervenciones que observa y; finalmente, 

sobre su competencia para llevar a cabo determinadas intervenciones. Asimismo, 

comprenden supuestos sobre los sentimientos que puede estar experimentando el 

estudiante, como la frustración o el logro, la inseguridad, los temores o preocupa-

ciones; sobre sus habilidades intra e interpersonales, como sus habilidades comuni-

cativas y, también sobre qué situaciones podrá manejar adecuadamente y cuáles le 

movilizarán o desbordarán:

P1: (…) Porque yo, cuestionando a la estudiante, la veía muy perdida. Pero, ya no 

sólo de esta tutoría, es un recorrido de tutorías previas, esta estudiante creo que 

aún no tenía claro el recurso, el tipo de actividades… Era para que no se perdiera... 

un poco... (Ent, P1, D51).

P2: Yo veía que algo estaba inquietando a E1 y que no encontraba las palabras para 

expresar lo que estaba sintiendo, al acercarse a la realidad, con la que no tenía nin-

guna experiencia, y que, de alguna forma, la estaba desafiando. Con lo cual, lo que 

traté es de dirigir, de alguna manera, su pensamiento hacia donde iba. (…) La inten-
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ción era… que yo estaba detectando, de la semana pasada ya, que había puesto en 

evidencia el desconcierto que le crea trabajar con personas con Alzheimer y ella ya 

lo había planteado, y cómo de forma espontánea, vuelve a aflorar. (Ent, P2, D80).

P2: También tiene que ver con la actuación de E24 en las tutorías, que le cuesta 

¿no? Yo la he pinchado en algunos momentos, para que fuera a identificar, donde 

tiene las dificultades, y bueno, hay que hacer unas preguntas muy, muy concretas 

para que ella vaya de alguna forma identificando si realmente… (Ent, P2, D159).

7.2.6. El grupo

Las sesiones reflexivas de discusión grupal se consideran fundamentales para el 

desarrollo profesional, ya que promueven el aprendizaje social y ayudan a los es-

tudiantes a desarrollarse personal y profesionalmente a medida que aprenden a 

afrontar experiencias similares de diferentes maneras (Gallagher et al., 2017). Desde 

el constructivismo de orientación sociocultural se defiende que la interacción con 

otras personas puede ser generadora de desequilibrios, es decir, conflictos cogniti-

vos que guíen el aprendizaje (Cubero, 2005; Serrano y Pons, 2011). De esta manera, 

el grupo tiene el potencial de generar esos desequilibrios y, por tanto, el inicio de 

procesos de elaboración que contribuirán a nuevas comprensiones.

Una ventaja fundamental del trabajo en grupo es la posibilidad que ofrece de in-

tercambio entre iguales en que se aportan y reciben conocimientos y experiencias 

(Zabalza, 2010). El grupo y su dinámica facilitan la revisión de ideas por medio de la 

discusión y el intercambio de las formas de pensar que se producen (Tejada Fernán-

dez, 1997). Marta Souto (2000) subraya que el aprendizaje grupal “es un proceso de 

cambio conjunto, en el que el aprendizaje individual es una resultante del interjuego 

dinámico de los miembros, la tarea, las técnicas, los contenidos, etc. Tiene lugar por 

la interacción, por la mediación del grupo y de cada miembro para el resto, por la 

comunicación intergrupal” (p. 50).

Las entrevistas realizadas en el presente estudio revelan que, tanto para los estu-

diantes como para las docentes, el grupo es una pieza clave en el escenario de las 

tutorías de Prácticum II.

Para las tutoras, realizar la tutoría en grupo es más enriquecedor que hacerla de 

manera individual. La conciben como una oportunidad para que los estudiantes 

expresen y compartan experiencias y para que aprendan de y con los iguales. En-
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cuentran muy valiosos los elementos grupales y fomentan que los estudiantes co-

necten y comparen experiencias, se den feedback y realicen reflexiones conjuntas. 

Las afirmaciones de la profesora P1 reflejan sus opiniones sobre los beneficios de 

las tutorías grupales:

P1: Yo pienso, que es muchísimo más rico, tiene muchos más beneficios hacer una 

tutoría grupal, donde entre iguales… (…) donde ellos pueden compartir con el 

otro, que está en la misma posición que yo, independientemente de dónde esté… 

(Ent, P1, D143).

P1: Pero es interesante, cómo en esta parte, entre ellas, se han dado el feedback, 

que es lo que yo busco en las tutorías, pero que no siempre se puede. (Ent, P1, 

D141).

P1: Yo puedo aportar, pero pienso…. por eso yo les dejo espacio… es muy rico el 

feedback que se dan entre ellos. (Ent, P1, D143).

Bajo estas premisas, en las tutorías utilizan estrategias didácticas dirigidas a fomen-

tar los diálogos entre los estudiantes, partiendo de la base de sus concepciones so-

bre ellos y sobre las instituciones donde están realizando la práctica. La cita que se 

presenta a continuación corresponde a una entrevista que se realizó a la profesora 

P2 sobre una situación que tuvo lugar en una de las sesiones. En ese episodio, una 

estudiante criticó negativamente la frecuencia con que se realizaban los registros 

de terapia ocupacional en su institución de prácticas, por considerarla muy baja. 

Cuando la estudiante hizo esta observación, la profesora interrogó al grupo sobre 

la frecuencia de los registros en sus respectivos centros de prácticas. Tras las in-

tervenciones de varias estudiantes, P2 se focalizó en el estudiante E15 y, mediante 

sucesivas preguntas, le fue guiando para que identificase y verbalizase los criterios 

que se pueden seguir para determinar la periodicidad de los registros. Preguntada 

sobre los motivos de su intervención en esta situación, P2 argumenta:

P2: (…) y por eso creo que soy yo, la que dirijo la conversación a E15, porque fui 

directamente a un servicio que sé que el tiempo de estancia es muy corto y, que, por 

tanto, veo la oportunidad de comparar dos recursos totalmente distintos. Por eso, le 

vuelvo a preguntar, ¿Qué tipo de recurso es? ¿Qué población tratáis? (Ent, P2, D86).

Se observa como P2 basa su intervención, por una parte, en su concepción de que, 

si los estudiantes pueden comparar instituciones muy diferentes, identificarán me-

jor los elementos esenciales del razonamiento, es decir, las variables que influyen en 

la periodicidad de los registros, como, por ejemplo, el tipo de recurso, la evolución 
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de los usuarios o la duración media de la estancia. Por otra parte, se fundamenta en 

su conocimiento de estas instituciones para determinar en qué estudiante focalizar 

sus preguntas para brindar mayor contraste entre instituciones.

En contraposición, las profesoras pueden fomentar la participación de estudiantes 

que están realizando la práctica en instituciones similares. Este es el caso de P2 que, 

en una sesión, realizó una secuencia larga de preguntas a la estudiante E14 para 

guiar su reflexión. Cuando se le preguntó por su intención, argumentó:

P2: Por tanto, apreté… Y porque pienso que en esa situación estaban también 

otros compañeros: estaba E15, estaba E16 no tanto, E17 también y E20, lo que pasa 

es que E20, por su reflexión bastante más avanzada… Tres personas que no van 

a tener esa capacidad, por lo menos en la primera tutoría no la demostraron, de 

expresar. Y creo que la propia reflexión que hizo E14 podría ser válida para E15, 

E17 y para E16. (Ent, P2, D13).

En esta cita, P2 deja entrever dos líneas de argumentación sobre las premisas de 

las que parte para insistir en que la estudiante E14 profundice en su reflexión. Por 

una parte, se basa en su conocimiento de las instituciones y el conocimiento técnico 

profesional que la llevan a suponer que cuatro de sus compañeros estarán experi-

mentando situaciones similares en sus respectivos lugares de prácticas y, por otra, 

en su hipótesis de que E14 es una estudiante que tiene la capacidad de hacer una 

buena reflexión que pueda ser un modelo para sus compañeros.

De esta manera, P2 trabaja tanto sobre las similitudes como sobre las diferencias 

para favorecer que se desencadenen procesos reflexivos.

Además de las estrategias presentadas, en el apartado “El diálogo como estrategia 

reflexiva” se explicará cómo las docentes utilizan las estrategias “Responder con 

una pregunta”, “Abrir pregunta al grupo”, “Colocarse en segundo plano” y “Dar es-

pacio” para, entre otros, fomentar el diálogo y la reflexión en el grupo.

En cuanto a la opinión de los estudiantes, otros estudios han revelado que estos 

perciben las sesiones grupales como muy útiles (Gallagher et al., 2017) y que su 

naturaleza interactiva les ayuda a desarrollar habilidades reflexivas, mejorando su 

pensamiento crítico y razonamiento profesional (Tsang, 2011) y profundizando en 

la comprensión de su desarrollo personal y profesional (Chou et al., 2011; O’Brien 

y Graham, 2020).
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En general, los estudiantes entrevistados en el presente estudio manifiestan que 

la metodología de las tutorías facilita que compartan información con el grupo y 

les acerque a las intervenciones que se realizan en otras instituciones. Algunos de 

ellos valoran que este espacio les permita conocer y aprender acerca de modelos 

de intervención diferentes a los de las instituciones donde ellos están realizando su 

práctica:

E28: Yo lo que más destaco, haber aprendido de las diferentes áreas asistenciales, 

porque yo, desafortunadamente, nunca he hecho físicos 35, entonces, claro, escu-

char cuando hablaban de la mano catastrófica, del no sé qué, de la hemiplejia, del 

ictus… Y, bueno, yo creo que es lo que más resalto, porque, lastimosamente, por-

que no va a quedar tiempo de, de trabajar estas... (Ent, GE8, D183).

E17: O cómo trabajan otros profesionales, porque igual, siendo el mismo ámbito, 

hay profesionales distintos, y saber cómo trabajan también es útil. (Ent, E7, D2).

Otros estudiantes, por el contrario, opinan que las experiencias les interesan más 

si son presentadas por compañeros que realizan su práctica en instituciones simi-

lares a las suyas y que, si están en ámbitos muy diferentes, se puede dificultar ese 

compartir:

E13: (…) Yo, por ejemplo, estuve más pendiente de los que están en centros que 

son más cercanos al mío, a este ámbito, de niños. Y ver cómo me sentía yo, si esta 

sensación era común o sólo era algo mío, por ejemplo. (…). (Ent, E13, D16).

E7: (…) El hecho de que fueran ámbitos tan distintos, igual sí que ha dificultado, 

un poco, el poderlo compartir… (Ent, E7, D2).

Por otra parte, Àngels Domingo (2018) defiende que la reflexión en grupo es signi-

ficativamente más efectiva que la individual ya que interaccionar y contrastar con 

los compañeros permite ampliar percepciones y conocimiento, agregando riqueza 

reflexiva. En esa misma línea, Anne Brockbank e Ian McGill (2008) señalan que 

el diálogo con los otros puede favorecer niveles más profundos de reflexión que 

la individual ya que las preguntas de los otros pueden provocar la exploración de 

terrenos que no se habían tenido en cuenta. Estos autores argumentan que estos 

diálogos facilitan el desplazamiento de una dimensión reflexiva a otra, es decir, de 

la “descripción de la reflexión en la acción”, cuando los estudiantes explican sus 

35 Se refiere a intervención en el ámbito de Rehabilitación Física.
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situaciones, a la “descripción de la reflexión sobre la acción” y la “reflexión sobre la 

reflexión sobre la acción”, cuando sus compañeros o el docente le hacen preguntas 

o aportaciones.

Los estudiantes también reconocen el valor de la reflexión en grupo y sus palabras 

dejan entrever que en las tutorías se producen esos procesos.

Por una parte, expresan que los diálogos con los compañeros les facilitan la re-

flexión sobre las propias experiencias, bien porque las relacionan y realizan una 

reflexión más profunda o bien porque abren caminos a reflexiones en direcciones 

que no se habían planteado:

E21: Entonces, sí, salen temas y escuchando las reflexiones de tus compañeros, tus 

propias reflexiones se amplían también, porque añades la de tus compañeros ¿no? 

Y vuelves a reflexionar de otra manera, teniendo en cuenta lo que han dicho. Es 

como que lo amplías. (Ent, GE9, D184).

E14: Me he llevado la reflexión de E20, que a mí me ha parecido un aporte impor-

tante, para mí, porque no la había hecho en esta dirección, esta reflexión, puede 

ser buena o no, me gustaría observarlo de alguna manera. (Ent, E14, D17).

También manifiestan que compartir los propios problemas favorece la reflexión 

sobre los mismos y les aporta diferentes perspectivas:

E15: Y aquí, [la profesora] hace partícipe a todo el grupo, con algo tan tonto 

como “¿Hay alguien más a quien le pasa?” (…) Y eso, claro, es muy rico, porque 

tu problema ha pasado por esas once personas, que están alrededor tuyo, pero 

esas once experiencias, u ocho, o diez, te vuelven, no como una solución, pero 

te vuelven, en ese punto, es como un retorno, ese feedback, rico y grupal, te 

vuelve a ti, para lo que realmente, tú has hecho y te ha preocupado. (…) es muy 

rico, en el sentido de que bueno, no me dan una sola solución que sirve para mi 

problema, sino que me dan varias y que yo voy a ajustar, la que mejor me vaya. 

(Ent, GE3, D72).

Los relatos de los estudiantes estarían también en la línea de estudios que han suge-

rido que las discusiones con los compañeros facilitan que profundicen en sus expe-

riencias (Lack et al., 2019) y en sus reflexiones personales al ser estas desafiadas por 

las propuestas opuestas o alternativas de estos (Tsang, 2011), que contrastar con los 

compañeros las diferentes soluciones a un problema proporciona una perspectiva 

más amplia del problema y un repertorio de posibles formas de actuación (San Ra-
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fael Gutiérrez, 2016) y que el punto de vista alternativo de otros participantes puede 

suministrar ayudas y apoyos que posibiliten la construcción a un nivel superior de 

los propios esquemas de conocimiento (Onrubia, 1997).

Asimismo, en sus palabras se aprecia cómo estos diálogos en grupo abren nuevas 

vías de consideración de una situación incrementando las posibilidades de reali-

zar reflexiones (Souto, 2019) y dotando de mayor profundidad a estas, añadiendo, 

mediante el diálogo con los otros, un bucle al círculo de aprendizaje experiencial 

propuesto por Kolb (Glyn et al., 2016). Usando la terminología de Schön (1992) po-

dríamos afirmar que estos diálogos en grupo facilitan la ascensión por la escalera 

de reflexión.

Además, los estudiantes manifiestan que, frecuentemente, mientras escuchan las 

situaciones que explican sus compañeros, se cuestionan sobre cómo lo harían ellos. 

De esta manera, las experiencias relatadas por unos estudiantes actúan como deto-

nantes de la reflexión para los otros. Esta reflexión puede producirse en diferentes 

direcciones.

En algunos casos, se cuestionan sobre cómo lo harían ellos en esas situaciones y si 

procederían de manera similar a como lo han hecho sus compañeros o si lo harían 

diferente:

E7: O lo que te comenta otra compañera: “En mi recurso se hace esto”. El otro día, 

por ejemplo, E9 hablaba de lo de tejer, con los dedos, y pienso, “¿Esto no se puede 

trabajar de otra manera que sea más significativa?” No sé, estás todo el rato pensan-

do en cómo lo puedo hacer yo, si estuviera en su situación. Es todo muy reflexivo, 

la verdad… (Ent, E7, D42).

En otras ocasiones, relacionan las situaciones de sus compañeros con otras que han 

experimentado ellos en el pasado y a las que quizás no prestaron atención, revisán-

dolas y modificando los significados:

E25: ¿Sabes? Entonces, si por ejemplo otra persona dice: “Yo, por ejemplo, lo que 

hubiera… lo que he aprendido es a prepararme la actividad cinco minutos antes, 

porque siempre me pilla el toro” Pues, yo pienso: “¡Calla, que a mí también me ha 

pasado!” (Ent, E25, D161).

Finalmente, otras veces, se preguntan cómo lo harían ellos de encontrarse en una 

situación similar en su contexto de prácticas:
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I: Te ayuda… escuchar a los demás…

E19: Sí. Cómo ellos lo han conseguido resolver… Si yo lo hubiera hecho de otra 

manera, reflexionando sobre cómo lo habría hecho yo en base a las características 

de mi centro… (Ent, E19, D119).

Se observa que, tanto en el caso de E7 como en los de E25 y E19, la reflexión se ha des-

encadenado en el propio seno de la tutoría, a partir de las intervenciones de sus com-

pañeros. Las situaciones presentadas por estos han actuado como detonantes ya que 

los estudiantes, de alguna manera las hacen suyas y se inicia la espiral de reflexión.

La activación de la pregunta “¿Cómo lo haría yo?” tiene un gran valor reflexivo y los 

estudiantes consideran que este “pensar en cómo lo haría” tiene un efecto positi-

vo en su aprendizaje ya que favorece la revisión de situaciones experimentadas y, 

también, prever o imaginarse cómo resolverían situaciones similares en el futuro, 

haciendo acopio de un repertorio de estrategias.

Los diálogos con los compañeros también pueden llevar a reflexionar sobre situa-

ciones que se pueden encontrar en el futuro y a recoger estrategias de estos (Lack 

et al., 2019). Este hecho se refleja en la afirmación de E7:

E7: Sí, como más estrategias para el día de mañana. Si me encuentro en un ámbito 

que yo no he estado nunca, y puedo recordar… por ejemplo E10, que se ha encon-

trado en esa situación, pues cómo lo resolvió ella. Me da como una herramienta 

más… para un escenario distinto. (Ent, E7, D2).

Tanto los comentarios de E7, E25 y E19 como las palabras de E7 dejan entrever 

cómo la tutoría en sí misma es una experiencia o, en palabras de Schön (1992), “una 

acción”, que puede desencadenar reflexiones en la acción y posteriores reflexiones 

sobre la acción.

Por otra parte, compartir experiencias con los compañeros favorece que los estu-

diantes tomen conciencia de que están experimentando las mismas dudas, intere-

ses, miedos y satisfacciones que ellos (Larrivee y Cooper, 2005, citados por Llopis 

Nebot, 2017). El compartir y contrastar con un grupo, si se realiza en espacios en 

que los estudiantes se sientan seguros, puede disminuir los sentimientos de frus-

tración, culpa e incluso el sentido de fracaso de los estudiantes (Binyamin, 2018). 

En esta línea, las tutoras expresan que es importante que en las tutorías grupales 
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los estudiantes puedan compartir y conectar con las emociones y vivencias de sus 

compañeros:

P2: Mi idea era que fueran hablando desde lo que sintió cada uno, o se sitúa cada 

uno, y que, de alguna manera, al explicar su experiencia conecte con algo que ha 

sentido algún otro estudiante y puedan conectar. (Ent, P2, D18).

P1: (…) darles ese espacio para que, entre ellos, vieran que a lo mejor no era tan 

diferente, el cómo estoy sintiendo yo y cómo se está sintiendo el otro. Era un sig-

nificado positivo. (Ent, P1, D143).

Para los estudiantes también es importante la oportunidad de compartir las emocio-

nes, las dificultades y los logros y, de esta manera, comprobar que las vivencias que 

experimentan sus compañeros son similares a las suyas, identificándose con ellos:

E25: (…) O, yo qué sé… Entonces cuando tenemos estos momentos, es cuando 

me doy cuenta, que no soy la única que está perdida, sino que somos más los que 

estamos perdidos. (Ent, GE7, D147).

E28: Entonces, cuando hay esos espacios así, me gusta, porque me puedo expresar 

yo y puedo ver lo que los demás sienten. Y, bueno, como ya dije anteriormente, 

compararlo. ¿No? Comparar cuáles son sus vivencias, frente a la mía, si estamos 

viviendo lo mismo o si… (Ent, GE7, D147).

E7: Primero, poderlo exponer, y sé que es un sitio donde la gente me va a entender 

cuando yo lo comente porque igual hay otra persona que se está sintiendo en la 

misma situación. Y, eso, te da un poco de apoyo, de decir: “bueno no soy la única”. 

Hay gente que se ha encontrado, después que yo, “¡ah, pues es la misma situación 

y a mí me ha pasado también lo mismo!”. Es el sitio en que, las personas te pueden, 

o bien dar ánimo, que es lo que buscas a veces, que te digan “bueno, no pasa nada” 

y, otras veces decir, “a mí también me está pasando, estoy en la misma situación”, 

y compartir cómo lo estamos gestionando. (Ent, E7, D2).

Sobre la participación36 de los estudiantes en las tutorías, tanto las tutoras como los 

estudiantes entienden que, a veces, las características de la personalidad de algunos 

estudiantes, como la timidez o la tendencia a observar y escuchar más que a hablar, 

puede ser la causa de que realicen pocas intervenciones verbales en las sesiones. A 

pesar de ello, consideran valioso que todos participen y se establezcan diálogos y 

reflexiones conjuntas.

36 La expresión “participación” se utiliza en este contexto para referirse a las intervenciones ver-

bales de los estudiantes y cuando se habla de “no participación” no implica que los estudiantes 

no puedan estar participando mediante la escucha y/o involucrados en procesos reflexivos antes 

o después de la expresión oral.
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Los estudiantes participan como respuesta a las preguntas que la docente dirige 

al grupo en general o, de manera individual, a alguno de ellos. También pue-

den hacerlo espontáneamente durante las intervenciones de sus compañeros. Las 

participaciones suelen ir dirigidas a presentar sus propias situaciones, bien como 

respuesta a las preguntas de la tutora o bien porque las vinculan a las que están 

presentando sus compañeros. Este es el caso de E3 que, cuando una compañera 

comenta cómo, en su centro, la terapeuta ocupacional explica a los usuarios el pro-

pósito de las actividades que realizarán para que estos las hagan significativas, lo 

relaciona con una situación vivida en su propia práctica:

E3: Me parece interesante lo que has comentado de que se les explica los motivos 

de lo que van a trabajar. Es algo que yo he echado de menos, porque me he en-

contrado en situaciones de entrar en una habitación y que la terapeuta pregunte: 

“Oye, ¿has pintado el mandala?” y, dos personas, había pasado una semana y no 

habían pintado el mandala, ni habían cogido colores, ni nada… Entonces yo le hice 

la pregunta: “¿Pero ellos saben por qué pintan?” Porque, claro, un señor mayor, de 

70-75 años, que posiblemente no habrá pintado en su vida con colores… que de 

repente venga una señora vestida de blanco, que le diga que tiene que pintar man-

dalas, aparte… con los guantes puestos, guantes de látex: “Ten, tienes que pintar 

este mandala”. Es como... ¿para qué?… (Obs, P1S1 Ep4, D29).

Las intervenciones de los estudiantes también pueden tener el propósito de clarifi-

car las dudas que les surgen sobre aquello que están presentando los compañeros 

o el de ayudar a estos a resolver sus problemas, bien dándoles recomendaciones 

o bien haciéndoles preguntas para orientarles. Esto sucede en el fragmento que se 

presenta a continuación en que la estudiante E10 está explicando que, en su insti-

tución, por tratarse de un recurso de atención a niños, las intervenciones y evalua-

ciones se basan en el juego. Por este motivo, le cuesta elaborar el perfil ocupacional 

ya que no puede observar la realización de otras actividades. Durante su relato, 

interviene E7 para orientarla en su razonamiento diagnóstico:

E10: Pongo lo que me han dicho los padres, de que cuando llegó el niño no se 

vestía y ahora sí que se pone prendas. (…) Ese es el problema, él puede hacerlo, 

pero es que no es capaz porque se despista. Pero puedo poner que tiene las ha-

bilidades…

E7: Pero entonces es afectación cognitiva, ¿no?

E10: Sí.

E7: O sea, lo pondrás en la dimensión cognitiva.

E10: Por eso, que lo pondré… (Obs, P1S4 Ep3, D146).
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Las primeras palabras de E10 muestran que tiene dificultades para diferenciar los 

problemas ocupacionales de los factores de la persona que los originan, en este 

caso, las habilidades cognitivas. Se observa cómo E7, capta la dificultad de E10 y la 

va acompañando y guiando en el proceso reflexivo, actuando de manera similar a 

cómo lo hacen las docentes.

Frecuentemente, los estudiantes argumentan que han participado cuando se han 

reconocido o encontrado semejanzas con lo que comentaban sus compañeros, de-

bido a que están experimentando o han experimentado situaciones similares, como 

cuando E23 explica qué la llevó a intervenir cuando la profesora preguntó al gru-

po cómo lo harían ellos si se encontrasen en la situación que había presentado su 

compañera:

E23: Bueno ... La experiencia personal, porque yo, en otras sesiones, vi como una 

usuaria le decía a la terapeuta “¡No, no me ayudes! No sé qué, no sé cuántos ... ¡Ya 

lo hago yo sola! ¡Déjame que lo hago yo sola!” Y pensé que, muchas veces, vamos 

directamente a ayudar sin preguntar si quieren ayuda... Y, a lo mejor, sólo nece-

sitan más tiempo para hacer y deshacer, y ver que se han equivocado e intentar 

buscar otra alternativa.37 (Ent, E23, D152).

Por otra parte, entre los factores a los que atribuyen la no participación se encuen-

tran el de sentir que sus compañeros no podrán ayudarles a resolver sus problemas 

o que las aportaciones que ellos realicen al grupo no serán adecuadas porque, por 

ejemplo, el tema sobre el que les gustaría hablar no es el que se está tratando en la 

sesión o porque piensan que no será de interés en ese momento para sus compa-

ñeros. Este es el caso de E13, quien justifica por qué no había querido profundizar 

en un tema que había planteado en la sesión previa, a pesar de que la tutora y sus 

compañeros le habían hecho preguntas al respecto:

I: Lo que a mí me llamó la atención… es que comentas que te había impactado, 

que no te había gustado. Pero cuando P2 te pregunta “¿Por qué?” Insistes en que 

no quieres hablar, que no quieres entrar.

37 Traducido del original en catalán:

E23: Bueno… L’experiència personal, perquè jo, en unes altres sessions, vaig veure com una 

usuària li deia a la terapeuta “No, no m’ajudis! No sé què, no sé quants... Ja ho faig jo sola! Deixa’m 

que ho faig jo sola!” I vaig pensar que, moltes vegades, anem directament a ajudar sense pregun-

tar si volen ajuda... I, a lo millor, només necessiten més temps per fer i desfer, i veure que s’han 

equivocat i intentar buscar altra alternativa.
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E13: Por eso, al ser una opinión, quizá no quería tampoco formar tampoco un 

debate, porque con todos los que éramos… no quería entrar a: “Yo pienso esto o 

pienso lo otro” (…)

I: ¿Porque creías que no aportaría al grupo…?

E13: Que no tocaba. Había que hablar más de cómo habían ido las prácticas. Pero 

una opinión, que era una opinión mía propia, pues creo que no tocaba en ese mo-

mento. Quizás más adelante, sí que es el momento… Lo que pasa es que yo, como 

al hablar soy muy impulsivo, pues me salió.

(…)

I: ¿Pero crees que aportaría, si hubieses dado tu opinión?

E13: Aportar sí hubiese aportado.

I: ¿O que te hubiese aportado a ti, la opinión de tus compañeros?

E13: Sinceramente, lo que cada uno pensara, no me iba a hacer cambiar a mí para 

bien o para mal la visión, ni creo que me fuera a aportar algo. (…) Entonces, la 

opinión de los demás me daba un poco, no igual, pero no consideraba prioritario 

ponerse… (Ent, E13, D6).

Sabiniana San Rafael (2016) observó que, entre los factores que condicionan la partici-

pación de los estudiantes en las sesiones grupales, se encuentra el de que estudiantes 

altamente participativos pueden no dar espacio a la participación de otros. Algunos 

de los estudiantes entrevistados parecen ser conscientes de este factor y comentan 

que les preocupa extenderse demasiado en sus intervenciones, acaparando con ello el 

espacio de la tutoría y disminuyendo la fluidez de esta y el interés de sus compañeros:

E25: Sí, eso sí. Y, no sé si a ti te pasa también (dirigiéndose a E28) pero en el grupo, 

yo soy de hablar mucho, ¿no? Entonces, hay veces que yo hablaría mucho más, o 

aportaría más cosas, pero como veo que…

E28: Te restringes…

E25: Sí.

E28: A mí también me pasa…

E25: Porque si no, estaríamos todo el rato hablando tú y yo.

E28: Te sientes el pesado ¿no? “¿Por qué te enrollas?” A veces, sientes la necesidad, 

pero bueno, tienes la capacidad de… (Ent, GE7, D147).

En algunos casos, argumentan que, a veces, como temen extenderse en las interven-

ciones, no profundizan en las descripciones y reflexiones, lo cual puede comportar 

incomprensión para los compañeros y pérdida de interés por parte de estos:



PARTE IV. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

274

E14: Yo creo que con el tiempo a mí me queda superficial lo que he dicho, es de-

cir, yo entiendo lo que digo, porque lo he vivido, pero no sé si los compañeros lo 

entienden y el hecho de querer ir rápido, para no quitar tiempo a otros, o para no 

alargarme, o para que no se haga pesado, igual hay detalles que faltan que pon-

drían más en contexto a las otras personas. Como falta este contexto, pues igual 

no es muy útil para ellas. (Ent, E14, D9).

Se puede interpretar que la no participación o el temor a extenderse de estos cuatro 

estudiantes (E13, E25, E28 y E14) están relacionados con el cuidado hacia el grupo 

y con que vinculen este cuidar con dejar espacio al otro y con no entorpecer la di-

námica de lo que está pasando en la tutoría.

Los estudiantes también opinan que la dificultad para participar puede estar relacio-

nada con el temor a cometer errores y a sentirse juzgados. Tanto estudiantes como 

docentes consideran que, para que los estudiantes se sientan libres de participar, 

es esencial que se genere un clima de confianza en las tutorías, un espacio íntimo 

fuera de la práctica, en que sepan que los temas que serán tratados se mantendrán 

dentro de la privacidad del grupo y en el que está permitido cometer errores:

E14: Creo que es muy importante, la creación de un ambiente de confianza, no 

únicamente entre los estudiantes, sino también con el tutor, porque si no hay con-

fianza con el tutor, si no estoy segura de que esto se va a quedar allí y “No voy a 

ser juzgada por…”, no lo voy a exponer.

E17: Sí, eso es cierto. Si no tienes confianza ni con el grupo ni con la tutora, hay 

unas experiencias que no las vas a contar en ese grupo, por miedo a que te juzguen 

o miedo a que vayas a ir a otro grupo y vayas a contarlo. (Ent, GE6, D68).

P1: (…) Si yo siento este clima como… más de confianza… voy a poder exponer 

más cuáles son mis problemas, si no, dependiendo del estudiante, le cuesta un 

poquito más. De hecho, según qué temas, van saliendo más al final, en que ya el 

grupo está más consolidado. (Ent, P1, D43).

Otros estudios también han encontrado que los participantes de los grupos de 

discusión valoran positivamente el clima de confianza y seguridad (Gallagher et 

al., 2017; O’Brien y Graham, 2020) y destacan su importancia para el aprendizaje 

(O’Brien y Graham, 2020). Por el contrario, se ha encontrado resistencia a trabajar 

en grupo en contextos en que los estudiantes no se sentían suficientemente seguros 

para reflexionar o en que el tutor tenía un estilo de facilitación autoritario (Platzer 

et al., 2000).



CAPÍTULO 7: Resultados y discusión

275

Además, los estudiantes consideran que la tutora tiene un papel importante para 

crear un ambiente distendido y valoran como positivo sentir que no son juzgados 

o sancionados por cometer errores y también que no se les fuerce a participar. 

Por otra parte, opinan que la construcción de ese clima de confianza también 

depende del grupo y de si han trabajado conjuntamente en el pasado y cómo lo 

han hecho.

De las sesiones en grupo, los estudiantes valoran como especialmente positivas las 

situaciones en que se generan diálogos entre ellos, a modo de diálogos corales, sin 

apenas intervención de la profesora, de manera que son ellos mismos quienes se 

hacen preguntas y se dan consejos y opinan que aprenden más cuando son ellos 

los que preguntan a sus compañeros sobre dudas que les surgen cuando explican 

sus experiencias:

E25: Y lo bonito también es cuando hablamos entre nosotros. O sea, que no es todo 

el rato que P2 haga la pregunta, sino que, entre nosotros, si tenemos alguna duda, 

yo qué sé, “E21, esto que has dicho, tal y cual” Aquí, es cuando se genera más el 

debate interesante.

I: ¿Por qué lo consideras “chulo”? ¿Qué crees que tiene de diferente?

E25: Porque la iniciativa la tomamos nosotros. Porque somos nosotros quienes 

tenemos la duda, en este caso, o tenemos la curiosidad de aprender de nosotros 

mismos, entonces, si yo le pregunto: “Oye E28, pero esto en el “centro A”, ¿lo hacéis 

así?, porque yo lo hago de tal manera” A mí me genera, o sea, aprendo más así, que 

[en el caso de que] la profesora le haga esta pregunta a E28. Aunque sea la misma 

¿no? (Ent, GE7, D147).

Por el contrario, en ocasiones, comentan que les resultan tediosas aquellas situa-

ciones en que se va solicitando que todos los estudiantes vayan respondiendo por 

turno a la misma pregunta:

E12: (…) Quizás, como hacemos varias rondas en las que P2 plantea una situación 

y nosotros debemos explicarlo, para mí quizás se hace un poco pesado, la dinámi-

ca de ir preguntando persona por persona varias situaciones, llega un momento en 

que estás cansado de explicar. Está bien escuchar, pero hay aspectos que quizás 

no haría en una ronda, sino daría libertad para el que quiere expresar que exprese, 

pero no tan individual, igual. Porque es que eso, llega un momento que agota, ya 

estás cansada. (Ent, E12, D15).

De las palabras de E12 se puede deducir cómo esta estudiante valora positivamente 

que en las sesiones se haga uso de la espontaneidad en la participación, que posi-
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blemente esté íntimamente relacionada con las motivaciones de los estudiantes, en 

contraposición a una dinámica más estructurada que valora como tediosa.

Otro elemento que también puede influir en esa percepción de los estudiantes es el 

número de miembros del grupo. Existe un acuerdo en que el tamaño adecuado para 

el grupo está entre cinco y ocho estudiantes (Exley y Dennick, 2007). Al respecto, 

la profesora P2 ha valorado que un grupo de 12 estudiantes es muy grande y que 

cuesta dar a los estudiantes la oportunidad de expresarse a su ritmo y, al mismo 

tiempo, conseguir que la tutoría sea fluida y dinamizar al grupo en la dirección 

deseada:

P2: (…) Sigo creyendo que es un grupo muy grande y que, por tanto, dinamizarlo 

en la dirección en la que quieres, y al mismo tiempo, dar tiempo a que los estu-

diantes se expresen, es difícil. (Ent, P2, D91).

Finalmente cabe indicar que los estudiantes consideran como una debilidad de las 

sesiones en grupo la inquietud que les provoca en algunos momentos comprobar, 

por sus intervenciones, que algunos de sus compañeros van más avanzados en su 

proceso de aprendizaje:

E11: (…) veo que hay gente que lo lleva mejor que yo, me agobio. Me pongo ner-

viosa, que tengo que hacer el trabajo y no tengo tiempo. Y estás pensando en otras 

cosas, y no estás ahí. (Ent, GE5, D120).

7.3. El diálogo como estrategia reflexiva

El principal elemento que constituye las tutorías son los diálogos que se producen 

entre la profesora y los estudiantes y de estos entre sí, en que se busca que los 

estudiantes compartan y reflexionen sobre las experiencias que les han sido signifi-

cativas. El desencadenante de estos diálogos suele ser una pregunta de la profesora 

o un comentario de algún estudiante sobre el que la profesora y el grupo desean 

indagar y/o comentar. 

A partir de ahí, se producen y encadenan conversaciones en que se van entremez-

clando las preguntas y exposiciones del estudiante con comentarios, preguntas y 

orientaciones de la profesora dando lugar a un proceso dialéctico de reflexión y 
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aprendizaje en que el estudiante toma su pensamiento como objeto de análisis y 

reflexión (Medina et al., 2016; Rodríguez García y Medina Moya, 2016).

Además, como se ha expuesto en el apartado anterior, el elemento grupal favorece 

que en la conversación participen diversos estudiantes y que, mediante sus pregun-

tas y aportaciones se agregue riqueza reflexiva a estas.

En la presente investigación se ha observado que en estas conversaciones entran en 

juego, además de los elementos del escenario que se han presentado en el capítulo 

previo, una serie de estrategias o herramientas didácticas que utiliza la profesora 

para facilitar estos diálogos y, con ello, la reflexión de los estudiantes. Este capítulo 

pretende presentar estas estrategias, mostrar el propósito con que las utilizan las 

docentes, la percepción de los estudiantes sobre su uso y describir cómo facilitan 

la reflexión.

7.3.1. Interrogación didáctica

En las sesiones de tutoría, las profesoras frecuentemente realizan preguntas rela-

cionadas con los temas que se espera que los estudiantes estén trabajando o que 

pueden ser objeto de su preocupación en esa etapa del ciclo de prácticas. El objetivo 

de estas preguntas suele ser explorar cómo van realizando sus procesos y facilitar 

su reflexión al respecto. Habitualmente, estas preguntas constituyen el punto de 

partida de las interrogaciones didácticas y de los diálogos reflexivos.

A continuación, se presenta un ejemplo de cómo se desencadenan y desarrollan 

estos diálogos. El episodio tuvo lugar cuando, por calendario, los estudiantes de-

berían estar trabajando en el diseño de un programa para la institución de prác-

ticas, específicamente, en la identificación de necesidades. Los estudiantes, con 

frecuencia, experimentan dificultades en el análisis y síntesis de la información 

que recogen durante la evaluación y en su posterior organización, habilidades que 

se consideran básicas para la detección, formulación y definición de problemas 

(Márquez-Álvarez, 2021; Moruno-Miralles et al., 2020; Sinclair, 2007). La profesora 

es consciente de ello y, tal y como nos relató, en la sesión de tutoría previa le había 

surgido la sospecha de que algunos estudiantes estaban experimentando dificul-

tades. Este es el motivo por el que lanza una pregunta al grupo que da lugar al 

siguiente diálogo:
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P2: ¿Alguien que no tenga, todavía, ni idea de cómo abordar toda la parte del 

programa? Que esté, que no haya identificado todavía nada o que le esté costando 

delimitar bien esa necesidad.

E19: A mí porque, veo muchas veces… primero que, creo que me tengo que centrar 

en el diagnóstico, antes que trabajar.

P2: ¿Por qué?

E19: Porque si no, no voy a llegar a ningún lado.

P2: ¿Por qué crees que es importante partir del diagnóstico?

E 19: Porque cada diagnóstico tiene una necesidad. Entonces, yo tenía planteado 

que quería hacer una sesión grupal, una actividad grupal... Luego me venían ideas 

de que también quería hacer un programa de asesoramiento a familias. Y estoy 

como un poco…

P2: ¿De qué tenemos que partir?

E12: De una necesidad.

E19: Sí.

P2: ¿Cuál es la necesidad? No es lo que yo quiera, sino a qué necesidad voy a res-

ponder. ¿Qué necesidades has identificado?

E19: Pues… Creo que haría falta asesorar a las familias, en cuanto a, a que, en casa, 

no les ayudasen tanto en el vestido, o sea, que no hubiera tanta sobreprotección… 

en cuanto a la autonomía…

P2: Rasca, rasca, ¿cuál es la necesidad?

E19: Que las familias sepan, sobre las capacidades que tienen sus hijos.

P2: Por tanto, ¿partes de la idea, de que las familias, no, no son capaces de identi-

ficar las capacidades de sus hijos?

E19: En algunos casos sí.

P2: Y, eso, ¿es dependiente del diagnóstico?

E19: (Silencio) Yo, no…

P2: Un recurso que os puede servir, a las personas que no lo tengáis claro. En una 

hoja en blanco, ir anotando las necesidades ¿vale? Ir… colocándolas de tal manera 

que veremos, que unas necesidades están relacionadas con otras, que se pueden 

englobar. Es decir, no penséis, que vuestra cabeza sola sin más, sin un ejercicio de 

poneros a trabajar sobre ello, va por sí sola… a identificar esa necesidad. Porque, 

en algunos recursos ha sido fácil identificarla ¿vale? Pero en otros va a costar más, 

porque puede haber más o porque, no son tan visibles, entonces, tenéis que hacer 

un ejercicio, ¡ya!, esta semana, de poneros delante del papel y poder identificar, 

mirando a la población que va a este recurso. Que hay algunos que son pobla-
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ción que recibe intervención directa, pero también hay población que recibe una 

intervención más indirecta que también puede tener alguna necesidad y tratar de 

identificar esas necesidades. ¿Sí, E19? (Obs, P2.1S4 Ep3, D112).

El diálogo se inicia con una pregunta de la profesora que, aunque en cuanto a forma 

es una pregunta cerrada, no persigue una respuesta factual, sino que busca que los 

estudiantes que estén teniendo dudas en la identificación de necesidades las expre-

sen. Cuando E19 interviene, a partir de cada una de sus contribuciones, la profesora 

le va formulando preguntas de seguimiento (Teo, 2016) para ir guiándola y propor-

cionándole claves para su razonamiento. Para comenzar, la profesora valora que la 

contribución de E19 de centrarse en el diagnóstico, si bien no es totalmente incorrec-

ta, puede indicar una comprensión inapropiada por parte de la estudiante, por lo 

que le formula la pregunta “¿Por qué?”, una pregunta eminentemente reflexiva, con 

la intención de que esta se mueva a niveles más profundos de razonamiento (J. W. 

Schell, 2018b) y, así, poder explorar su hipótesis de comprensión. Según algunos au-

tores (Medina Moya et al., 2010; Rodríguez García, 2012), las hipótesis de compren-

sión muestran al docente cómo el estudiante intenta asignar un significado al conte-

nido a partir de los conocimientos previos, para hacerlo comprensible, y constituyen 

la materia prima sobre la que el docente debe trabajar. Dado que la respuesta a 

esta pregunta aún es más imprecisa que la anterior, P2 la reformula, devolviéndole 

a la estudiante su primera contribución (Van Zee et al., 2001; Van Zee y Minstrell, 

1997) y proporcionándole pistas para guiar su razonamiento hacia el elemento clave 

que, en este caso, es que la estudiante razone sobre la vinculación del diagnóstico 

con la identificación de necesidades para diseñar el programa. A pesar de ello, la 

siguiente respuesta de E19 es errática, denotando duda y falta de elaboración. A 

continuación, P2 le plantea una pregunta cerrada (“¿De qué tenemos que partir?”). 

Esta pregunta sugiere que la profesora, captando la dificultad de la estudiante para 

darle una respuesta apropiada, busca que evoque su conocimiento teórico al respec-

to, situándose en un nivel cognitivo inferior e intentando, así, ajustarse a la zona de 

desarrollo próximo de la estudiante (Lee y Kinzie, 2012). Ante la duda de E19, que se 

manifiesta en su lentitud para responder, es otra estudiante (E12) la que responde a 

esta pregunta. Las siguientes intervenciones de P2 indicarían que esta pretende que 

la estudiante encuentre su propia respuesta, con la intención, en primer lugar, de re-

conducir su pensamiento hacia el elemento relevante y, luego, cuando la estudiante 

da una respuesta más adecuada, para invitarla a profundizar en su razonamiento, 

provocando en este caso una contribución apropiada. A pesar de ello, posiblemente 

relacionado con las dificultades que la estudiante ha mostrado experimentar para 
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llegar a esa respuesta adecuada, la profesora le formula dos preguntas (“Por tanto, 

¿partes de la idea, de que las familias, no, no son capaces de identificar las capacida-

des de sus hijos?” y “¿eso es dependiente del diagnóstico?”) con el objetivo de com-

probar si la respuesta de la estudiante parte de una comprensión del razonamiento 

a realizar. Ante estas preguntas, la estudiante titubea y muestra dudas, por lo que 

la profesora deja de formular preguntas y finaliza el diálogo dándole indicaciones 

sobre el trabajo que debería realizar y sobre las líneas de reflexión a seguir.

En la entrevista posterior, la profesora reveló que, cuando la estudiante afirmó que 

había que centrarse en el diagnóstico, sospechó que podía haber un error de com-

prensión y por eso exploró, pero que cuando, a medida que la estudiante iba reve-

lando sus hipótesis de comprensión, interpretó que debía realizar un trabajo previo 

de elaboración y reflexión individual, tomó la decisión de darle recomendaciones 

de cómo realizarlo:

P2: Bueno, yo, mi primera pregunta era para explorar: “depende del diagnós-

tico…” Ahí, se me ve el plumero, porque yo nunca comenzaría un programa 

desde el diagnóstico, pero, exploro…., “¿por qué?” Y cuando de repente salta a 

las capacidades, a los padres, no sé… Yo lo que veo es: aquí no hay reflexión. Y 

por tanto el planteamiento es “ponte” (…) yo en cuanto veo que lo que hay son 

ideas dispersas, que no tienen relación y que si yo sigo poniéndolas en relación, 

el estudiante va a decir “Sí”, “No”, yo corto… Les digo: “Coge un papel, ponte 

ahí con todas las ideas y mira si están relacionadas, cuestiónate, por qué te estás 

planteando esto”. Porque, ¡no se había puesto!, que es la conclusión a la que yo 

he llegado. (…) (Ent, P2, D111).

La entrevista a la estudiante, por una parte, corrobora la interpretación de la profe-

sora de que aún no había reflexionado al respecto:

E19: Es lo mismo, porque no tenía pensado nada del programa. Tenía como mu-

chas ideas pero como no había pensado bien en esas necesidades, pues también 

me perdí. Y cuando me preguntaba me quedaba como, como en blanco. Como no 

lo había pensado… (Ent, E19, D110).

Por otra parte, muestra cómo, a pesar de que en el transcurso del diálogo no ha 

podido realizar el razonamiento y el nivel de reflexión esperados por la profesora, 

este le ha proporcionado claves para orientar su tarea de reflexión posterior:

E19: Sí, yo creo que lo que nos dice P2, siempre nos hace reflexionar, siempre. Sí 

que me hubiera puesto delante de una hoja en blanco, pero P2 en ese momento me 

hizo reflexionar sobre lo que en realidad yo quería. (Ent, E19, D110).
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Cabe destacar que este tipo de diálogos implican procesos de reflexión en la acción 

(Schön, 1992), entendiendo en este caso que la acción es el propio diálogo, tanto por 

parte de la profesora como de la estudiante.

La docente debe reflexionar ante el factor de incertidumbre, sorpresa, situación 

inesperada que existe en estos diálogos y a los que debe dar respuesta. En primer 

lugar, es necesario que la profesora discrimine qué considera relevante en las 

aportaciones de los estudiantes, lo que supone tomar decisiones in situ. (Medina 

Moya et al., 2019). En el caso que nos ocupa, P2 discrimina la afirmación de la 

estudiante “me tengo que centrar en el diagnóstico”, que denota una posible nece-

sidad educativa por parte de esta y que actúa como detonante de la primera pre-

gunta de la profesora. A partir de ahí, P2 debe ir tomando decisiones in situ para 

ir ajustando sus preguntas y orientaciones de acuerdo con los diagnósticos que va 

realizando sobre la marcha a partir de las contribuciones de la estudiante. A juicio 

de José Luis Medina et al. (2016) la habilidad de ir interpretando, diagnosticando 

y sintonizando con las comprensiones de los estudiantes en el seno del diálogo, 

forma parte de la competencia dialógico-reflexiva del profesor y tiene su base en 

la capacidad de mantener una atención flotante a las comprensiones de los estu-

diantes y a su conocimiento disciplinar a la vez que continúa el diálogo para ir 

orientando el pensamiento del estudiante hacia el aprendizaje deseado. Como se 

ha comentado con anterioridad en este trabajo, en el caso de nuestras profesoras 

se ha observado que el marco interpretativo de estas, es decir, sus concepciones 

sobre la enseñanza-aprendizaje, sobre la práctica y sobre los estudiantes junto con 

sus hipótesis sobre el estudiante concreto, juegan un papel esencial en esta toma 

de decisiones.

Por su parte, la estudiante sostiene un estado de atención operativa, es decir, una 

disposición para trasladar lo que escucha a la acción (Rivera Álvarez y Medina 

Moya, 2017; Schön, 1992), lo que le permite ir elaborando las respuestas. Esta ela-

boración de respuestas implica ir reflexionando sobre lo que le dice la docente a la 

vez que sobre el conocimiento tácito que ella ha construido al respecto del diseño 

del proyecto, en concreto sobre la etapa de identificación de necesidades (Rivera 

Álvarez y Medina Moya, 2017). Es decir, la estudiante debe “tomar su propio pen-

samiento como objeto de escrutinio” (Vázquez Albert et al., 2011, p. 55) buscando 

en su conocimiento los argumentos, relacionándolos y sintetizándolos para aplicar-

los a esta situación concreta. En algunos casos, las preguntas que la profesora va 
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realizando en el seno del diálogo van provocando diferentes bucles de reflexión, 

dotando a este proceso de mayor recursividad.

Recurriendo a la metáfora que Schön (1992), utiliza para ilustrar los procesos de 

reflexión en la acción, podríamos afirmar que tanto la profesora como la estudiante 

deben actuar como músicos de jazz, mostrando una capacidad de improvisar con-

juntamente, escuchándose la una a la otra y sintiendo por dónde va la música para 

elaborar nuevas melodías.

También es de interés, la intervención de E12, que sugiere que en estos procesos 

reflexivos participan, además de la estudiante implicada y la docente, el resto de los 

estudiantes del grupo.

Por otra parte, profundizando en las motivaciones y propósitos de las preguntas de 

las docentes, como se ha mencionado, estas se fundamentan en las comprensiones 

sobre los estudiantes y en su conocimiento disciplinar. La mayoría de los episodios 

seleccionados por la investigadora para presentar en las entrevistas de estimulación 

del recuerdo contienen preguntas o interrogaciones. El análisis de las respuestas 

obtenidas cuando se ha preguntado a las profesoras por la intencionalidad de sus 

preguntas ha permitido definir cuatro categorías de preguntas atendiendo a su 

propósito. En la tabla 21 se presentan estas categorías y la definición de cada una 

de ellas.

Tabla 21. Tipos de preguntas de la profesora  

atendiendo al propósito

Tipo de pregunta Definición

Preguntas para explorar Las profesoras buscan obtener más información sobre la situación 
que están relatando los estudiantes o sobre las comprensiones de 
estos, con el objetivo de disponer de material a partir del cual 
poder guiar su reflexión.

Preguntas para facilitar  
la reflexión

Es utilizado por las profesoras para referirse a diferentes 
intenciones, relacionadas con los componentes de los procesos 
reflexivos, entre ellas, que el estudiante: profundice; defina el 
problema; piense en el por qué; revise qué ha hecho y por qué lo 
ha hecho; evalúe y piense en diferentes posibilidades; identifique 
cómo le afecta una situación/hecho; tome conciencia de cómo 
ha actuado el profesional y por qué y; evalúe actuaciones de los 
demás y reflexione sobre cómo actuaría él.

››
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Tipo de pregunta Definición

Preguntas para que  
el estudiante tome  
conciencia y se reafirme

Las profesoras persiguen que el estudiante explicite sus 
actuaciones y su razonamiento y él mismo concluya que son los 
apropiados. Se da en situaciones en que la profesora presupone 
que el estudiante ha hecho una intervención o un razonamiento 
adecuados, pero cree que el estudiante tiene dudas o no es 
consciente de ese razonamiento.

Preguntas para guiar  
el razonamiento

Las profesoras dirigen, mediante la pregunta, la reflexión del 
estudiante hacia aspectos del razonamiento que consideran 
relevantes en la situación que está planteando.

La primera categoría que se ha definido es la de las “Preguntas para explorar”. Las 

profesoras realizan preguntas para explorar cuando desean buscar más información 

sobre la situación que están relatando los estudiantes o sobre las comprensiones 

de estos, con el objetivo de disponer de material a partir del cual poder guiar su 

reflexión.

Los movimientos exploratorios de la profesora pueden estar dirigidos a un estu-

diante específico y también al grupo, como es el caso de la tutora P1 quien, cuando 

la estudiante E3 afirma que le choca la jerga que se utiliza en su centro de prácticas, 

en primer lugar, explora cuál es exactamente la causa de ese malestar y, luego, in-

vita al grupo a reflexionar al respecto:

E3: A mí lo que me ha tocado un “poquiiito” la sensibilidad, es cómo se habla de 

los pacientes, la jerga que se utiliza, allí, a mí me choca.

P1: ¿A qué te refieres al decir “jerga”?

E3: Pues llegar a la habitación y decir: “E3 este es un amputado” delante del usua-

rio. Entonces, mi parte de mí, mi parte de mí… es cómo llegar y decirles: “Hola 

buenos días, yo estoy estudiando”. Incluso, agradecerles, porque a mí los pacien-

tes… hablan de pacientes ellos… Yo les dije: “¡Guau, así son pacientes!” Porque los 

TO [terapeutas ocupacionales] hace tiempo que no hablamos de pacientes ¿no? De 

esa posición pasiva del usuario.

P1: (Se superpone) Es un contexto clínico y a veces sí…

E3: Sí, digo, hace tiempo que no ponemos el concepto de esa posición pasiva de 

la persona, de los usuarios. Me dice: “Bueno tú utiliza lo que quieras, da igual”. 

Bueno, vale, ¡pues gracias! Por lo menos yo podré construir mi jerga que para mí 

es mi mecanismo de conocimiento.

P1: ¿Cómo lo veis, el resto, esto de la jerga? (Obs, P1S1 Ep3, D26).

››
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Cuando se preguntó a la profesora por el propósito de las preguntas, P1 reveló que 

los estudiantes frecuentemente se sorprenden cuando en las instituciones de prácti-

cas se utiliza terminología que ha sido cuestionada a nivel teórico y que es un tema 

que es pertinente trabajar en las tutorías. Por esta razón valoró que era oportuno, 

primero recabar más información sobre la situación que había experimentado E3 

y sus comprensiones al respecto y, luego, preguntar al resto de compañeros para 

explorar cómo se posicionaban ante el uso de esa terminología o de otras similares 

y para analizar las posibles situaciones que se planteasen.

Marcela Andreozzi (2011) señala que uno de los aspectos destacados del proceso de 

construcción de identidad es la alternancia del predominio de la lógica académica y 

la profesional en contextos reales y afirma que las tensiones que se pueden producir 

debido a la disparidad entre esas dos lógicas tienen la potencialidad de convertirse 

en oportunidades de aprendizaje si existen espacios en que los estudiantes tengan 

la oportunidad de volver a la experiencia para analizarla. Siendo conocedora la 

profesora de la sorpresa que suele provocar en los estudiantes la diferencia en el 

uso de la terminología, cuando la estudiante hace alusión a “la jerga”, valora que es 

una buena oportunidad para profundizar en ello y hacer partícipe al grupo. Esto 

sugiere cómo la profesora pone en juego su marco interpretativo, su escucha y su 

atención hacia la estudiante y hacia el grupo para realizar un diagnóstico y para la 

subsiguiente actuación.

Las profesoras también pueden recurrir al uso de preguntas exploratorias para 

verificar si el estudiante está realizando el razonamiento necesario, a menudo re-

lacionado con el proceso de intervención. Este es el caso de P2 que, cuando un 

estudiante está explicando las evaluaciones que ha administrado a la persona que 

es su estudio de caso, va encadenando una serie de preguntas cortas para revisar el 

razonamiento procesal que está empleando en la evaluación:

P2: ¿En qué actividades?

E28: Yo, por ejemplo, he podido detectar que es muy bueno para las actividades 

de cálculo, de números, pero claro ahí es donde vamos al pasado ¿qué hacía él? 

¡Era comercial!

P2: Pero ¿Cuándo has hecho la observación? ¿En qué espacio has hecho la obser-

vación?

E28: En las intervenciones que me ha tocado entrar con él.



CAPÍTULO 7: Resultados y discusión

285

P2: ¿En varias?

E28: Sí, sí, en varias.

P2: No, como dices…

E28: ¡No, no! En varias.

P2: Si hacéis una evaluación estandarizada, tenéis que adecuaros a cómo se plantea.

E28: Claro. Lo he hecho en varias, y voy recogiendo información y luego voy relle-

nando en el cuestionario volitivo. (Obs, P2.2S5 Ep1, D181).

Cuando planifican las intervenciones con los usuarios, los estudiantes frecuente-

mente experimentan dificultades para seleccionar los instrumentos de evaluación 

adecuados y tienden a utilizarlos en exceso. En este caso, cuando se pregunta a la 

profesora por la intencionalidad de su interrogación, P2 argumenta que el discurso 

del estudiante le había generado la duda de que estuviese llevando a cabo las eva-

luaciones adecuadas y que le había ido preguntando para explorar, por una parte, 

si había hecho el razonamiento necesario para seleccionarlas y, por otra, si sabía 

cómo administrarlas:

P2: Sí, sí. Situándonos en el proceso de evaluación, él comienza a decir una retahíla 

de, de evaluaciones y yo trato de explorar lo que está planteando, que argumente… 

Cuando le pregunto sobre cómo las está administrando, para ver realmente, para 

explorar si sabe lo que es una valoración de observación, lo que es un cuestiona-

rio, que se puede pasar uno mismo o no… Y voy viendo que sí, que realmente las 

conoce y que va respondiendo ¿no? (Ent, P2, D180).

El segundo tipo de preguntas que se ha definido es el de “Preguntas para facilitar 

la reflexión”. Dentro de esta categoría se incluyen preguntas dirigidas a diferentes 

intenciones, todas ellas relacionadas con facilitar en el estudiante alguno o algunos 

de los componentes de los procesos reflexivos que se enumeran a continuación: 

profundizar; identificar el origen del problema; pensar en el por qué; revisar qué ha 

hecho y por qué lo ha hecho; evaluar y pensar en diferentes posibilidades; identi-

ficar cómo le afecta una situación/hecho; tomar conciencia de cómo ha actuado el 

profesional y por qué; y evaluar actuaciones de los demás y reflexionar sobre cómo 

actuaría él.

Un ejemplo de este tipo de preguntas se observa en el fragmento que se presenta 

a continuación. La semana previa a esta situación, la estudiante se había mostrado 

angustiada y desbordada porque, a causa de un imprevisto en el centro de prác-
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ticas, no había podido llevar a cabo la primera evaluación del usuario que había 

seleccionado para realizar el estudio de caso, por lo que iba muy retrasada en su 

trabajo. La profesora le había recomendado que plantease un plan B:

E18: Esta semana sí. Ha sido ya el plantear el plan B y aceptarlo y finalmente 

llevarlo a cabo ¿no? Porque yo soy una persona que eso, me gusta mucho pro-

gramarme y me gusta mucho el hecho de poder hacerlo todo tal y como lo tengo 

en mente. He visto que, en terapia ocupacional y en los otros profesionales, que 

hay muchísimos imprevistos y tienes que dar la flexibilidad, y dar la respuesta 

al momento y adecuarla. Y lo que tenías pensado para mañana, lo haces hoy… y 

rápidamente y…

P2: Y, entonces, ahora que has llegado a esta reflexión, que es muy importante, 

E18, ¿cómo valoras la semana pasada, tus prácticas de la semana pasada?

E18: (Silencio, no contesta, parece que no sabe qué decir)

P2: ¿Qué pasó? Porque, lo que me estás diciendo es que tu actitud ha cambiado 

esta semana. Nos has comentado, ¿no? Ha cambiado, has asumido la incerteza que 

hay en la vida diaria ¿no? ¿Cómo valoras, entonces, cómo fue la semana pasada? 

E18: (Silencio) No sé. No me… no me iba bien, porque… yo tenía un planteamiento 

de lo que quería hacer, primero una cosa y luego cuando pudiera hacer todo esto, 

pues ya iré a por lo otro y bueno… Y, ya para esta semana ya lo tenía todo más 

preparado y más… Y sí que había momentos que cuando recuerdo decían: “La 

usuaria hoy no se encuentra bien para pasarle la entrevista”. Es una persona que 

emocionalmente le afectan mucho las cosas y… el martes, creo que era, sí que es 

verdad, que yo decía: “yo tenía planteado hacerlo hoy” (con voz de niña mimosa). 

Pero bueno, lo acepté y digo bueno, pues: “voy a ver si puedo observar en la comi-

da y mañana le paso y lo acepté” (Obs, P2.1S6 Ep2, D133).

En el episodio se aprecia cómo E18 comienza describiendo la reflexión que ha 

realizado a lo largo de la semana sobre el plan B. Su narración muestra cómo ha 

tomado conciencia de la importancia y necesidad de la reflexión en la acción en 

su práctica para dar respuesta a los imprevistos que se pueden producir (Mattingly 

y Fleming, 1994a; Rogers, 1983; Schön, 1992). Además, apunta a que la estudiante 

ha incorporado otro nivel de reflexión en la línea de evaluar los aspectos de su 

personalidad que pueden dificultar la resolución de situaciones imprevistas. Como 

respuesta, por una parte, la profesora valida la importancia de la reflexión realiza-

da por la estudiante y, por otra, le solicita una evaluación global de lo que ha pa-

sado, pregunta que implica una evaluación y síntesis, es decir, procesos cognitivos 

de nivel superior (Merisier et al., 2018; Nicholl y Tracey, 2007; Phillips et al., 2017; 

Phillips y Duke, 2001).
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En la entrevista posterior, la profesora refirió que, conocedora de que, en esa 

semana la estudiante había hecho una buena evolución en el centro de prácticas, 

consideró que este era un momento oportuno para que profundizase más en su 

reflexión e hiciese un análisis de las causas de la angustia que había experimenta-

do la semana previa y de cómo la había gestionado, con el objetivo de que hiciese 

un aprendizaje para situaciones posteriores. Al observar que las respuestas de la 

estudiante no evidenciaban que esta se moviese a un nivel de reflexión superior y 

conocedora de la fragilidad emocional de esta, optó por no continuar preguntán-

dole en la sesión:

P2: Claro, para mí había una doble reflexión, una era incorporar lo que más se 

había tratado en la tutoría, que tenía que ver con ese plan B, esa necesidad que 

tenemos de…, pero luego, una reflexión que es más profunda, y que va mucho 

más allá posiblemente del objetivo de las prácticas, que tenía que ver con cómo ha 

gestionado esa angustia, cómo ese nivel de angustia llegó a… que estuvo, bueno, 

nerviosa en la tutoría, que hubo otra situación de lloros, pero que se pudo recon-

ducir mucho mejor… (…) Pero vi que no me dio la opción... Y, por tanto, decidí, 

no... Claro, que luego yo tuve una conversación con ella, después. Luego tuve una 

tutoría en la que se trabajó el tema. (Ent, P2, D132).

Esta situación sirve para ilustrar, una vez más, cómo la profesora, cuando está 

orientando las interrogaciones, va realizando una reflexión en la acción en que 

va efectuando diagnósticos continuos de la situación y tomando decisiones sobre 

cómo y hasta dónde preguntar. Esta toma de decisiones es particularmente com-

pleja cuando los estudiantes muestran cierta fragilidad emocional (Boud y Walker, 

1998; San Rafael Gutiérrez, 2016).

Finalmente, en cuanto a las preguntas que la profesora ha ido realizando a modo de 

andamiaje para facilitar una reflexión relacionada con niveles cognitivos de orden 

superior, cabe interpretar que, a pesar de los esfuerzos de la estudiante para reali-

zar la reflexión en la acción necesaria para responderlas y los de la docente para 

ajustarlas, estas preguntas estuviesen más allá de la competencia de la estudiante, 

es decir, de su zona de desarrollo próximo, y ahí resida su dificultad para respon-

derlas (Cubero y Luque, 2014; Lee y Kinzie, 2012).

Otra muestra de preguntas que se realizan con el propósito de facilitar la reflexión 

serían las del episodio que tiene lugar en una sesión de la profesora P1 cuando la 

estudiante E9 plantea que se siente frustrada porque le cuesta preguntar al tutor de 

prácticas:
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E9: A mí me pasa lo contrario que a ella, que yo no pregunto y… me siento frus-

trada por no preguntar, pero es que hay cosas que, no es que las sepa, pero ¿cómo 

las pregunto? Me cuesta muchísimo. El otro día, le pregunté la programación que 

me iba a pasar: “Alberto 38 tengo que preguntarte algo” Y me dijo: “¡Menos mal que 

me preguntas!, ¡es que no preguntas nada!” Vale, bien… Es que no sé, es como, no 

sé, me cuesta muchísimo…

P1: Pero ¿Por qué?

E9: Creo que aún no tengo ese… A diferencia de ella (refiriéndose a otra compa-

ñera), que comenta que tiene muy buena conexión. Quizá con la otra tutora que es 

del Hospital de Día, que estudió aquí, al ser más joven, igual tengo más conexión 

con ella.

P1: Empatizas…

E9: Me ha pasado muchos apuntes de Neurología… Claro, Alberto me dijo: “Léete 

este libro, que está interesante”. ¡Vale! Y que sé que tengo que leer artículos, pero 

como que ese vínculo todavía no lo veo yo, no lo veo.

P1: ¿Y tienes dudas?

E9: Obviamente, tengo muchísimas dudas, muchísimas dudas…

P1: Y ¿Por qué no se las preguntas?

E9: No sé, es que no sé…

P1: Pero ¿te bloqueas? ¿Qué te pasa?

E9: Sí, me bloqueo. Además, es lo que te digo, estamos tres horas con los pacientes, 

luego hay la hora de ir a desayunar. A la hora de desayunar yo tampoco quiero “ava-

sallar”. Entonces se va, yo me voy por otro lado, luego volvemos, estamos con los 

pacientes y delante tampoco lo puedo decir. A las dos se va… (Obs, P1S4 Ep1, D64).

El temor por preguntar en las prácticas es frecuente en los estudiantes y puede 

estar relacionado con que estos crean que sus preguntas no son adecuadas porque 

desconocen algo que se supone deben saber o que sus dudas no son importantes. 

También puede estar relacionado con cómo se enmarca la relación entre el tutor y 

el estudiante, explicitando entre otros, los espacios para clarificar dudas de estos.

Cuando, en este episodio, la estudiante expresa su frustración, la profesora va guián-

dola para que reflexione sobre las razones por las que no se atreve a preguntar. Se 

observa cómo P1 inicia la interrogación con la pregunta reflexiva “¿Por qué?” diri-

38 Para proteger la identidad del tutor de prácticas se utiliza un nombre ficticio.
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gida a que la estudiante analice las causas de sus sentimientos y comportamientos. 

A pesar de que la respuesta de la estudiante es dubitativa y divaga, en su siguiente 

intervención, P1 no insiste, sino que la reafirma, lo que puede interpretarse como 

una muestra de empatía y de invitación a continuar hablando (Rodríguez García, 

2012; Rodríguez García y Medina Moya, 2016). También puede ser una forma de 

tiempo de espera (Exley y Dennick, 2007), es decir, de dar tiempo a la estudiante 

para examinar sus pensamientos y elaborar la respuesta. A continuación, ante las 

dificultades de la estudiante para expresar, la profesora inicia de nuevo una serie 

de preguntas a modo de pistas.

La tercera categoría identificada de preguntas que realiza la profesora es la de “Pre-

guntar para que el estudiante tome conciencia y se reafirme”. Es decir, aquellas que 

persiguen que el estudiante explicite sus actuaciones y su razonamiento, facilitando 

así que los tome en consideración y que él mismo concluya que son los apropiados. 

Se da en situaciones en que la profesora presupone que el estudiante ha hecho una 

intervención o un razonamiento adecuados, pero cree que este tiene dudas o no es 

consciente de ese razonamiento.

Esto sucede en el fragmento que se presenta a continuación, que se inicia cuando 

E16 comparte su experiencia motivada por la necesidad de revisar un tema en el 

que ha estado pensando durante la semana y para comprobar si sus argumentacio-

nes son correctas:

E16: Hasta ahora he mirado la historia clínica, he estado buscando evidencia cientí-

fica sobre esta enfermedad que desconocía, he hecho una entrevista muy informal 

con el niño, mientras jugaba, he hecho alguna observación también, he hecho 

otra entrevista a los padres, y me ha quedado alguna información por preguntar, 

que he pensado pasar un cuestionario porque son preguntas, por ejemplo, tipo 

de vivienda y así, que no requiere entrevista. Y tengo que pensar qué evaluación 

pasaré. Pero no sé si… He hecho entrevistas que no son estandarizadas, no sé si 

hay algún problema o…

P2: ¿Qué quieres decir cuando dices que no has hecho entrevista estandarizada?

E16: Que estoy acostumbrada a hacer trabajos en que uso, normalmente la OPHI 39, 

tiene una justificación, está estandarizada… No vi que fuera oportuno…

39 Se refiere a la Entrevista Histórica del Desempeño Ocupacional, un instrumento de evaluación 

de uno de los modelos de práctica de terapia ocupacional, el Modelo de Ocupación Humana de 

Gary Kielhofner.



PARTE IV. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

290

P2: Vale (superpuesta sobre E16)

E16: …ni posible y con los padres tampoco.

P2: Entonces ¿qué tipo de entrevista te planteaste?

E16: Bueno he hecho unos guiones con un libro de terapia ocupacional con niños, 

vi qué información es necesaria. Me basé por ahí.

P2: A ver, entonces, ¿cuál es tu problema? 

E16: Si hay algún problema por no ser estandarizada. Si debe ser estandarizada, 

como las entrevistas que nos han enseñado hasta ahora.

P2: Trata de contestar tu misma a tu propia pregunta.

E16: Yo creo que no tiene sentido pasar una entrevista estandarizada, si yo he sa-

cado la información necesaria sobre el perfil, ¿sí? Pero yo quería saberlo… por si 

acaso. (Obs, P2.1S3 Ep4, D101).

La profesora valora que el discurso de la estudiante es correcto y las preguntas que 

le realiza van dirigidas, al inicio del diálogo, a asegurarse de cuál es el origen del 

problema de la estudiante y a confirmar que su razonamiento es el adecuado. Pos-

teriormente, se centra en que la estudiante, a medida que va verbalizando, vaya per-

catándose de los elementos a tener en cuenta y también en que, tomando en consi-

deración su pensamiento, reelabore y confirme que su argumentación es correcta:

P2. Al principio, yo trato de cotejar si es una falta de, de, pues eso, de que no está 

poniendo sus conocimientos en práctica y, por tanto, a diferencia de la anterior, 

necesita que yo le diga: que es por ahí o es por aquí… Pero no, su discurso está 

fluido y lo único que necesita es escucharse (…) (Ent, P2, D100).

(…)

P2: Me da la sensación de que hay una reflexión ahí. Por tanto, yo lo que hago es 

devolverle, para que ella construya el discurso. (Ent, P2, D100)

P2: Bueno, de alguna manera, yo le voy devolviendo, cuál es el problema, cuál es la 

pregunta. Como diciendo si tú estás respondiéndote, estás justificándolo, ¿por qué 

me necesitas a mí, de alguna forma, mi visto bueno? (Ent, P2, D100).

Se aprecia cómo las preguntas de la docente facilitan que E16, a medida que va 

verbalizando, vaya reconstruyendo el proceso que ha seguido para preparar y 

llevar a cabo la primera evaluación de un niño, a la vez que revisa su fundamen-

tación (Guzmán, 2009), dirigiendo su reflexión hacia los elementos esenciales. La 

estudiante expone paso por paso cómo ha ido realizando un juicio profesional 
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de la información que debería recoger y cómo ha ido utilizando los métodos que 

consideraba más apropiados para recogerla. Este relato muestra que ha seguido un 

razonamiento procesal adecuado para realizar la evaluación y nos hace entrever 

que ella también lo considera así. El elemento problemático surge cuando contrasta 

su intervención con lo aprendido a nivel teórico sobre la importancia de utilizar 

instrumentos estandarizados en la evaluación. Diversos autores (Medina Moya y 

Castillo Parra, 2006; Rivera Alvarez, 2013; Schön, 1992) afirman que la práctica 

supone ir más allá de aplicar la teoría y que los estudiantes deben aprender nue-

vas categorías de conocimiento, estrategias de acción y maneras de formular los 

problemas. Así, esta constituye un proceso de investigación en que el estudiante, 

mediante la reflexión en la acción, aprende formas de indagación a través de las 

que va adquiriendo el conocimiento práctico. En la práctica, E16 se encuentra con 

una situación inesperada que actúa como detonante de una serie de procesos re-

flexivos que concluyen con un modo de hacer diferente al aprendido en la teoría. 

A pesar de que, de manera razonada, este modo de hacer le parece adecuado, la 

diferencia con la teoría le provoca dudas y la necesidad de validación por parte de 

la profesora.

En la secuencia de la interrogación se observa que la propia verbalización de la 

estudiante y las preguntas que le va realizando la profesora se configuran en un 

diálogo reflexivo en el que la estudiante va resignificando y fundamentando con 

mayor solidez su actuación, a la vez que percibe que su razonamiento es validado 

por la profesora mientras esta va ajustando sus preguntas y orientaciones tomando 

como base las respuestas de la estudiante (Van Zee et al., 2001).

Finalmente, la cuarta categoría es la de “Preguntar para guiar el razonamiento” de 

los estudiantes. Las profesoras formulan estas preguntas para dirigir la reflexión 

de los estudiantes hacia aspectos del razonamiento que consideran relevantes en la 

situación que están planteando.

Este es el caso que se presenta en el siguiente fragmento, en que P1 pregunta a la 

estudiante si ya ha estructurado su observación en el centro de prácticas:

E10: Yo no hago nada... Yo apunto... (Risas) Miro y apunto…

P1: ¿Te has estructurado una observación? ¿Tienes una observación estructurada de 

lo que quieres observar o vas observando…? (Obs, P1S1 Ep6, D34).
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Esta situación se dio en la primera tutoría en que los estudiantes se ubican en las 

instituciones de prácticas. Habitualmente al final de esa semana o a principios de 

la siguiente ya comienzan a realizar tareas propias. Una parte de esta primera tu-

toría se invierte en que los estudiantes compartan cómo se van integrando en las 

instituciones de acogida y qué tareas van empezando a realizar. En ese contexto 

fue en el que E10 afirmó que ella no hacía nada en su centro, que sólo miraba y 

apuntaba. Cuando se preguntó a P1 por el propósito de su pregunta, esta explicó 

que el centro donde realizaba la práctica esta estudiante, un centro de atención 

infantil, tenía unas características diferentes al resto y que, por el tipo de usuarios 

y de intervenciones que se hacían, los estudiantes debían observar durante un pe-

ríodo de tiempo más largo del habitual antes de intervenir. Por su experiencia con 

estudiantes de cursos anteriores, sabía que a veces estos no comprendían el porqué 

de esa observación tan prolongada y, por una parte, se sentían frustrados por no 

poder intervenir y, por otra, si no estructuraban bien la observación, dejaban de 

realizar aprendizajes valiosos para ese contexto. Cuando escuchó el comentario de 

E10, P1 interpretó que este podía ser también el caso de esta estudiante. Por ello, 

le preguntó para guiar su reflexión hacia la importancia de una observación estruc-

turada en ese contexto.

Como respuesta a la pregunta, E10 explicó que, de momento, estaba siguiendo 

las indicaciones de su tutora de prácticas sobre qué debía observar y que estaba 

haciendo las lecturas que esta le había recomendado para conocer en profundidad 

cómo es el desarrollo normal del niño y las alteraciones que se pueden dar para 

saber mejor qué debía observar. De esta manera la profesora orientó a la estudiante 

en la línea de reflexionar sobre el proceso que estaba realizando y de tomar con-

ciencia de que formaba parte del razonamiento diagnóstico.

Otra situación, que también se dio en la primera sesión de tutoría, fue cuando, 

ante la sorpresa que expresa una estudiante porque en su centro de prácticas no se 

realizaban intervenciones grupales, la profesora fue formulándole preguntas que la 

llevasen a comprender que este hecho estaba relacionado con el perfil de usuarios 

y los elementos diferenciadores de ese perfil:

P1: ¿Pero por qué la intervención es individual donde estás tú? 

E5: Porque sólo vamos a la habitación, o sea, no hay aula de terapia ocupacional, 

sólo vamos directamente donde está el usuario.
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P1: ¿Cómo es el perfil de usuario que hay allí?

E5: Agudos, geriátricos agudos, recién operados, o que se han caído y han tenido 

que ser intervenidos.

P1: ¿Y el tiempo medio de estancia? (Obs, P1S1 Ep8, D40). 

Los usuarios del centro de prácticas de la estudiante E5 son ancianos que están in-

gresados durante un período de tiempo breve, en consecuencia, el papel principal 

del terapeuta ocupacional es valorar el nivel de independencia de la persona y las 

ayudas que pueda necesitar al ser dado de alta. Esta es la razón por la que las inter-

venciones se realizan de manera individual y en la habitación de los usuarios. En su 

primera semana en el centro la estudiante debería estar haciendo un análisis de ese 

contexto para entender el rol profesional del terapeuta ocupacional.

La profesora interpreta que la estudiante no está prestando atención a este aspecto 

clave y, mediante sus preguntas busca guiarla en el razonamiento. En el fragmento 

se observa cómo la profesora comienza con una pregunta abierta y a partir de las 

respuestas de la estudiante va realizando preguntas más cerradas para irla apro-

ximando al elemento esencial del razonamiento. Es decir, con la primera pregunta 

(“¿Por qué?”) la invita a reflexionar, de manera general, sobre las causas y, como la 

respuesta de la estudiante es vaga, la dirige, primero, al perfil de los usuarios y, 

luego, acotando más, al tiempo medio de estancia de estos.

Se constata que, en todos los casos, las profesoras tienen el propósito de que el 

estudiante tome su pensamiento y sus acciones y las de los compañeros como ob-

jeto de reflexión, buscando que este ponga en acción procesos cognitivos de orden 

superior para analizar, aplicar, sintetizar y evaluar con la finalidad última de que 

lleguen a niveles de reflexión más profundos. Ello implica procesos de reflexión en 

la acción del docente y de reflexión en la acción y sobre la acción del estudiante. 

Asimismo, independientemente de que la intencionalidad de la pregunta se corres-

ponda o no con el resultado obtenido, en todos los casos se desencadenan procesos 

reflexivos en el estudiante.

En general los estudiantes valoran que las preguntas de la profesora les son de 

gran utilidad. Consideran que les ayudan a identificar elementos importantes de su 

razonamiento que deben revisar, y les abren la puerta a pensar en aspectos que no 

habían tenido en cuenta. Además, cuando están realizando sus exposiciones, las 
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preguntas de las profesoras y también las de los compañeros les invitan a continuar 

reflexionando y encontrar sus propias respuestas:

E28: Yo, ¡claro!, es que si me ha hecho énfasis en esto es porque… Es porque aquí 

pasa algo. Entonces, reflexionaba sobre ello, lo revisaba, lo miraba... Y bueno, a mí, 

es que me gustaba, que me dijera, porque me daba pistas de “Mira, por ahí no es, 

míratelo bien” Y bueno, ha sido para mí positivo. (Ent, GE8, D183). 

E7: También te hace reflexionar sobre el proceso, tú explicas algo, que igual es 

importante, porque si no, no lo explicarías, pero igual no te sugiere lo mismo que 

si después P1 te pregunta: “Y esto, ¿por qué crees que es así?” Y te hace pensar… 

(Ent, E7, D42).

E17: Sólo a la hora de expresarlo, ya te hace reflexionar y después ya las preguntas 

de tus compañeros o bien de la profesora ya te dan una respuesta. Aunque no la 

den en ese momento, pero a la hora de la reflexión ya puedes obtener la respuesta 

que querías. (Ent, E25, D161).

Aunque, a veces se sienten presionados por las preguntas de la profesora, entien-

den su utilidad, como sucede con E14 quien, a pesar de reconocer que, cuando la 

profesora le va haciendo preguntas para que profundice en la reflexión, se siente 

cuestionada y molesta, también valora que estas le son necesarias para realizar un 

diálogo crítico que le lleve a poner a prueba sus esquemas preconcebidos, diálogo 

que le resultaría difícil hacer sin esta guía:

E14: Y claro, cuando alguien te pregunta: “¿Y por qué? ¿Y para qué? ¿Y te ha ser-

vido?” Te sientes cuestionado, es el objetivo, ¿no? P2 lo hace, a veces, pues te da 

esta facilidad, que igual uno no tiene, de tener un diálogo crítico interno, con uno 

mismo. No es fácil, ser crítico con uno mismo. Tenemos nuestros esquemas de 

pensar y tenemos nuestras maneras de protegernos y darnos a nosotros mismos 

seguridad. Y, a veces, igual te has preguntado: “¿Y esto por qué lo he hecho? Y 

¿para qué lo he hecho?... ya, pero ¿realmente estaba bien?” Te quedas ahí ¿no? Y 

cuando viene alguien de fuera y te sigue este discurso interno que tú siempre lo 

paras en el mismo momento es cuando te llevan a otro nivel de reflexión realmen-

te. Aunque, en el momento, perdona la expresión, pero: ¡jode un montón! (Risas) 

En el momento es… (Ent, GE6, D68).

7.3.2. Responder con una pregunta

El preguntar como estrategia didáctico-reflexiva ha sido abordada en el apartado an-

terior. A pesar de ello, se considera que la pregunta de la profesora como respuesta 

a una pregunta del estudiante requiere una atención especial por ser considerada 

una herramienta de utilidad para desencadenar procesos reflexivos (Chin, 2006; Van 
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Zee et al., 2001), por la frecuencia con que las profesoras recurren a ella en las sesio-

nes de tutoría y por el valor que le atribuyen tanto los estudiantes como las tutoras.

Como se muestra en el siguiente extracto, la tutora puede responder con una pre-

gunta cuando el estudiante plantea dudas:

E8: Yo frustrada, no, pero cuando un paciente no puede hacer algo, ¿cómo le pue-

do ayudar para que no se sienta mal? Le estoy explicando algo y no lo entiende, 

y no sé cómo decirlo, cómo reconducirlo para decirle: “Hazlo así”, para que no se 

sienta ofendido, para que él lo pueda hacer solo. Decirle: “Hazlo así, así y así” y 

no hacerlo yo, hacerlo él que eso es lo importante. ¿Cómo tengo que hacer, cómo 

tengo que tantear el terreno, para que él pueda hacerlo por sí solo? Ahí en esos 

momentos me digo “¿Cómo lo hago?”

P1: ¿Y qué estrategias buscas?, ¿cómo lo haces?

E8: Intento hacerlo… Por ejemplo, como son actividades cognitivas, bastante sen-

cillas, lo que hago, si veo que no puedo escribirlo pues le ayudo oralmente. Como 

somos dos, yo mientras estoy con un usuario le digo “A ver, ¿cómo se hace esto?” 

y lo hago oralmente. Entonces, la persona sí que lo sabe hacer, le cuesta más a la 

hora de escribirlo, pero oralmente sí que lo sabe hacer. A lo mejor le cuesta más a 

la hora de escribir, pero oralmente sí que lo puede hacer o lo hace mejor. Entonces 

se siente mejor. O, por ejemplo, a la hora de elaborar un puzle, le doy pistas, pero 

sin llegar a hacerlo. (Obs, P1S2 Ep1, D46).

En el fragmento se puede apreciar cómo la estudiante comienza explicando su 

preocupación por no saber cómo intervenir ante un usuario para que este tome 

conciencia de sus dificultades y acepte la modificación de los métodos que solía 

utilizar para llevar a cabo sus actividades, sin por ello generarle daño. Se observa 

cómo, la profesora, en vez de responderle con un consejo, le hace una pregunta que 

la lleva a verbalizar sus propias argumentaciones, revisar su razonamiento, recons-

truir la situación y analizar en mayor profundidad sus dificultades y las estrategias 

que está utilizando para superarlas, tomando su propio pensamiento como objeto 

de reflexión y realizando, por tanto, una mayor elaboración. La forma de la secuen-

cia y su objetivo se puede interpretar como una sacudida reflexiva (reflective toss) 

en que el docente toma el significado de lo que ha dicho el estudiante y le arroja 

la responsabilidad de pensar de nuevo (Chin, 2006; Medina Moya et al., 2019; Teo, 

2016; Van Zee et al., 2001; Van Zee y Minstrell, 1997).

Responder con una pregunta también puede servir para explorar cuál es exacta-

mente la duda del estudiante o si está realizando el razonamiento adecuado y, a 
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partir de ahí, irle cuestionando para guiar ese razonamiento. Con frecuencia, esta 

pregunta es el inicio de una conversación reflexiva guiada:

E6: Yo, por ejemplo, puedo utilizar una escala de valoración que haya pasado la 

neuropsicóloga y la fisio, aunque no la haya pasado yo, ¿no?

P1: Pero, yo os he dicho, que para valorar siempre justificando el porqué. ¿Son 

escalas, o son valoraciones que, en base a la observación y en base a lo que tú 

conoces de la patología, son relevantes para obtener información? ¿Son relevantes 

para tu intervención, o es porque lo pasan allí y entonces ya la cojo?

E6: No, porque pasan muchas. Y todas las que pasan, yo creo que, por ejemplo, el 

Tinetti 40, que es algo físico, que la persona tiene problemas físicos, pues creo que 

el Tinetti que, aunque no lo pasemos nosotras, porque ya se encargan las fisios, ya 

lo tienen pasado, me parece una tontería que ahora yo se lo vuelva a pasar. (Obs, 

P1S3 Ep2, D58). 

De nuevo, la secuencia de la pregunta de la profesora adopta la forma de una sa-

cudida reflexiva que provoca que la estudiante tome en consideración las razones 

por las que se ha planteado no repetir una prueba a un usuario (es decir, su razo-

namiento procesal) y que sea ella misma la que tome la decisión de si hacerlo o no.

Marta Rodríguez (2012) considera estas preguntas como reflexivas puras y señala 

que implican la utilización del silencio pedagógico, es decir, la estrategia reflexiva 

utilizada por el docente mediante la cual no resuelve los interrogantes o dudas del 

estudiante, sino que le da la responsabilidad de encontrar o de resolver sus dilemas, 

propiciando que reflexione en la acción. Esta búsqueda de respuesta supone un es-

fuerzo para el estudiante que convierte el aprendizaje en permanente y significativo. 

Las profesoras participantes en este estudio han expresado que parten de la premisa 

de que el estudiante aprende más mediante el cuestionamiento y, en contraposición, 

tienen la concepción de que dar respuesta en vez de devolver la pregunta puede ser 

una debilidad, un error o un acto inconsciente en su actuación docente. También se 

puede dar el caso de que den respuesta como un último recurso, cuando el diálogo 

se ha alargado, buscando que el estudiante se dé sus propias respuestas y, a pesar de 

ello, este continúa muy desorientado. En estos casos las profesoras valoran que el es-

tudiante no podrá responder a pesar de su guía y, además, sienten el temor de que el 

40 Se refiere a la escala Tinetti, que se utiliza para la evaluación del equilibrio y la marcha.
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grupo pueda perder la atención, por lo que optan por dar la respuesta. En ocasiones, 

en vez de dar la respuesta ellas mismas, solicitan las aportaciones de los compañe-

ros, buscando que se sientan responsables e implicados en el aprendizaje de todos.

Los estudiantes valoran que las preguntas de la profesora vayan dirigidas a aspectos 

que deben revisar y, también que, aunque en principio les provoquen desequili-

brios, los lleven a reflexionar sobre elementos que no habían considerado:

E28: A mí, no. A mí me daba descanso de saber que ahí pasaba algo y que lo tenía 

que corregir.

I: Y, en tu caso, E26, que decías que al principio [te quedabas un poco desarmado]…

E26: Sí, al principio un poco. Porque acababa de desestructurar un poco todo 

lo que tenía pensado para después. Pero, al final, acaba por ser un aspecto muy 

positivo, porque me ha hecho pensar sobre ciertos aspectos que yo no los tenía 

percibidos. (Ent, GE8, D183).

En estas palabras se aprecia cómo las preguntas de la profesora actúan como deto-

nante y guía de las reflexiones de los estudiantes.

Además, aunque los estudiantes a veces viven con cierta presión que la profesora 

les devuelva continuamente las preguntas, valoran que no les dé respuesta porque, 

a su juicio, no realizarían el mismo aprendizaje ya que, por una parte, la propia 

búsqueda les permite abrir la posibilidad a las diferentes opciones de respuesta y, 

por otra, el ejercicio de reflexionar a partir de las preguntas de la profesora les sirve 

para aplicarlo en otras situaciones:

I: Claro, a mí, la duda, que me surge sería, ¿qué hubiese pasado si, en vez de ha-

certe la pregunta, te diese ella la respuesta? ¿Hasta qué punto, podrías tú aprender 

a resolver?

E28: No aprendemos.

E26: No aprendemos porque, muchas de las veces, había más de una respuesta 

para lo que le estaba preguntando.

E27: El reflexionar, te hace sacar de contexto la respuesta y utilizarla en otros con-

textos. Si te dicen “en tal situación haz esto”, bien… aprendes a hacerlo, pero en 

otra situación parecida, no lo vas a saber hacer. Pero si tú tienes la experiencia de 

reflexionar, te da más respuestas, que solo una… 

E28: Te da la posibilidad de encontrar diferentes opciones, alternativas, diferentes 

formas. (…) (Ent, GE8, D183).
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Los estudiantes perciben que las personas aprenden mejor cuando intentan resolver 

sus propias preguntas y, en consonancia con las afirmaciones de Barbara Hooper y 

Wendy Wood (2016), opinan que el aprendizaje vinculado a los procesos reflexivos 

que se desencadenan cuando hacen esos intentos será tal que podrán utilizarlo 

adecuándolo de manera flexible a las diferentes situaciones de la práctica. A pesar 

de ello, preguntados por los puntos débiles de las tutorías, manifiestan que, cuando 

la profesora insiste en las preguntas, les puede generar duda, bloqueo o desorienta-

ción y que, en esos casos, les es de utilidad si, más que hacerles una pregunta, les 

da una respuesta o una indicación clara:

E27: Estoy pensado qué podría ser… (Silencio) Tal vez, creo que, ya cuando uno re-

flexiona mucho, mucho, mucho y no encuentra la respuesta, entonces es prudente 

que venga la respuesta. A veces, uno se enrolla y no encuentra la escapatoria a ese 

rollo y, aun así, la profesora te invita a seguir pensando y es como… “Por favor… 

Soy estudiante, una respuesta me ayudaría…” Entonces, tal vez podría ser un caso, 

podría hacer un cambio…

E26: Yo pienso lo mismo…

(…)

E28: Ayuda, pero lo que dice él, pero cuando te entrampa y te va, y sigue profun-

dizando y sigue profundizando, al final, te quedas acorralado ¿no? 

E27: Hay momentos en que te debería indicar…

E26: Sí, no es dar la respuesta.

E28: Ir orientando. O ir orientando a que llegues a la respuesta. (Ent, GE8, D183).

A pesar de la utilidad de estas preguntas en el aprendizaje del estudiante por el 

conflicto cognitivo que suponen, Dreyfus, Jungwirth y Eliovitch (1990) han encon-

trado que estas pueden ser muy bien valoradas y recibidas por los estudiantes con 

buenos resultados académicos, pero pueden provocar altos niveles de ansiedad en 

los estudiantes con bajo rendimiento (Chin, 2006).

7.3.3. Abrir pregunta al grupo

Esta estrategia se refiere a situaciones en que, cuando se está produciendo un diá-

logo entre un estudiante y la tutora, esta realiza una pregunta al grupo al respecto 

del tema. Es utilizada cuando la tutora piensa que el resto de los estudiantes están 

experimentando situaciones similares y que se pueden generar respuestas y opinio-
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nes diferentes, con el objetivo de que estos compartan sus opiniones, establezcan 

vínculos (conecten experiencias) y reflexionen al respecto:

P1: Tú lo has dicho: “Frustra mucho” ¿Os habéis sentido frustradas en alguna situa-

ción? (Obs, P1S2 Ep1, D46).

P2: Vale… ¿Alguien está en una situación similar? Alguna situación que ha sido 

difícil de afrontar, porque trabajamos con personas que están en una situación 

de mucha vulnerabilidad y mucha fragilidad, y todos los días viendo a personas 

que están en una situación de su vida crítica, nos impacta. Alguien puede… (Obs, 

P2.1S2 Ep3, D81).

También sirve para que los estudiantes compartan y contrasten los estilos, enfoques 

y modelos de intervención de los profesionales en los diferentes contextos de prácti-

cas. Este es el caso de P2, que pregunta al grupo sobre la actitud que han observado 

en sus tutores de prácticas ante casos de personas con afectaciones importantes que 

pueden ser muy impactantes:

P2: Y, ¿cómo visteis la actitud de la terapeuta, de las terapeutas ante una si-

tuación así? Son terapeutas, en el caso de X está afrontando, lleva el grupo, 

diariamente. ¿Cómo se acerca a este grupo? ¿Le has preguntado sobre ese tema 

a ella? Y la misma pregunta para ti [E16]: ¿Cómo viste que la terapeuta llevó esa 

situación? Dijiste que te comentó que la conocía hace tiempo… (Obs, P2.1S2 

Ep3, D81).

Además, utilizan esta herramienta en casos en que los estudiantes presentan algu-

na duda, con el objetivo de que sean los propios compañeros los que planteen las 

respuestas o las estrategias, como sucede en el siguiente fragmento en que P2 pide 

al grupo que evalúe si es adecuada la utilización de un instrumento de evaluación 

en un caso que está planteando uno de ellos:

P2: ¿Qué opináis?

E12: Claro, no tiene sentido, porque si las preguntas de la OPHI 41 no extraen 

la información que tú necesitas saber… Además, dices que estás basando la en-

trevista que tú has planteado, en una evidencia científica previa… (Obs, P2.1S3 

Ep4, D101).

41 Se refiere a la Entrevista Histórica del Desempeño Ocupacional, un instrumento de evaluación 

de uno de los modelos de práctica de terapia ocupacional, el Modelo de Ocupación Humana de 

Gary Kielhofner.
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Finalmente, “Abrir la pregunta al grupo” puede formar parte de la estrategia “Dar 

espacio” que se comentará más adelante.

En todos los casos se observa una atención hacia el grupo y una intención de esti-

mular que los estudiantes interaccionen, contrasten opiniones, compartan diferen-

tes alternativas para resolver los problemas, en definitiva, un propósito de fomentar 

la reflexión en el grupo.

7.3.4. “Colocarse en segundo plano”

La estrategia de “Colocarse en segundo plano” también es utilizada por la profeso-

ra para fomentar el diálogo en el seno del grupo. Cuando observa que se dan las 

condiciones para que los estudiantes vayan expresando y compartiendo de mane-

ra espontánea sus opiniones, dudas, preguntas y argumentaciones, de una forma 

consciente e intencionada opta por guardar silencio y mantenerse al margen. Parte 

de la premisa de que las aportaciones de los iguales serán más significativas para 

los estudiantes que las suyas propias y de que, colocándose en segundo plano, fa-

cilitará que la conversación fluya entre ellos y que sean ellos mismos los que vayan 

argumentando y dándose respuesta a modo de diálogo coral. En esos casos, las 

intervenciones de la profesora son mínimas, habitualmente para redirigir el tema, 

validar o señalar los elementos relevantes.

El extracto que se presenta a continuación forma parte de un diálogo que se produ-

jo cuando una estudiante comentó que había tenido dificultades para realizar una 

primera entrevista porque el usuario divagaba mucho y sus compañeros aportan 

ideas de cómo resolver este tipo de situaciones:

E14: A veces también… engancharlo con otro tema, por ejemplo, si te interesa la 

vivienda, cuando te está explicando esto y decirle: “Ah, vale y cuando trabajabas 

de comercial, que no era vendedor, ¿dónde vivías?” “Ah, vale, vivías en el mismo 

sitio, ah y ¿cómo es tu casa?” o “¿vivías en otro sitio?” Y haces referencia a lo que 

dice, que es menos brusco, pero lo reconduces hacia un tema que tú quieres saber.

E11: Pero para hacer eso, debes tener muy claro la entrevista y qué información 

quieres obtener de la entrevista.

E14: El guion, sí (superpuesta).

P2: ¿Y para tenerlo muy claro, E11?
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E11: Te tienes que hacer un guion antes de la entrevista…

E14: Yo lo que suelo hacer es un guion, pero me pongo preguntitas por debajo, 

pero que me permitan, en distintas situaciones, si me quedo en blanco, coger una 

de estas preguntas más adecuadas, y meterlas ¿no? No tanto, para seguir el guion 

de las preguntas, o, porque tengo que hacer esta pregunta, sino simplemente por 

mi propia seguridad, es decir, sé que quiero saber de la vivienda, pero, mira, sé 

que tengo cinco maneras de preguntarlo, según cuando ¿no? Supongo que a medi-

da que, vamos, que iré haciendo más entrevistas, entraré en el guion y cada vez, 

las preguntas de por sí ya me saldrán, pero tenerlas pensadas antes.

E12: Es que a veces, nos queremos, yo por lo menos…, nos queremos estructurar 

tanto y tenerlo tan ligado y atado, que nos está limitando a nosotros. Tú tienes una 

idea, en cualquier situación puedes reconducir y preguntar o indagar sobre ese 

tema. Pero muchas veces lo queremos tener tan ligado desde la primera palabra 

hasta la última, la pregunta y queremos hacer esa pregunta, tal y como la tenemos 

nosotros, que nos está limitando…

P2: ¿Cómo nos limita, E12?

E12: Porque a veces, no da pie, a esa pregunta. Estamos con otra conversación, él 

está con una cosa, se va a otra, y a otra, entonces la pregunta esa no viene al caso, 

entonces…

E11: Es como si no estuvieras escuchando lo que te está diciendo. Es como si te dice, 

“No sé qué, no sé cuánto” y… “A bueno: el día de…”. ¡No! (Obs, P2.1S4 Ep1, D106).

En los grupos de estudiantes, los compañeros pueden resultar tan útiles como el 

mismo tutor (Schön, 1992). Además, los estudiantes aprecian poder disponer del 

soporte y feedback de sus compañeros y generar estrategias conjuntas (Turpin y 

Hanson, 2018). En este fragmento se observa cómo la conversación, más que alrede-

dor de turnos de preguntas y respuestas, discurre en torno a los argumentos de los 

estudiantes, que van compartiendo sus experiencias y conocimientos complemen-

tándose los unos a los otros al plantear estrategias y abriendo líneas de reflexión. La 

secuencia puede interpretarse como un ejemplo de “interacción discursiva donde la 

asimetría de poder, en términos de su contenido conversacional y de su dinámica 

interaccional, pasa del docente a los alumnos” (Candela, 1999, p. 10).

En el transcurso de este diálogo la docente realiza tan sólo dos intervenciones, la 

primera, una pregunta cerrada, dirigida a que la estudiante aporte un conocimiento 

concreto y la segunda, una pregunta eminentemente reflexiva (“¿Cómo?”) que permi-

te a los estudiantes profundizar en una dirección determinada. A juicio de Antonia 

Candela (1999) la ausencia de intervenciones del docente puede estar relacionada 
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con su suposición de que los estudiantes pueden construir su propio conocimiento 

en un proceso de argumentación. En esta línea, cuando, en la entrevista posterior, se 

pregunta a la profesora sobre el diálogo y sobre su intervención, esta revela:

P2: (…) Yo ahí, estaba todo el rato; “P2 calla, P2 calla, P2 calla”. Es decir, mi plan-

teamiento es: están respondiendo, están planteando el quid de la cuestión, que es 

la dificultad de llevar a cabo una entrevista para que esté estructurada de tal mane-

ra que te permita recoger la información que necesites, pero sea lo suficientemente 

fluida para que sea una conversación. (Ent, P2, D105).

7.3.5. “Dar espacio”

La estrategia de “Dar espacio” se refiere a aquella en que la tutora, en el seno de 

una interrogación didáctica, guarda silencio o aleja el foco del estudiante, bien 

cambiando de tema o bien redirigiendo la pregunta al grupo o a otro estudian-

te. La utiliza cuando cree que el estudiante necesita más tiempo para elaborar 

o cuando la secuencia de la interrogación didáctica se está alargando y observa 

que el estudiante se está sintiendo muy presionado. Ese espacio alivia la presión 

sobre el estudiante haciéndole sentir menos cuestionado y, a la vez, le permite 

elaborar sus propias preguntas y argumentaciones y también recoger ideas de sus 

compañeros.

En el siguiente fragmento se muestra cómo, tras una serie de preguntas sobre el 

modelo de intervención que está planteando utilizar un estudiante en su estudio de 

caso, P2 deja de interrogarle, le recomienda que se lo vaya pensando y dirige una 

pregunta a otro estudiante:

P2: Pero, con eso no te da la información de qué información tú necesitas para traba-

jar con esa persona. ¡Ve pensándolo! ¿vale? (P2 dirige la mirada a otra estudiante para 

que argumente su elección del modelo de intervención) (Obs, P2.2S4 Ep3, D178).

En la entrevista posterior, la profesora explicó que lo había hecho porque había 

captado que el estudiante se estaba sintiendo presionado:

P2: Bueno, claro, porque si no, estaba demasiado… Aunque yo intento que mis 

explicaciones…, aunque vayan dirigidas y… yo creo que mi postura corporal y 

cómo utilizo… o sea, no utilizo la segunda persona del singular, sino “vosotros”, o 

sea que incluye… cuando estás mucho rato con un estudiante, el estudiante sufre 

la presión ¿no? (Ent P2, D177).
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En la entrevista, P2 también reveló que le pareció que el estudiante tenía dificulta-

des para argumentar la elección del modelo y que estaba confundiendo el concepto 

de modelo conceptual de práctica, que permite tener en cuenta la globalidad de 

las problemáticas que se abordan desde terapia ocupacional, con el de marco de 

referencia o enfoque, que permite abordar en profundidad algunas de las proble-

máticas, pero que no contempla la totalidad de estas. Es frecuente que los estudian-

tes de terapia ocupacional y los propios profesionales encuentren que el lenguaje 

utilizado para describir la teoría es confuso y que los matices que diferencian unos 

conceptos de otros son complejos de entender (Towns y Ashby, 2014). Partiendo 

del conocimiento de esta dificultad y habiendo captado la ansiedad del estudiante 

por la secuencia de preguntas, P2 considera que no es el momento adecuado para 

continuar cuestionándole y que este se beneficiaría de disponer de un tiempo para 

reflexionar al respecto, decisión que puede ser entendida como una atención y cui-

dado hacia el estudiante.

Tras dar este espacio en que dos compañeros argumentan sobre la elección de 

sus respectivos modelos de intervención, la profesora vuelve al estudiante, rela-

cionando las respuestas de sus compañeros con su propia situación y dándole 

pistas para que haga el razonamiento. El estudiante finalmente da la respuesta 

esperada por la tutora y esta interpreta que está en el camino adecuado en su 

razonamiento. De esta manera, a continuación, en vez de darle una respuesta de 

confirmación, la profesora le formula al estudiante la pregunta reflexiva “¿Por 

qué?”, para que este profundice en su razonamiento y también para confirmar su 

propia interpretación:

P2: Nos permite… Nos hace un perfil, pero es un perfil demasiado genérico, que 

nos permite intervenir, pero no nos permite conocer a fondo la persona. Por tanto, 

vas a necesitar un modelo conceptual, y luego Claudia Allen 42 te servirá para plan-

tearte la intervención. La base teórica de la intervención. Porque vas a situar a la 

persona en ese nivel de cambio. Pero, necesitamos más información…

E28: ¡Vale! Pues, entonces, el modelo para recoger esta información sería el Modelo 

de Ocupación Humana 43.   

P2: ¿Por qué? (Obs, P2.2S4 Ep3, D178).

42 Se refiere al Modelo de Claudia Allen, un marco de referencia de terapia ocupacional.
43 El Modelo de la Ocupación Humana es un modelo para la práctica de terapia ocupacional.
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Las palabras del estudiante en la entrevista posterior sugieren que este tomó con-

ciencia del cuidado que estaba teniendo la profesora cuando le dio el espacio para 

pensar a la vez que interpretó que, si le había dado ese tiempo, era porque debía 

buscar una mejor respuesta. También muestran cómo escuchar las argumentaciones 

de sus compañeros le ayudó a comprender el razonamiento que debía realizar:

E28: Porque, cuando me dijo: “¡Ve pensándolo!” dije, “Aquí hay algo que no está, 

y que a lo mejor yo tengo que… Me está dando la oportunidad de que recapaci-

te”. Entonces, cuando E23 ya habló del Canadiense y de la AOTA 44… Claro, ahí, 

es cuando ya dije: “Claro, si es que primero tiene que haber un momento previo, 

para organizar todo el perfil ocupacional de la persona, las técnicas de evalua-

ción, y ya está” Creo que me aclaré y que me clarifiqué bien en ese momento. 

(Ent, E28, D176).

7.3.6. Recomendación

Se dan situaciones en que la tutora, cuando el estudiante muestra dudas o dificulta-

des, le proporciona pautas o consejos sobre la realización del trabajo o para orien-

tarle sobre intervenciones en la práctica. Este último es el caso de P2 que, cuando 

E24 explica que no ha sabido qué hacer ante una niña que le tiraba del pelo, le 

recomienda las estrategias a utilizar ante conductas agresivas en ciertas tipologías 

de usuarios:

E24: Sí, también, pero claro… la niña seguía…

P2: La mejor estrategia generalmente es redirigir la atención y si no funciona eso, 

cambio de terapeuta, otra persona viene, al venir otra persona… Eso pasa igual 

con las personas con déficit cognitivo. No quedarse ahí, ni tratar de razonar, por-

que en ese momento la razón no funciona. Intentar que te hagan el menor daño 

posible... Que es lo que hicieron, ¿no?, llegaron y tú saliste de ahí… (Obs, P2.2S2 

Ep5, D160).

En la entrevista posterior la profesora explicó que había hecho esta intervención 

porque, aunque la estudiante había comentado que otra persona había entrado en 

la sala cuando se produjo esa situación, le pareció que no lo había hecho relevante 

y le pareció que era importante que lo resignificase.

44 Se refiere al Modelo Canadiense de Desempeño Ocupacional y al Marco de Trabajo de la Asocia-

ción Americana de Terapeutas Ocupacionales, dos modelos para la práctica de terapia ocupacional.
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En otras ocasiones, las pistas o pautas van dirigidas a alertar al estudiante sobre 

algún elemento que no está considerando o sobre algún posible error en su actua-

ción o razonamiento y a orientar su reflexión. Esto sucede cuando P1, en el seno de 

un diálogo reflexivo en que está explorando el razonamiento de E5 para plantear 

la valoración del usuario, esta argumenta que le pasará un test porque es el que 

utilizan en el centro. La profesora observa que la estudiante no está mostrando el 

razonamiento procesal adecuado para la toma de decisiones sobre la utilización de 

un instrumento de valoración, por lo que la invita a abrir la puerta a una nueva 

línea de reflexión:

P1: Pero, yo te planteo, no lo que hacen ellos, sino para ti…

E5: Esto me da información a mí, como para saber su entorno, cómo se desenvuel-

ve más o menos y a partir de aquí, lo que yo veo más afectado. Yo lo que según 

vi de él, que me lo he apuntado, no tiene ocio. Una cosa que me llamó mucho 

la atención es que le encantaba hacer pasatiempos, sopa de letras y todo esto. 

Y desde octubre dejó de hacer, así de golpe. Entonces, yo creo que esto es una 

muestra de que ahí empezó más fuerte el deterioro cognitivo, ¿no?, quizás… (Obs, 

P1S2 Ep3, D52).

Ante la indicación de la profesora de centrarse en cómo lo haría ella, E5 reflexio-

na sobre y explicita las razones por las que ella llevaría a cabo esta evaluación, 

involucrando así, el razonamiento procesal. En su argumentación E5 muestra 

que está haciendo un buen análisis de la situación en que tiene en cuenta qué 

actividades significativas ha dejado de hacer el usuario y sobre cuáles pueden 

ser las hipotéticas causas que ella quiere explorar mediante una evaluación es-

tandarizada.

Cabe mencionar que, aunque este tipo de indicaciones se han incluido como 

recomendación porque el enunciado de la profesora tiene una forma afirmati-

va, también podría ser considerada como una pregunta indirecta ya que busca 

provocar en el estudiante una respuesta (Morata Sebastián y Rodríguez Sánchez, 

1997).

Las recomendaciones también se realizan al finalizar el diálogo con el objetivo de 

recapitular y sintetizar lo relevante y para dar pistas a los estudiantes de aspectos 

clave sobre los que continuar trabajando, proporcionando de nuevo posibles líneas 

de reflexión.
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Este es el caso de la recomendación que P2 hace a E23 al final de un diálogo que 

se ha iniciado cuando E23 cuestiona una intervención que había observado en la 

institución de prácticas, debido a que un usuario no había podido participar en una 

actividad porque su familia no lo había autorizado. Esta situación entraba en con-

flicto, a juicio de la estudiante, con el modelo de práctica centrada en la persona que 

se aboga desde terapia ocupacional. La profesora había orientado el diálogo para 

que E23, junto con sus compañeros, hiciese un análisis de las diferentes causas que 

podrían haber llevado a esa situación y a que plantease alternativas de intervención, 

pero al observar que E23 se resistía a hacer esta reflexión en la sesión, consideró 

que posiblemente necesitaba continuar reflexionando sobre el tema a posteriori y le 

dio una serie de pistas para que lo hiciese:

P2: Pero eso hay que trabajarlo E23. Tú dices: “Lo han subido al coche, lo han 

bajado del coche” Finalmente, la persona deja de ser sujeto, simplemente es un 

objeto trasladado, de decisión a decisión y de lugar a lugar... Con lo cual aún hay 

más enjundia, hay más… Entonces, lo primero que hay que hacer, es colocar a la 

persona en el proceso y situarla como protagonista, proporcionándole los apoyos 

necesarios, y eso va más allá de una visita a un instituto. Estoy segura. Obsérvalo 

para la próxima semana, este chico. Observa este caso. Y observa si realmen-

te esta desautorización de sus decisiones diarias ocurre más frecuentemente... 

Porque entonces lo que hay que hacer es un cambio completo de mirada. (Obs, 

P2.2S2 Ep4, D157).

En la entrevista que se le realizó la semana siguiente, la estudiante manifiesta:

I: Ahí P2 te dice…

E23: Esto, que mire en qué otras situaciones a este chico no se le tiene en cuenta. 

(Silencio)

I: ¿Te lo llevaste? ¿Le observaste? ¿Has encontrado algo con tu observación?

E23: Bueno, más o menos, de cómo está allí el sistema montado, ¿no? El hecho 

de que este chico asiste a un centro y porque le gusta, pero dentro del centro, 

si ahora toca terapia ocupacional, pues es lo que toca y, aunque no te apetezca, 

tienes que estar allí. O si toca hacer logopedia, pues es lo que te toca y... Quiero 

decir, es en este punto donde... Sí que tiene poder de decisión, se le respeta 

mucho... Cuando dice que quiere ir al baño, va al baño... O el otro día que pedía 

una plataforma elevadora, que pedía consejo... Desde los profesionales se le 

dijo “Nosotros te ofrecemos esta plataforma, la que nosotros creemos que te va 

mejor, después tú haces lo que quieras, y compras la que quieras; pero nosotros 

te recomendamos esto”. Quiero decir, que, en este aspecto, sí se le respeta, pero 
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en el tema de movilidad o de salir del centro y todo esto, es como que, si no hay 

una autorización de la familia, pues que no.45 (Ent, E23, D155:3).

Las palabras de la estudiante denotan que, en los días siguientes a la tutoría, ha ob-

servado y analizado cómo se aborda en la institución de prácticas la participación de 

los usuarios en la toma de decisiones sobre sus actividades. Sus palabras apuntan a 

que E23 ha reflexionado al respecto, ha podido realizar un análisis del marco institu-

cional y un razonamiento pragmático que la lleva a entender el porqué de algunas de 

las intervenciones, pero no parece haber llegado a plantear alternativas para aquellas 

situaciones que considera injustificadas. Se puede interpretar que la dificultad para 

plantear las intervenciones está relacionada con el alto nivel de razonamiento que 

ello supone debido a la complejidad que entraña la aplicación del modelo de práctica 

centrado en la persona en muchas instituciones de nuestro ámbito sociosanitario. 

También puede suceder que la estudiante no ha podido resolver el conflicto y la ten-

sión que le genera la diferencia entre lo que ha aprendido en la universidad y la reali-

dad asistencial, es decir entre la lógica académica y la profesional (Andreozzi, 2011).

7.3.7. “Ve más allá”

La profesora utiliza la estrategia de solicitar al estudiante que vaya más allá en su 

reflexión para que profundice más. Con frecuencia le aporta pistas de los elemen-

tos que no está contemplando y que sería importante que considerase. A veces esta 

estrategia va acompañada de la recomendación de “llevar a casa” en que, una vez le 

ha dado las indicaciones y orientaciones, invita al estudiante a continuar pensando 

sobre ello en otro momento.

45 Traducción del original en catalán:

E23: Això, que miri en quines altres situacions a aquest noi no se’l té prou en compte. (Silenci)

I: T’ho vas portar, això? El vas observar? Has trobat alguna cosa amb la teva observació?

E23: Bueno, més o menys, de com està allà el sistema muntat, no? El fet que aquest noi assisteix a 

un centre i va perquè li agrada, però dins el centre, si ara toca teràpia ocupacional, pues és el que 

toca i, encara que no et vingui de gust, has d’estar allà. O si toca fer logopèdia, pues és lo que et 

toca i... Vull dir, és en aquest punt on... Sí que té poder de decisió, se’l respecta molt... Quan diu 

d’anar al lavabo, va al lavabo... O l’altre dia que demanava una plataforma elevadora, que demanava 

consell... Des dels professionals se li va dir “Nosaltres t’oferirem aquesta plataforma, la que nosaltres 

creiem que et va millor, després tu fas el que vulguis, i compres la que vulguis; però nosaltres et 

recomanem això.” Vull dir, que en aquest aspecte, sí que se’l respecta, però en el tema de mobilitat 

o de sortir del centre i tot això, es com que, si no hi ha una autorització de la família, doncs que no.
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Las discordancias entre la teoría y la práctica acostumbran a generar tensiones en 

los estudiantes que es importante abordar en las tutorías (Andreozzi, 2011). El frag-

mento que se presenta a continuación forma parte de un episodio en que, cuando la 

profesora P2 pregunta cómo ha ido la semana, la estudiante E14 expresa no sentirse 

satisfecha porque no le gusta cómo interviene su tutora. A partir de ahí se genera 

un diálogo en que P2 pide a E14 que plantee cómo se va a posicionar ella ante esa 

situación para realizar un aprendizaje. Tras una secuencia de preguntas y respuestas, 

la profesora valora que la estudiante se está centrando en aspectos teóricos y cientí-

ficos, pero no está teniendo en cuenta elementos contextuales que están influyendo 

en las intervenciones de la terapeuta ocupacional y que considera especialmente 

relevantes. Es por ello por lo que la invita a ir más allá en su reflexión ofreciéndole 

pistas de líneas de reflexión diferentes a los elementos teóricos:

P2: Yo llevaría tu reflexión un poquito más allá.

E14: Vale…

P2: Es decir, es su terreno, tú vas a estar unas semanas y luego saldrás… Pero… ¿cómo 

vas a hacer que estas siete semanas en las que pasas a ser un “champiñón” allá, seas 

un “champiñón” que aporte, que no simplemente pase por ahí sin más, o que simple-

mente lo que ocurra, te aporte a ti a través de tu reflexión personal y tu aprendizaje?

E14: Yo creo que, en base a las últimas prácticas, el trabajo es una buena herra-

mienta para poder aportar y poder hacer preguntas, o poder, a través de preguntas 

referentes al trabajo, aparentemente referentes al trabajo, puedo también aportar, 

¿no? No sé, es que no sé cómo explicarlo, es difícil…

P2: Es difícil, pero yo te animaría a que fueras más allá del trabajo. Porque el 

trabajo puede, posiblemente, a lo mejor, tensar más esa relación, porque venís 

de formaciones distintas, tienes que plantearte: ¿cuántos años lleva esta persona 

siendo terapeuta ocupacional, ¿en qué paradigma se ha formado?… Si tú vas exclu-

sivamente con preguntas del trabajo, a lo mejor, lo que haces es crear más distancia 

que acercarla. Yo creo que tienes que ser capaz de tirar más de tus habilidades 

personales e incorporarlas. Pero nos lo cuentas la semana que viene…

E14: Vale. (Obs, P2.1S1 Ep4, D14).

Cuando, en la entrevista posterior, la investigadora preguntó a la estudiante cuál 

creía que era la intencionalidad de la recomendación de la profesora, esta reveló 

que entendió por qué la había invitado a llevar más allá la reflexión. Además, si bien 

no había orientado su reflexión exactamente en la línea que le había propuesto la 

profesora, sí que, tal y como le había sugerido ella, había incorporado elementos de 

razonamiento pragmático:
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E14: Porque no sabía responder y porque en ese momento estaba sin dirección. Porque 

he empezado diciendo: “Estoy a disgusto” y acabo diciendo: “Es que no sé por dónde ir 

la semana que viene”. No sé cómo empezar el lunes… El hecho de decir, “Sí vale tengo 

la teoría, puedo observar y tengo, como “objeto intermediario”, para poder preguntar 

y para poder tener un punto desde el cual interactuar, el trabajo”. Pero ella busca 

que vaya más allá y ha visto que con estas tres estrategias no me va a ser suficiente. 

Supongo que me ha dado las cuatro indicaciones: “Busca esto, busca lo otro, busca lo 

siguiente, relaciónalo, reflexiona y volvemos a hablar el viernes”. (Ent, E14, D12) (…)

E14: Bueno, ya era un poco la idea. Es decir, miro cómo funciona, el objetivo, ob-

servar las dos, tres primeras semanas. De hecho, no me estoy poniendo tanto con 

el trabajo, porque es algo que me funcionó muy bien en las prácticas anteriores. 

Las primeras tres semanas: estar y empaparme, observar, observar y observar, y a 

partir de ahí, una vez pueda decir: “Ahora, realmente entiendo por qué este actúa 

así y este asá, y en este espacio se habla de este modo. Ahora lo entiendo, bien y 

ahora cómo lo relaciono todo”. (…) (Ent, E14, D12).

7.3.8. “¿Cómo actúa el TO?”

La tutora recurre a la estrategia de dirigirle al estudiante la pregunta “¿Cómo actúa 

el TO 46 ?” cuando observa que este está abrumado por percibir que no tiene herra-

mientas para intervenir ante una determinada situación. 

Frecuentemente son situaciones complejas que exigen un nivel de competencia que 

el estudiante aún no ha alcanzado. La tutora suele utilizar esta pregunta con la 

intención, por una parte, de explorar si el estudiante ha observado, identificado y 

analizado las estrategias que utiliza el tutor de la práctica y, por otra, para que este 

tome conciencia de la importancia de hacerlo.

Esto es lo que sucede en una sesión de la profesora P1, cuando la estudiante E9 está 

explicando las dificultades que está experimentando para abordar un caso de una 

persona que presenta importantes problemas de autoconciencia y que tiene tenden-

cia a realizar actividades que le suponen un riesgo:

E9: Sí, sí, siempre está contando [el usuario] cosas que hacía, y ahora el no poder 

hacerlo…: “¿Y ahora cómo lo hago?, no voy a poder hacerlo, porque estamos locos,” 

y no sé qué y no sé cuántos…

P1: ¿Y qué estrategias utiliza el terapeuta en este caso, por ejemplo? ¿Qué le dice?

46 TO: Terapeuta ocupacional.
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E9: Le dice que sí, pero que será un camino largo, que tiene que pensar las cosas 

antes de hacerlas. Que tiene muchas posibilidades de adaptación y muchas cosas 

que va recuperando… (Obs, P1S2 Ep2, D49).

Preguntada en la entrevista posterior por la intencionalidad de la pregunta, la pro-

fesora P1 argumentó:

P1: Cuando pregunto por las estrategias que utiliza el TO busco que sean conscien-

tes de cómo actúa el profesional en estas situaciones, ya que hay aspectos que a 

ellos aún se les escapan por la falta de conocimientos y de bagaje que tienen como 

estudiantes. Es importante que identifiquen cómo actúa el TO y que al menos sean 

conscientes de sus limitaciones, de no dar falsas esperanzas, de que se muestren 

prudentes en no dar información de la que no están seguros… Y que identifiquen 

las estrategias que utiliza el TO. (Ent, P1, D48).

Frecuentemente las respuestas de los estudiantes son un punto de partida para que 

sus compañeros comenten también cómo se interviene en sus centros de prácticas 

y para reflexionar sobre esas intervenciones.

7.3.9. Parafrasear

La repetición del enunciado que ha emitido el estudiante es utilizada por la pro-

fesora para que este preste atención a algo que ha dicho y facilitar que continúe 

reflexionando sobre ello. Esto sucede, por ejemplo, cuando la profesora P2 observa 

que hay algo que inquieta a E1 y esta no lo puede expresar con palabras. En esta 

situación P2 utiliza la paráfrasis en dos ocasiones para mostrar escucha a la estu-

diante, dirigir la atención hacia aquello sobre lo que le gustaría que la estudiante 

desarrollase y estimularla a hablar sobre ello:

E1: Sí claro. Entonces dije “¡Ay! A ver qué pasa…” Por eso he estado más observan-

do, que pensando en... He estado recopilando lo que pasa dentro de mí.

P2: ¿Y qué ha pasado dentro de ti? 

E1: No sé exactamente. Lo que pasa es que siento, todavía, que no logré llegar ahí 
todavía…

P2: No logras llegar ahí. ¿Dónde es ahí?

E1: A llegar a ver todo el contexto, todo lo que pasa en la dinámica del grupo, y tal, 

entonces, no sé… (Obs, P2.1S2 Ep3, D81).

En esta línea, Christine Chin (2006) observó que los profesores hacían uso de 

la paráfrasis en la fase de feedback de la secuencia interrogativa IRF (iniciación 
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del docente, respuesta del estudiante y evaluación o feedback del docente) para 

dar al estudiante la oportunidad de coconstruir una respuesta conjunta, tanto 

con el profesor como con los compañeros y también para validar sus respuestas 

y para que su idea quedase lo suficientemente explicitada para el resto de los 

compañeros.

Por otra parte, Marta Rodríguez (2012) comprobó que la paráfrasis puede ser utili-

zada por el estudiante para sopesar lo que le ha dicho la profesora y ponerse en si-

tuación para iniciar la reflexión o por la tutora para pensar cómo actuar ante lo que 

ha dicho la estudiante. Esta autora la denomina “paráfrasis reflexiva” y ha observa-

do que facilita mantener la atención y marca el inicio del momento de reflexión en 

la acción de la persona que la utiliza. A continuación, se ejemplifica este uso de la 

paráfrasis por parte de una estudiante:

P2: Pero ¿qué es lo que te desconcierta?

E1: ¿Qué me desconcierta? A ver… (Obs, P81: P2.1S2 Ep3, D81).

Asimismo, José Luis Medina Moya et al. (2019) encontraron que el docente hace uso 

del parafraseo de fragmentos del discurso del estudiante con el objetivo de retomar-

los, ampliarlos y matizarlos o corregirlos. En el presente estudio no se ha observado 

la utilización de la paráfrasis con este fin.

Los estudiantes aprecian que la profesora parafrasee ya que les ayuda a reflexionar 

sobre lo que han expuesto:

E7: Creo que, sobre todo, sobre todo que la docente utilice las mismas palabras que 

has utilizado tú, es decir que te diga “¿Qué querías decir con…?” y que te diga, tal 

cual lo que tú has dicho, también te hace pensar en cómo lo has dicho. (…) Que la 

tutora, sepa realmente recoger lo que has querido decir, y que te cuestione sobre 

lo que tú has dicho… Creo que eso es muy interesante, el poderlo reflexionar en 

ese momento. (…) (Ent, E7, D2).

7.3.10. Recapitular y validar

Kate Exley y Reg Dennick (2007) sostienen que, en el trabajo en grupos pequeños, 

pueden darse situaciones en que los estudiantes tengan dificultades para valorar las 

aportaciones hechas por los compañeros, en esos casos recomiendan que el tutor 

subraye la importancia de esas aportaciones.
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En las sesiones de tutoría, en la línea con los hallazgos de Silvana Castillo (2014), 

las profesoras utilizan la estrategia de “Recapitular” al finalizar el diálogo reflexi-

vo con el objetivo de enfatizar los elementos relevantes. Se observa principalmen-

te cuando se producen diálogos entre estudiantes en que se realizan aportaciones 

desde diferentes perspectivas, la profesora concluye el diálogo recopilando todas 

las aportaciones y sintetizándolas para que los estudiantes identifiquen los aspec-

tos clave sobre los que continuar reflexionando.

Este es el caso de P1 que finaliza con una recapitulación la situación que se ha 

presentado en el apartado correspondiente a la estrategia “Colocarse en segun-

do plano” (Ver apartado 7.3.4). En ese diálogo los estudiantes habían compartido 

y reflexionado sobre experiencias en que les había resultado difícil intervenir 

con usuarios que presentaban poca conciencia de sus capacidades y limitacio-

nes. P1 finaliza este diálogo recogiendo los elementos clave sobre los que se ha 

hablado:

P1: Es importante, ver cómo evoluciona la patología y no dar falsas esperanzas. 

Y es lo que decía E5. ¿Cómo exploro cuáles son sus intereses y cómo se puede 

adaptar? Porque, yo pienso que el TO tiene un potencial para ir adaptando, en 

función de cómo vaya evolucionando. Y no hay que dar falsas esperanzas, y 

es muy importante, como decías tú: “No tenemos una bola de cristal”, pero sí 

observamos a la persona, conocemos la patología y sabemos cómo ha ido evo-

lucionando. Por eso es tan importante lo que decías, de leer, tener en cuenta 

toda la evidencia científica que hay en relación con este tipo de temas. Que 

todo el mundo puede evolucionar de una manera u otra, por eso también hay 

que conocer a la persona, pero no se pueden dar falsas esperanzas. (Obs, P1S2 

Ep2, D49).

En otras ocasiones, la tutora cierra un diálogo o una serie de preguntas utilizando 

la estrategia de “Validar” para confirmar al estudiante que su argumentación y/o su 

actuación han sido adecuadas.

P2: ¿Has decidido a partir de qué modelo vas a hacer tu perfil ocupacional?

E17: El Canadiense 47.

P2: ¿Por qué?

47 Se refiere al Modelo Canadiense de Desempeño Ocupacional, un modelo para la práctica de 

terapia ocupacional.
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E17: Me extrae, bueno he decidido, porque me extrae mucha información de la 

persona como ser espiritual, me da mucha información del ambiente, y de su 

desempeño.

P2: De acuerdo… (Obs, P2.1S3 Ep2, D96).

7.4. Obstáculos en la reflexión

7.4.1. Marco interpretativo de la tutora

Las conversaciones reflexivas se desarrollan desde una escucha activa y demandan 

de una conexión mental entre docente y estudiante. En el curso de la conversación, 

el docente va realizando interpretaciones que le sirven para sintonizar con los estu-

diantes e ir haciendo diagnósticos in situ (Rodríguez García y Medina Moya, 2016).

Como se ha mencionado con anterioridad, el marco interpretativo de la tutora 

forma parte del conocimiento en la acción de la docente y es una base en la que 

fundamenta estos diagnósticos y la toma de decisiones sobre sus acciones docen-

tes. Schön (1992, 1998) afirma que el conocimiento en la acción forma parte de la 

cotidianidad de la práctica profesional y nos permite actuar de manera inconscien-

te en situaciones familiares, pero tiene el riesgo de que la práctica se convierta en 

rutinaria por una falta de atención hacia los elementos que no formen parte de 

este saber desde la acción. De esta manera, el marco interpretativo de la tutora es 

una herramienta esencial para facilitar el acompañamiento y guiar las reflexiones 

de los estudiantes en los diálogos reflexivos, pero puede dificultar la atención 

hacia elementos clave de la conversación y, por tanto, suponer un obstáculo en la 

reflexión.

A continuación, en la tabla 22, se presenta una situación en que se plasma el modo 

en que las fuertes concepciones de la docente sobre cómo la estudiante debería 

recurrir a los modelos teóricos de la profesión para analizar su experiencia, supone 

un obstáculo para su escucha hacia los significados de lo que la estudiante está 

expresando y hacia sus necesidades. En la tabla se presenta el episodio del aula 

y extractos de las entrevistas de estimulación del recuerdo realizadas a posteriori, 

tanto a la profesora como a la estudiante, en este último caso en el contexto de una 

entrevista grupal.
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Tabla 22. Episodio y entrevistas de estimulación del recuerdo  

de la profesora y de la estudiante

EPISODIO  
(Obs, P2.1S2 Ep4, D84)

ENTREVISTA PROFESORA 
(Ent, P2, D83)

ENTREVISTA ESTUDIANTE 48 
(Ent, GE3, D82)

E11: A mí, lo que me está 
pasando es que cuanto más 
conozco a los niños, más me 
afecta. Conozco más cómo 
son, y sé que su pronóstico es 
muy difícil, y que les costará 
mucho, el día de mañana ser 
independientes, y esto me está 
afectando más que el primer 
día que no sabía nada de ellos 
y ahora, que les voy conocien-
do más, me impacta más. 

P2: ¿Y qué te planteas? Porque 
llegarás con todo eso, al final, 
a la séptima semana como el 
rosario de la aurora…

E11: ¡No hombre! Espero que 
no… Pero son pequeñas co-
sas. No, no lloro… Pero me 
afecta, no sé…

P2: ¿Por qué? ¿Dónde estás po-
niendo la mirada para que te 
afecte tanto? 

E11: No sé, no sé.

P2: ¿Por qué al conocer más, a 
estos chicos, va impactándote 
más? Fíjate que es una situación 
muy diferente a la que ha plan-
teado E16. E16 ha dicho que le 
impactó la primera vez, verla y 
esto. Sin embargo, la terapeu-
ta, que la conocía desde hacía 
tiempo, había como normali-
zado y había, bueno, estaba 
mirando a esta persona de otra 
manera. ¿Dónde estás focali-
zando tú, tu mirada para que 
cada vez que conozcas más a 
estos chicos, pienses que…?

E12: En lo que no es capaz, 
quizás, no viendo tantas opor-
tunidades y la persona, sino

P2: (…) Entonces, claro, el 
planteamiento es: sí, ya sue-
le pasar cuando trabajas con 
niños con pluridiscapacidad 
que, o te afecta tremendamen-
te y no sabes cómo afrontarlo, 
o eres capaz de identificar esos 
pequeños cambios, pequeños 
detalles que hacen que veas 
dónde está el potencial de la 
persona… (…) Pero claro, yo 
pensé, llevas dos semanas, y 
me estás diciendo que cada 
vez que los conoces más, más 
te hace daño. A mí, se me ve 
el plumero, porque me tuve 
que retener muchísimo, para 
no dar la respuesta yo, que es 
algo que puede ser una de mis 
grandes carencias a la hora 
de… que muchas veces me 
puedo adelantar. Pero no me 
hizo falta, porque tuve ahí, a 
una E12 que me salvó. Porque 
si no hubiese tenido que decir, 
no me hubiese retenido para 
decir: “¿Dónde estás mirando? 
Si estás mirando lo que no 
puede, ¿qué te propones como 
terapeuta? Si estás trabajando 
con niños, con pluridiscapa-
cidad y lo único que ves es 
lo que no pueden hacer, ¿qué 
futuro tienes para ti? Y, so-
bre todo, vaya futuro para las 
criaturas con las que trabajas, 
¿no?” Ahí, era donde la quería 
llevar, “¡Hey, cuidado! ¿Dónde 
estás mirando?” Y ahí fue muy 
rápida E12. Luego, además, 
me permitió hacer conexión 
con una parte de la teoría, 
que yo también doy, que yo 
creo que cuando la explico los 
estudiantes dicen: “Uff, estos

E11: ¿Por qué lo planteo en la 
tutoría?  (...) seguramente es 
un tema que me angustiaba, 
porque veías un niño, lo que 
le costaba hacer las cosas, y 
no sé qué... Y bueno, a mí me 
angustió y como tampoco… Y 
como me expreso mejor ha-
blando y, en mi casa, en este 
momento no tengo la vía para 
hablar de estas cosas, apro-
veché la tutoría para hablar a 
ver si a alguien más le pasaba. 
Más que nada era eso, que era 
un tema que me removía por 
dentro.

I: ¿Y te removía, por lo que co-
mentas, porque te costaba ver 
herramientas para trabajar con 
ellos... o ...?

E11: (…) Que está muy bien 
ver la parte positiva y no sé 
qué, pero estos niños tienen 
unas dificultades, y en un gru-
po clase normal no pueden es-
tar, y hay unas actividades en 
que no pueden estar, y es así. 
Porque, aunque quieras ver 
partes buenas... A ver, no po-
drán tener un trabajo, no po-
drán ser independientes, siem-
pre deberán tener una persona 
que esté en casa, tal vez con 
19 años estará en una residen-
cia, y a ver... es una realidad 
que tienes que verla. Claro 
que tienen muchas capacida-
des para hacer muchas cosas, 
pero también hay esa parte... 
(...) Después era un sentimien-
to de, de... no de pena, pero 
de “¿Por qué sucede esto?” y 
“¡Qué rabia!”, o, en el caso de 
este niño, “¿Por qué su padre

48 La entrevista original se llevó a cabo en catalán y ha sido traducida al español por la investigadora.

››
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EPISODIO  
(Obs, P2.1S2 Ep4, D84)

ENTREVISTA PROFESORA 
(Ent, P2, D83)

ENTREVISTA ESTUDIANTE 48 
(Ent, GE3, D82)

lo que no va a ser capaz de 
hacer.

E11: No lo sé… bueno, puede 
ser…

P2: E12 te ha dado alguna 
clave. Bueno lo ha comenta-
do E18, cuando ha comen-
tado: “Me sorprende, me ha 
sorprendido, que chicos que 
tienen una apariencia de que 
pueden hacer pocas cosas, 
pueden programar una activi-
dad muy pensada, una sesión 
de estimulación”. Estamos po-
niendo la mirada en un sitio o 
en otro.

E11: Sí, pero, por ejemplo, hay 
una niña que nació normal y 
su padre le pegó y por eso tie-
ne parálisis cerebral. Cuando 
lo supe, pensé “¡Qué cabrón!”, 
bueno, ¿no?, que por culpa… 
Y me afectó y pensé “¡Ostia!, 
¿por qué hay gente así?”

P2: Las historias de vida…

E11: Las historias de vida. Por 
ejemplo: el coger algo a una 
niña, le cuesta muchísimo y 
ves el esfuerzo que hace para 
hacer cualquier movimiento y 
todo… Que después te ríe y es 
un amor, pero…

P2: Es algo parecido a lo que 
comentaba E18 de decir: “Es 
que hace un movimiento tan 
raro para coger”

E11: Sólo comer, ya es un gran 
esfuerzo para ellos.

P2: Pero a ti también te pasa 
E18, pero tú estás mirándolo 
desde otra perspectiva. A lo 
mejor, tenemos que variar la 
mirada. Yo solamente os hago 
referencia, al planteamiento 
del Modelo Canadiense cuan-
do dice: “Tenemos que ser 
capaces, como terapeutas, de 
tener visión de posibilidad”. 
Porque si no, nuestra propia

canadienses están flipados” Y 
aquí estaba pasando. Si tú solo 
ves lo que la persona no pue-
de hacer, difícilmente le vas a 
poder proporcionar oportuni-
dades para que haga, para que 
sea… (…)

I: Sí, que parecía también que 
E11, que ella, de alguna mane-
ra, no acababa de estar con-
vencida. Porque se le veía la 
cara, se le veía la expresión de 
“Bueno, sí tú lo dices, pero, 
mira tengo esta niña que tie-
ne un padre que le ha hecho 
esto. ¡Y, a ver cómo no voy a 
estar así!” 

P2: Y estaba vinculado con 
lo que expresó la primera se-
mana, y lo que dijo el primer 
día cuando se presentó, que 
dijo: “Estoy en crisis con la 
terapia ocupacional” Es decir, 
ella cuando se presentó a sus 
compañeros, dijo: “Estoy en un 
momento, en que no sé muy 
bien dónde estoy y que no sé 
muy bien lo que hago” (…) 
Esta tutoría dijo que se le ha-
bía dado mejor, pero cuando 
hablamos de las emociones, 
esa adaptación no era com-
pleta, vamos a ver qué pasa, 
vamos a ver qué pasa… (…) 
Sí, claro, estaba ahí contraria-
da y lo llevó a una situación 
extrema, a una situación de 
maltrato. Bueno, tiene que ver 
con las historias de vida que 
también nos pueden impactar. 
Pero, yo creo que a lo que se 
estaba refiriendo era, yo creo 
que detrás de ello había una 
idea, de: “Yo no sabría qué ha-
cer con estos chicos” (…) Bue-
no, yo creo que, que estamos 
en la segunda semana y que 
hay estudiantes que requieren 
un proceso de adaptación más 
largo. Pero, sí, sí, absolutamen-
te de acuerdo contigo, que ella 
se quedó ahí.

fue tan...?” no de no ver, sino 
de rabia... 

I: Claro, entonces, cuando P2 
comienza a hacerte una serie 
de preguntas sobre qué harías 
en esa situación, ¿qué crees 
que estaba intentando?

E11: Que, de alguna manera, 
yo, mirase desde otra perspec-
tiva este sentimiento… que no 
me produjera este sentimiento, 
y de esta manera, disfrutar más 
de las prácticas. Si tú trabajas 
en una unidad así, no puede 
ser que el hecho de estar tra-
bajando allí me incapacite a 
mí, como persona, que llegue 
a casa y esté mal o como no sé 
qué. Yo pienso que es eso…

(…)

I: Pero, sin embargo, tú pare-
cías no estar muy convencida, 
porque después volviste a de-
cir…

E11: Sí, que es importante ver 
lo que puede hacer, pero pien-
so que también es importante 
ver la otra parte, las dos caras. 
Porque tú no puedes, bien, yo 
pienso, si hablas con el padre, 
no le puedes decir “Tu hija es 
capaz de no sé qué...”, porque 
él lleva 24 horas con ella, ¿sa-
bes?, y tiene una carga encima 
y... y quizás yo eso lo he vis-
to más porque yo ahora, ac-
tualmente, estoy haciendo de 
monitora en un campamento 
y tengo un niño con dificul-
tades cognitivas importantes 
y hace nada, 15 días, estuve 
en la playa con él, de fin de 
semana y, claro, compartí con 
él 48 horas, y vi lo que es, sa-
bes, estar pendiente. Además, 
si tiene hermanos, también 
tienes que estar pendiente de 
los hermanos, que era lo que 
a mí me pasaba con los otros 
niños, que no es exactamente 

››

››
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EPISODIO  
(Obs, P2.1S2 Ep4, D84)

ENTREVISTA PROFESORA 
(Ent, P2, D83)

ENTREVISTA ESTUDIANTE 48 
(Ent, GE3, D82)

mirada puede ser la que esté 
poniendo límites, entonces, 
reflexionar sobre eso también 
es importante. Si mi propia 
mirada está limitando lo que 
la persona puede hacer, real-
mente estamos limitando las 
oportunidades de esta perso-
na. Tenemos que ser capaces 
de proporcionar visiones de 
posibilidad. (…)

lo mismo, pero claro, cambiar-
lo, que no te haga caso, que, 
bien... tuvo problemas intesti-
nales y... O sea, fue una carga, 
que para mí dos días, pues, 
yo sinceramente, tenía ganas 
de que acabara aquel fin de 
semana. Porque fue... Pienso 
que tienes que estar pendien-
te, fue... Pues fue una respon-
sabilidad dura para mí. Pues 
imagínate tenerlo cada día en 
casa... Pienso que se deben 
contemplar las dos cosas. Y 
sí, seguramente que tengo que 
ver la parte positiva...

En la práctica es frecuente que se den fenómenos contratransferenciales y que los 

estudiantes experimenten emociones como las que E11 expresó en la tutoría. La 

toma de conciencia y reflexión sobre estas emociones forma parte del proceso de 

aprendizaje encaminado a poder gestionarlas (Seymour, 2012; Taylor, 2008; Vachon 

et al., 2010).

El episodio comienza cuando E11 inicia una reflexión sobre cómo cada día le está 

afectando más realizar la práctica con niños con patologías graves y gran limi-

tación de sus capacidades funcionales. Era un tema que le estaba angustiando y 

quería aprovechar la tutoría para hablar de ello. Cuando la estudiante expone su 

preocupación, la profesora P2, basándose en su concepción sobre la importancia 

de que el terapeuta ocupacional tenga una visión de posibilidad para no limitar las 

potencialidades de la persona, comienza a realizarle preguntas con la intención de 

poner el acento en esa visión de posibilidad y que la estudiante lo relacione con los 

modelos teóricos de la profesión. De esta manera, P2 dejó de prestar atención a las 

necesidades de E11, perdiendo la oportunidad de facilitar que esta profundizase en 

la reflexión sobre esos sentimientos, sus causas y las formas de afrontarlos a nivel 

profesional. Se observa cómo la intención de la profesora de dirigir la conversación 

en la dirección de lo que ella considera relevante, obstaculiza su escucha y cierra 

el paso a los repetidos intentos de la estudiante de reflexionar sobre aquello que le 

estaba afectando, como cuando dice “¡No hombre! Espero que no… Pero son peque-

ñas cosas. No, no lloro… Pero me afecta, no sé…” o “Sí, pero, por ejemplo, hay una 

››
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niña que nació normal y su padre le pegó y por eso tiene parálisis cerebral. Cuando 

lo supe, pensé “¡qué cabrón!”, bueno, ¿no?, que por culpa… Y me afectó y pensé 

“¡Ostia!, ¿por qué hay gente así?”. Las palabras de E11 en la entrevista posterior su-

gieren que no ha hecho una reflexión profunda sobre las causas de sus sentimientos 

y sobre cómo afrontar estas situaciones.

Las fuertes concepciones de la profesora también pueden ser el origen de deter-

minadas respuestas de esta, que suponen un obstáculo para la exploración de las 

comprensiones de los estudiantes. Esto sucede, por ejemplo, en la situación que se 

presentará a continuación que se inicia cuando la estudiante E22 explica cómo una 

usuaria, que asistía a rehabilitación por un traumatismo de mano, reaccionó con 

enfado ante una indicación suya. 

Las personas que sufren este tipo de lesiones, al igual que todas las que experimen-

tan situaciones traumáticas, atraviesan procesos psicológicos de adaptación, entre 

ellos el de cólera, que pueden ser el origen de conductas de irascibilidad, agresi-

vidad verbal o enfado entre otros. El conocimiento y manejo de estos mecanismos 

de defensa son esenciales en la práctica profesional del terapeuta ocupacional. (Mc-

Keena, 2010). En las estancias prácticas se espera que los estudiantes los conozcan 

y tengan presentes. Cuando E22 dice que la usuaria “está perfectamente, solo reha-

bilitación física…”, la profesora interpreta que esta desconoce o no está teniendo 

en cuenta estos procesos y, posiblemente, la propia creencia de la profesora de que 

este es un conocimiento básico que debería tener el estudiante sea la causa de las 

respuestas que le va dando:

E22: (…) Se dio la vuelta, empezó a hacerlo mal, y le dije: “No, que tienes que pa-

sarlo por aquí” y me miró así, y me dice: “¡Me queréis dejar en paz todos!”, no sé 

qué, “¡todo lo hago mal!” (lo dice en tono de enfado, imitando a la usuaria) Y está 

perfectamente, solo rehabilitación física…

P2: ¡Huy!, ¡Huy! ¡Huy! Una persona que responde así… ¡no está perfectamente!

E22: O sea, me refiero a que no tiene ningún tipo de, de…

E28: De diagnóstico.

E22: De demencia, ni nada, nada…

P2: ¡Cuidado con lo que decimos! Porque a veces pensamos, que cuando… (Obs, 

P2.2S2 Ep1, D151). 
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Se aprecia cómo las intervenciones de la profesora van en la dirección de señalar 

el error que ella cree que está cometiendo la estudiante, lo que supone una barre-

ra para explorar qué está queriendo decir exactamente esta y, si fuese necesario, 

facilitar que reflexione sobre las causas del comportamiento que observó en la 

usuaria. Además, puede provocar que la estudiante se sienta cuestionada y pierda 

la confianza para expresarse. Dianne Borders (2009) señala que en casos en que los 

estudiantes muestran bloqueo para reconocer las emociones de los usuarios pueden 

ser más efectivos enfoques más sutiles como guiarles a través de un proceso de 

descubrimiento de manera que lleguen a sus propias conclusiones. 

En ambos episodios se observa cómo la falta de sintonía entre la docente y la estu-

diante dificulta la conversación reflexiva. Esta situación podría estar alineada con 

lo que Schön (1992) ha denominado “atadura de aprendizaje”. Es decir, la postura 

de resistencia y defensiva de la estudiante y la disposición complementaria de la 

tutora conducen a estos a crear un mundo en que no pueden romper la falta de 

comprensión mutua.

7.4.2. Disposición del estudiante a reflexionar

La disposición del estudiante a reflexionar es considerada un importante elemento 

facilitador del aprendizaje mediante la reflexión (Fullana Noell et al., 2014). La di-

námica de las tutorías otorga al estudiante un papel protagonista de manera que 

los diálogos y las reflexiones que tienen lugar dependen en gran medida de estos. 

Además, como se ha expuesto con anterioridad, tanto tutoras como estudiantes 

consideran que la disposición del estudiante a reflexionar es uno de los elementos 

favorecedores del aprendizaje reflexivo en la tutoría.

En las sesiones de tutoría se ha observado cómo, cuando los estudiantes carecen 

de una predisposición a la reflexión, frecuentemente sus intervenciones son de 

tipo descriptivo, lo que dificulta alcanzar niveles de reflexión profundos. Rhian 

Deslandes et al. (2018) afirman que los estudiantes que categorizaron como “no 

reflexivos” tienden a describir parte de sus experiencias, pero sin prestar atención 

a sus pensamientos o relacionarlas con situaciones previas. En el episodio que 

se muestra a continuación se aprecia cómo, al preguntar P2 si alguien había co-

metido algún error, E25 respondió describiendo en detalle una situación sin que, 

por ejemplo, hiciese un análisis profundo de las causas de esa situación, como 
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podrían ser, no haber realizado un buen análisis y preparación de la actividad a 

realizar con el usuario:

P2: Alguien que… también haya “metido la patita”

E25: Yo…yo un poquito…Bueno, es una tontería, pero bueno… Estábamos ha-

ciendo, una ficha, que teníamos que colorear diferentes formas en diferentes 

colores, por ejemplo, primero los cuadrados de color rojo, después, etc. ¿Qué 

pasa? Que me quedé sola un momento, y claro, yo no me leí toda la ficha. En-

tonces, los rombos y los cuadrados se parecían muchísimo. Y había un cuadrado 

que, ¡no había cuadrados! Sólo había rombos, triángulos y círculos. Pero para 

mí, había cuatro formas, había el cuadrado y el rombo. (Risas de E25 y estu-

diantes). Entonces, un usuario terminó de colorear las dos primeras formas y le 

dije: “¡Ahora tiene que colorear los cuadrados de color naranja! Y le di el naran-

ja. ¡Pero no había cuadrados! Entonces, el coloreó lo que parecían cuadrados, 

pero realmente eran otra cosa. Entonces, me pasó esto, que le alteré un poco 

el proceso de la ficha. ¡Pero solo con esta persona! El resto bien. (Risas de E25 

y estudiantes).

P2: ¿Y qué hemos aprendido, al equivocarnos? (Obs, P2.2S3 Ep1, D163).

Es importante que los docentes sean conscientes de que, entre los desafíos que 

deberán afrontar cuando busquen implicar a los estudiantes en procesos de apren-

dizaje reflexivo, está la baja disposición y reticencia a reflexionar de algunos de 

ellos (Gallagher et al., 2017), pero también es conveniente tener presente que el 

nivel descriptivo forma parte de la reflexión y que las preguntas de los docentes y 

las aportaciones de los compañeros pueden actuar como detonantes de esta (Broc-

kbank y McGill, 2008; Domingo Roget, 2018; Glyn et al., 2016). Además, como 

afirman Anne Brockbank e Ian McGill (2008) “cuando los estudiantes han tenido la 

experiencia del diálogo reflexivo para promover su aprendizaje y se les haya pre-

sentado un modelo eficaz del proceso, estarán en condiciones de emprender entre 

ellos un diálogo reflexivo” (p. 20). Esta función de experiencia reflexiva la puede 

desempeñar la propia tutoría y los modelos pueden ser las reflexiones de las docen-

tes y los compañeros en el seno de esta.

Además, los estudiantes que se identifican como poco reflexivos, aunque recono-

cen que los aprendizajes que se realizan en las tutorías son profundos, paradóji-

camente, cuestionan que sea necesario profundizar tanto en la reflexión, opinan 

que a veces las sesiones les resultan pesadas y que, en ocasiones, pueden sentirse 

bloqueados:
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E16: Por mi parte, creo que va con la forma de ser la persona. Yo, por ejemplo, no 

soy muy de reflexionar, entonces la persona que reflexiona mucho y… es, a mí, 

como que me agobia un poco. Casos más sencillos, que explican en qué me siento 

aludida, y eso sí que me llega más y me interesa. Pero cuando hay tanta reflexión, 

yo ya… (Ent, GE4, D89).

E25: A mí se me hace larga porque hacemos una reflexión sobre la reflexión de la 

reflexión, y llega un punto que, que, que dices: “¡Ostras!, ¿Es necesario, reflexionar 

tanto, todos de todo?” (Ent, GE7, D147).

E25: (…) Y, a veces, algunas preguntas, es que, es lo que he dicho, que había algu-

nas preguntas, que era como… ¡Es que yo me bloqueo, cuando me hacen reflexio-

nar tanto! Entonces, era como: “Ñi, ñi, ñi, ñi…” ¡Esto es lo que más me ha costado! 

(Ent, E25, D184).

La base de conocimiento que tiene disponible el estudiante también puede influir 

en su disposición a reflexionar. Las profesoras reconocen que, cuando los estudian-

tes no cuentan con el conocimiento esperado, resulta difícil guiar su razonamiento 

y reflexión en la dirección adecuada. Esto provoca que, en algunos casos, deban 

abandonar las interrogaciones didácticas y recomendar a los estudiantes que reali-

cen trabajo fuera del aula, como lecturas o revisiones de materiales de las asigna-

turas que ya han cursado. Preguntada la profesora P1 por una de estas situaciones 

observada en una sesión, esta argumenta:

P1: (…) Por eso le dije ¿has hecho los deberes? Yo pienso que necesitaría tener claro 

cómo es un proceso de intervención y conocer bien el entorno donde está. Es que 

son bases. Yo creo que va más allá del hacer, que es lo que ella está planteando… 

(…) pienso que a nivel teórico hay un decalaje importante, que esto no facilita que 

razone el proceso. (Ent, P1, D61).

Se observa cómo la profesora considera que la causa de la dificultad de esa estu-

diante para reflexionar parte de su falta de conocimiento teórico.

7.4.3. El lugar de las emociones

Otras situaciones destacadas por las tutoras y los estudiantes, como ocasiones en 

las que es difícil reflexionar en las sesiones de tutoría, son aquellas en que los estu-

diantes se sienten sobrepasados y no pueden contener sus emociones.

Boud et al. (1985) sostienen que las emociones pueden ser una barrera para el apren-

dizaje y, por tanto, es importante que los estudiantes tomen conciencia de ellas, 

comprendan su significado y encuentren la manera de “descargarlas, transformarlas 
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o celebrarlas” (Boud et al., p. 37). En esta línea, cuando los estudiantes comparten 

situaciones de la práctica que les están inquietando por diferentes razones, tales 

como encontrarse ante usuarios con determinadas características —físicas, psíquicas 

o comunicacionales— o experimentar dificultades en la relación con los profesiona-

les del equipo, las profesoras frecuentemente intentan explorar qué les preocupa y 

facilitar que se den cuenta de lo que les ocurre y, asimismo, que reflexionen sobre 

su emociones, sentimientos y conductas. De esta manera se pretende ofrecer a los 

estudiantes un espacio para que los identifiquen, nombren e indaguen en su signi-

ficado. En estos casos puede suceder que los estudiantes no sean conscientes de lo 

que les está movilizando emocionalmente, que no puedan contener sus emociones 

y que lleguen incluso al llanto. Aunque la toma de conciencia de estas emociones 

forma parte de los procesos reflexivos, puede obstaculizar la reflexión del propio 

estudiante en el aula y la del resto del grupo que se ve afectivamente implicado.

A continuación, se presenta un fragmento de una sesión de tutoría en donde se 

ejemplifica cómo pueden aflorar estas emociones y su impacto en el desarrollo de 

la tutoría. Las diferencias que los estudiantes observan en ocasiones entre la lógica 

académica y la lógica profesional en contextos reales puede ser origen de tensiones 

que tienen el potencial de convertirse en una oportunidad de aprendizaje y de cons-

trucción de la identidad profesional, si son abordados en espacios de reflexión que 

permitan analizarlas (Andreozzi, 2011). Esta es la intención de P2 cuando, previo al 

fragmento que se presenta, tomando como punto de partida una experiencia que 

había sido compartida por una estudiante, preguntó al grupo cómo se posicionarían 

o actuarían ellos si llegasen a trabajar a una institución cuyo funcionamiento no 

estuviese alineado con su conceptualización de cómo deben ser las intervenciones. 

Siendo esta una tensión que aflora frecuentemente en las tutorías, la tutora preguntó 

con el propósito de que los estudiantes reflexionasen al respecto. En ese contexto y 

tras la intervención de varios compañeros, E14 pide la palabra. E14 es una estudian-

te que en las tutorías previas había manifestado que, en estas estancias prácticas, 

estaba sintiéndose muy desafiada éticamente porque las intervenciones de terapia 

ocupacional que observaba entraban en conflicto con su concepción de la profesión:

E14: Yo tengo un gran problema, en comparación con las otras prácticas, con la 

reflexión. Eso tiene que ver con la terapeuta ¿no? Porque escribí reflexiones, casi a 

diario, durante las primeras tres semanas y decidí borrarlas porque eran una men-

tira, así de claro… Mentira en el sentido de que no eran sinceras… Era un intento 

de, de poner algo que me parece realmente horrible y superpoco ético y que me 
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enfada y que me indigna, y que…saca ese lado de mí que dice “Uff es que, ¿cómo 

puede ser esto?” ... e intentar ponerlo en palabras que no ofendieran a nadie, po-

nerlo suave, y no… ufff, no ser, no ser negativa, siempre intentar sacar lo positivo 

de cada situación… Pero es que, estaba dejando a la terapeuta tan… que me lo leí 

luego y digo: “Pero es que estoy en un sitio perfecto de prácticas… No tiene nada 

que ver con lo que está ocurriendo a diario”. Lo quité todo y volví a empezar a es-

cribir ¿no? Pero, me cuesta mucho la reflexión porque, reflexiono mucho y pienso 

mucho, avanzo mucho, pero como siempre vuelve al mismo punto que es: estar 

muy cómodo, con muchas cosas privadas dentro de un horario de trabajo… Me 

parece como… estúpido volver a reflexionarlo, pero es que cada cosa vuelve a esto. 

Todo lo que me pasa durante la semana, que me choca, que pienso, puedo volver a 

unirlo todo a la misma reflexión. Lo que tiene que ver con los principios de justicia, 

autonomía, todo lo que tiene que ver con la ética, entonces es como… me siento 

delante del ordenador y digo si he pensado muchas cosas y ufff, y es que no sé por 

dónde coger y me pone muy nerviosa ¿eh? (Risa nerviosa).

P2: ¿Por qué?

E14: Uffff…

P2: ¿De qué tienes miedo?

E14: De dejarla mal. Es que no quiero.

P2: Vale…

E14: ¿Sabes? Es que me está afectando mucho ahora…

P2: Es decir, tú estás viendo cosas que te están contrariando éticamente…

E14. (Emocionada, rompe a llorar) ¿Puedo salir? (Sale del aula) (Obs, P2.1S5 Ep1, D124).

En la práctica, los estudiantes pueden experimentar conflictos éticos con una doble 

vertiente, por una parte, la lealtad hacia la institución y el tutor de prácticas y, por 

otra, el compromiso ético hacia los usuarios (Doherty, 2016). De las palabras de E14 

se infiere que este tipo de conflicto ético es lo que está subyacente y lo que parece 

ser un obstáculo para la reflexión y una dificultad para la redacción de su memoria 

reflexiva, provocando, además, angustia a la estudiante. Cuando lo relata en la tu-

toría afloran las causas de esas dificultades, de las que no era consciente. También 

emergen las tensiones y la angustia que ha experimentado durante esos días y la 

estudiante rompe a llorar, debiendo abandonar la tutoría. En la entrevista posterior, 

cuando se le pregunta por esta situación, la estudiante explica:

E14: Es que realmente vine de superbuen rollo la semana pasada, estaba supermo-

tivada, porque había encontrado un marco de referencia, venía superbien, y muy 

a gusto y no, no sabía que estaba tan mal. Sé, que por un lado… A ver ahí entran 

muchas cosas: soy muy exigente, me gusta llevar las cosas al día, cosa que con el 

diario no conseguía, porque no sabía cómo afrontarlo. Es decir, sí que estaban las 
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reflexiones, pero…, a la vez no estaban acabadas, no lograba sacar ninguna conclu-

sión, no me quería sentar para pensar, porque… para sentarme y acabar estando 

de mal rollo, pues prefería no sentarme. Que sí, que al final es lo que hacía falta, 

pero no lo afrontaba, no lo afrontaba, con que… (Ent, E14, D122).

Se observa cómo E14 se sorprendió de su reacción en la tutoría porque esa semana 

había estado muy motivada y porque, a pesar de que no era capaz de afrontar la 

escritura de su diario, le parecía estar bien en su centro de prácticas. Por consi-

guiente, la tutoría actuó como detonante y facilitó que aflorase una inquietud que 

había estado subyacente durante esos días, de la que no era del todo consciente y 

que estaba bloqueando su proceso.

Al respecto cabe señalar que, si bien la estudiante debió abandonar la tutoría y no 

pudo continuar con la reflexión en esos momentos, sus palabras en la entrevista 

posterior revelaron cómo E14 había continuado reflexionando y la dirección que 

habían tomado sus reflexiones:

E14: Hay como una contradicción. Por un lado, hago casi todo lo que hace la tera-

peuta, pero luego me voy a casa y escribo sobre ello.

I: Ummhumm (Asentimiento).

E14: No sé… si me explico…

I: ¿Como que no te sientes honesta o tienes un dilema…?

E14: Sí, es que, claro, ¡es que yo esto no lo haría! Pero en parte lo estoy haciendo, 

la acompaño a desayunar cuando ella a las once y media se va a tal sitio, venimos 

veinte minutos tarde de desayunar... Claro, yo puedo decir a las nueve y media: 

“Son y media” Claro, yo puedo avisar la hora, más o menos, diciendo: “Oye ten-

dremos que subir, ¿no? Nos están esperando” Hasta un cierto punto, si no se… 

Claro, es el rol de estudiante, ¿no? Pero, yo llevo igual desde las nueve y media, yo 

subo igual a las diez, igual esta media hora tampoco no he estado haciendo mis 

prácticas, tal como lo debería estar haciendo. Entonces, sí, es como llegar a casa y 

decir: “Vale, yo he hecho esto. ¡Es que yo también lo he hecho! ¿Ahora lo describo 

y lo critico?” ¿Sabes qué quiero decir? No es sólo por lado positivo, sino por esta 

contradicción de: “Soy su perro faldero, hago todo lo que hace ella. Llego a casa y 

escribo sobre ello”. (Ent, E14, D122).

De esta manera, el conflicto ético y las emociones provocadas por este en la estu-

diante, de las que tomó conciencia en la tutoría, han pasado de ser un obstáculo 

a convertirse en una oportunidad para la reflexión. El dilema que le generan las 

actuaciones de la tutora de prácticas, que no considera adecuadas, y su comporta-
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miento ante ellas han desencadenado una reflexión sobre su rol y responsabilidad 

como estudiante de prácticas. En sus palabras se refleja el conflicto que experimen-

ta cuando, por un lado, como parte de su proceso de apropiación del rol profesio-

nal, emite juicios sobre las actuaciones que observa y plantea cómo actuaría ella, 

y, por otro lado, actúa para mantenerse dentro de lo que ella considera los límites 

de su rol como estudiante. Se puede observar cómo ese conflicto genera en la estu-

diante una situación de bloqueo y resistencia, de la que no era del todo consciente 

y que no ha podido resolver durante la semana. La tutoría la acompaña en su pro-

ceso reflexivo y facilita, así, que tome conciencia de sus emociones y sentimientos. 

Aunque se produce una situación en que no puede contenerlas y esto, en un primer 

momento supone un freno, finalmente actúa como un detonante de su reflexión.

Preguntada por estas situaciones, la profesora P2 afirmó que es importante que en 

las tutorías haya espacio para trabajar los aspectos emocionales. También expresó 

que es difícil saber cómo van a afectar a los estudiantes. Además, manifestó que, 

cuando un estudiante muestra este tipo de emociones confusas o intensas es com-

plejo hacer contención y gestionar la tutoría, que los docentes no reciben formación 

al respecto y que la manera de afrontar estas situaciones depende en gran medida 

de la personalidad y experiencia de la tutora:

P2: (…) Lo que es muy difícil es, como tutora, controlar el impacto que tienen en 

todos los estudiantes estas situaciones. En las tutorías había situaciones en las que 

ha aflorado lo emocional, la angustia que los estudiantes estaban sintiendo… Otra 

cosa es que… no te forman para gestionar todo esto. Es decir, yo tiro de mi expe-

riencia y de mi propio carácter. La forma en cómo yo gestiono esto puede ayudar, 

más o menos, a unos estudiantes, pero a otros no. (Ent, P2, D69).

P2: Entonces, bueno, realmente unas, varias situaciones de angustia, que salieron, 

que permitieron trabajar cosas que son importantes y que tienen mucho valor, que 

afloren que salgan. (…) Y, hacer la contención en esos momentos, de alguna forma, 

digamos que se abre la caja de pandora, hace más compleja la gestión de la tutoría. 

(Ent, P2, D129).

En esta línea, algunos autores (Boud y Walker, 1998; San Rafael Gutiérrez, 2016) 

afirman que responder de forma adecuada a las emociones expresadas por los es-

tudiantes en el aula requiere conocimiento y experiencia y que puede ser útil parti-

cipar en sesiones de reflexión grupal con compañeros para compartir experiencias 

y estrategias. Además, es importante que el docente sepa cuáles son los límites de 

su propia habilidad y de su rol docente y, si se da el caso, derive al estudiante a los 

otros profesionales (Boud y Walker, 1998; Brockbank y McGill, 2008).
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8.1. Conclusiones

El propósito de la investigación era comprender la dimensión reflexiva de las tuto-

rías de Prácticum II de Terapia Ocupacional de la EUIT y qué significados otorgan 

a esta los principales actores, los estudiantes y las tutoras.

A continuación, se exponen las conclusiones estructuradas a partir de los elementos 

y estrategias que se han mostrado como esenciales para el aprendizaje reflexivo en 

las tutorías, incidiendo en cómo facilitan u obstaculizan la reflexión y en la percep-

ción de los estudiantes y tutoras sobre cada uno de ellos.

El escenario del aprendizaje reflexivo en las tutorías de Prácticum II se revela como 

un espacio complejo, flexible y dinámico en el que confluyen y se interrelacionan 

los componentes que han emergido como fundamentales para que se produzcan 

los procesos reflexivos, es decir, el prácticum, la tutoría, el estudiante, la tutora, el 

marco interpretativo de esta y el grupo.

El prácticum es esencial en la formación de los terapeutas ocupacionales ya que 

permite que el estudiante aplique e integre los conocimientos teóricos, desarrolle 

destrezas y, muy importante, aprenda las formas de reflexión e indagación que uti-

lizan los profesionales cuando resuelven los casos únicos de la práctica, a través de 

las que desarrollan su conocimiento práctico.

En las narrativas de los estudiantes se deja entrever cómo, en la práctica, tienen una 

doble escucha, prestando atención a lo que está pasando a la vez que a la teoría. 

De esta manera, van comparando lo que pasa en la práctica con los aprendizajes 

realizados y, a partir de ahí, por una parte, reflexionan sobre las diferencias entre 

lo aprendido desde la teoría y la práctica y, por otra, ejecutan y reflexionan sobre su 

ejecución o toman conciencia de que no saben cómo ejecutar, provocándose igual-

mente un proceso reflexivo. Estos procesos van contribuyendo a la construcción del 

rol profesional de manera progresiva.

Los estudiantes valoran que la práctica les permita aplicar la teoría en contextos 

reales, donde toman conciencia de la importancia del conocimiento teórico, hacen 
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relevante aquel del que disponen y también identifican sus carencias y la necesi-

dad de profundizar en algunos temas. Además, constatan que la práctica va más 

allá de aplicar la teoría y, algunos de ellos, toman conciencia de las oportunida-

des que esta les puede ofrecer de desarrollar su conocimiento práctico y de que, 

como parte del proceso de profesionalización, van construyendo, a partir de la 

teoría, su estilo profesional propio. La práctica es vivida por algunos estudiantes 

como una oportunidad para comenzar a desarrollar su rol, su identidad y su arte 

profesional.

Las profesoras igualmente perciben que el prácticum permite aplicar e integrar 

la teoría y, también, que los estudiantes deben activar procesos reflexivos para 

el hacer, es decir, para realizar sus intervenciones y resolver las situaciones que 

se encuentran en la práctica. Por otra parte, relacionan la medida en que se 

desarrollan los aprendizajes con las características del contexto donde los estu-

diantes realizan la práctica como, por ejemplo, las posibilidades que les ofrece 

de experimentar más allá de lo conocido y, también, con las habilidades del 

propio estudiante, entre ellas, su capacidad de reflexionar y profundizar en sus 

aprendizajes.

En cuanto a la evolución de los estudiantes en la práctica, las tutoras afirman que 

el rol de estos pasa de ser más observador a asumir más tareas y desempeñar 

un rol más próximo al profesional. Consideran que la reflexión sobre las propias 

ejecuciones y, también, sobre lo que observan en los profesionales y en sus com-

pañeros contribuye a su profesionalización. También valoran el papel que tiene 

el reconocimiento y la satisfacción por los logros en el desarrollo del rol profe-

sional de los estudiantes. Por su parte, los estudiantes también observan que, 

en la trayectoria del prácticum, de forma progresiva adoptan un rol más activo y 

que gradualmente se sienten más libres y competentes para realizar sus propias 

intervenciones, desarrollando así una mayor autonomía y posicionándose como 

futuros profesionales. Además, el contexto de la tutoría, en que comparten con 

sus compañeros, afianza ese proceso de autonomía y profesionalización. En este 

sentido, los estudiantes expresan que en las tutorías se da una evolución, pasando 

de estar más centradas en compartir experiencias y en hacer un seguimiento del 

trabajo, con muchas pautas y orientaciones por parte de la tutora, en el segundo 

curso, a focalizarse más en el posicionamiento profesional y en la reflexión de los 

estudiantes, en el tercero.



CAPÍTULO 8: Conclusiones, limitaciones y líneas de investigación futura

329

Por su parte, la tutoría está concebida como un espacio para reflexionar y la for-

ma en que se plantean y orientan las sesiones va dirigida, en gran medida, a este 

objetivo.

Los contenidos de las sesiones se centran en elementos que han sido objeto de es-

tudio y debate a lo largo de la historia de la terapia ocupacional y que los teóricos 

de la profesión consideran clave en la formación de los profesionales, entre ellos, el 

razonamiento clínico y el aprendizaje de este, la relación teoría-práctica o el desa-

rrollo de la identidad profesional. Además, parten del propio interés de las tutoras 

por la praxis de la profesión y han sido fruto de la reflexión de estas, tanto indivi-

dual como compartida, sobre los contenidos que se consideraba relevante tratar y 

sobre lo que iba aconteciendo en las tutorías a lo largo de los años, sumándose así 

al desarrollo del área de docencia en la profesión.

Se observa que, tanto los objetivos como la forma en que se plantean las se-

siones, están alineadas con teorías constructivistas, centradas en la persona, y 

de aprendizaje experiencial y reflexivo ya que se contemplan elementos funda-

mentales de estos enfoques, como son la concepción del aprendizaje como una 

construcción individual mediada por los otros en un entorno facilitador, la expe-

riencia como punto de partida del aprendizaje, la reflexión sobre esta como clave 

para que se produzca este aprendizaje, y el estudiante como participante activo 

y responsable.

En las tutorías los estudiantes comparten y reflexionan sobre temas y situaciones de 

la práctica que les son especialmente significativos, porque son de su interés y les 

han movilizado de alguna manera. La mayoría de ellos han expresado que tenían 

intención de compartirlos, lo que sugiere que los estudiantes han reflexionado al 

respecto durante la semana; pero en otros casos, la necesidad de compartir surge 

de manera inesperada, durante el despliegue de la sesión de tutoría, lo que lleva a 

suponer que ha sido la propia situación de tutoría la que ha actuado como detonan-

te de la reflexión.

Se aprecia cómo los detonantes de la reflexión en los estudiantes son la sorpresa, 

el logro o el no saber qué hacer y la mayoría apuntan a temas esenciales en la prác-

tica profesional del terapeuta ocupacional, como la relación con los usuarios y los 

profesionales, hacer frente a situaciones de personas con niveles de dependencia 
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importantes o aspectos éticos, entre otros. Más allá de los temas relacionados direc-

tamente con la práctica, también plantean dudas y reflexiones sobre la elaboración 

de su trabajo escrito.

La verbalización en la tutoría supone una oportunidad de reflexionar ya que, el len-

guaje, como reestructuador y regulador de los procesos cognitivos, obliga a recon-

siderar las situaciones. La descripción de la experiencia permite que los estudiantes 

reconstruyan su discurso y, a través de un diálogo entre narración y experiencia, 

que es mediado por los procesos reflexivos, le atribuyan nuevos significados. Estas 

verbalizaciones se constituyen en descripciones de la acción y reflexiones sobre la 

descripción de la acción que, además de ser reflexiones en sí mismas, representan 

oportunidades para que el diálogo con la tutora y el resto de los compañeros ac-

túe como detonante y los estudiantes puedan subir por la escalera de reflexión o 

desplazarse de una dimensión reflexiva a otra, provocándose así, continuas espi-

rales reflexivas. De esta manera, la tutoría tiene una función doble, por una parte, 

facilita una reflexión más profunda sobre lo que ha acontecido durante la semana 

y, por otra parte, actúa como desencadenante de nuevas reflexiones, bien en la 

propia tutoría o bien a posteriori. Además, en las verbalizaciones de los estudian-

tes se aprecia cómo, en sus intentos de ordenar su pensamiento, van desplegando 

diferentes tipos de razonamiento clínico (procesal, interactivo, ético y narrativo). 

Las profesoras parten de estos razonamientos explicitados por los estudiantes para 

abrir nuevas líneas de reflexión en las tutorías.

Los estudiantes y las tutoras expresan que los encuentros semanales de las tutorías 

de Prácticum II son una valiosa oportunidad de reflexionar y de aprendizaje, tanto 

sobre la reflexión como a través de la reflexión.

Las tutoras manifiestan que en las tutorías se busca que los estudiantes reflexionen 

y conceden especial relevancia a la posibilidad que les ofrece de reflexionar sobre 

sus experiencias. Las consideran el espacio idóneo para que los estudiantes, lejos 

de la práctica, reflexionen sobre aspectos clave de la construcción del rol profesio-

nal que no se atreverían a plantear en la institución de prácticas y, también, el lugar 

donde pueden ser guiados en esa reflexión. Señalan que la verbalización de lo que 

les ha sucedido durante la semana posibilita que los estudiantes reflexionen, espe-

cialmente aquellos que no tienen hábitos reflexivos. Opinan que, frecuentemente, 

los estudiantes intervienen por imitación, inercia u obligación y que promover una 
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buena reflexión sobre la acción facilita unos aprendizajes sólidos. Su intención en 

las tutorías es fomentar que los estudiantes reflexionen sobre sus acciones y que, 

ante las dudas, sean ellos mismos quienes formulen sus propias respuestas argu-

mentadas. Por otra parte, opinan que compartir con los compañeros, además de 

brindarles la oportunidad de reflexionar sobre temas que posiblemente no se plan-

tearían a título individual, facilita la reflexión grupal sobre la experiencia vivida y 

permite a los estudiantes contrastar puntos de vista y formas de actuar ante situa-

ciones similares que orientarán sus actuaciones futuras.

Por su parte, los estudiantes reconocen el valor de disponer de un espacio lejos de 

la práctica en que poder detenerse a reflexionar sobre lo acontecido durante la se-

mana, lo que les permite pensar y repensar. Opinan que la verbalización les ayuda 

a reflexionar y expresan que las preguntas y comentarios de sus compañeros favore-

cen que continúen reflexionando y también les proporcionan feedback y respuestas 

a sus interrogantes. Asimismo, manifiestan que las situaciones que comparten sus 

compañeros actúan como detonantes de la reflexión, llevándolos a plantearse cómo 

lo han hecho o cómo lo harían ellos en situaciones similares. Además, una vez fina-

lizada la tutoría pueden continuar reflexionando sobre los temas planteados.

Sobre el rol del estudiante, en la línea de las perspectivas constructivistas del 

aprendizaje y de enfoques centrados en el estudiante, las tutorías se plantean 

como un aprendizaje centrado en el estudiante en que este tiene un rol activo y 

comprometido.

Las tutoras consideran que la función de las tutorías es acompañar al estudiante y 

que son ellos quienes deben tomar responsabilidad y reflexionar sobre su proceso 

de aprendizaje. Señalan que el nivel reflexivo del estudiante y su disposición a com-

partir sus reflexiones en las tutorías influirá en su aprovechamiento de estas. Tam-

bién valoran como importante que los estudiantes tengan una actitud de escucha 

activa y reflexiva y que se den apoyo unos a otros mediante el feedback

Los estudiantes también opinan que es necesario tener un rol activo y son conscien-

tes de su responsabilidad en el aprendizaje que se genere en las tutorías. Asimis-

mo, opinan que para que se produzca la reflexión es importante una disposición 

a reflexionar y a compartir las experiencias y reflexiones con los compañeros. 

Además, consideran que su rol activo no se limita al espacio de la tutoría, también 
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lo relacionan con el trabajo que realicen día a día, tanto a nivel autónomo como en 

la práctica, ya que este facilitará que los temas que surjan en la tutoría sean más 

significativos y las aportaciones de los compañeros más enriquecedoras. Finalmen-

te, destacan la importancia de una actitud de diálogo, de escucha, comprensión y 

respeto hacia sus compañeros para enriquecerse y para sentirse libres de compartir 

sus reflexiones y argumentaciones.

Por su parte, la elaboración del trabajo escrito de evaluación supone a los estudian-

tes un proceso de abstracción y de reflexión profunda para destacar los aspectos 

experienciales que pueden ser relacionados con la teoría y para elaborarlos. Las 

tutoras consideran que es importante que tomen decisiones de manera autónoma y 

argumentada de cómo realizarlo, pero observan que los estudiantes experimentan 

dificultades en esta toma de decisiones y las atribuyen, en parte, al tipo de aprendi-

zaje que realizan a lo largo de su proceso educativo. Por su parte, los estudiantes, 

expresan que, aunque la autonomía en la toma de decisiones les suele comportar 

una mayor dificultad, parte de su rol es realizar esta elaboración propia y que es 

clave para que se produzca la actividad reflexiva. Asimismo, al igual que las tuto-

ras, relacionan las dificultades en la toma de decisiones con la forma en que están 

habituados a aprender, con actividades muy pautadas y sin necesidad de tomar 

decisiones sobre lo que es relevante para su aprendizaje.

En cuanto al tutor académico, se considera que, en el aprendizaje en el prácticum, 

este juega un rol esencial para guiar y acompañar al estudiante desde la distancia 

y para facilitar su reflexión.

En las tutorías de Prácticum II, las docentes utilizan estrategias didácticas dirigidas a 

explorar los intereses, las preocupaciones y las comprensiones de los estudiantes con 

el propósito de discernir cuál es la línea más oportuna a seguir para acompañarlos 

y facilitar su reflexión. También hacen uso de herramientas didácticas que tienen la 

finalidad de fomentar los diálogos y la reflexión, tanto la individual como la grupal.

Las tutoras y los estudiantes participantes en esta investigación reconocen que uno 

de los roles de la tutora en las tutorías es el de acompañar a los estudiantes en su 

proceso de aprendizaje. Para las tutoras ese acompañar implica atención a y explo-

ración de las comprensiones y necesidades de los estudiantes para ajustar los temas 

que se tratan en las tutorías. Esto supone un conocimiento de los estudiantes, de 
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cómo aprenden y de los procesos individuales que realizan para valorar y graduar 

cómo facilitarles el aprendizaje. Para poder acompañar al estudiante, las tutoras 

también necesitan detectar en qué momento se encuentra en su proceso de apren-

dizaje y, asimismo, facilitar que el propio estudiante lo identifique y guiarle para 

que continue avanzando, indicándole el camino y estimulándole a que experimente, 

orientándole, de esta manera, en su proceso. Los estudiantes son conscientes de la 

flexibilidad de las tutoras para ajustar los contenidos de las tutorías y aprecian que 

estas les realicen ese acompañamiento adaptándose a las necesidades del grupo.

Otro rol de la tutora que se ha reconocido como relevante, tanto por estudiantes 

como por tutoras, es el de fomentar y moderar la participación de los estudiantes 

en la tutoría. Partiendo de la premisa de que haya flexibilidad para adaptarse a las 

necesidades del grupo, consideran que es importante que, en un momento dado, la 

tutora redirija hacia los contenidos y vele por que todos los estudiantes participen. 

Los estudiantes reconocen el valor de esa capacidad de la profesora de implicar a 

todo el grupo en las temáticas planteadas por estudiantes individuales.

Se observa, así, que tanto estudiantes como tutoras valoran la atención y cuidado 

de las profesoras hacia las necesidades del grupo en general a la vez que hacia las 

individuales de cada estudiante.

Otro rol destacado por estudiantes y tutoras es el de facilitar la reflexión. Las pro-

fesoras consideran que la tutoría es un espacio para reflexionar y uno de sus roles 

principales es facilitar la reflexión. Como parte de este rol, la tutora, más que dar 

respuestas o decir qué se debe hacer, formula preguntas para estimular el razo-

namiento del estudiante y que tome en consideración su propio pensamiento. Por 

su parte, los estudiantes se manejan con la expectativa de que en las tutorías se 

reflexiona y, en concordancia, consideran clave el rol de la tutora como facilitadora 

de la reflexión y, aunque a veces se sienten presionados por las preguntas de la pro-

fesora, reconocen como valioso que esta les cuestione para fomentar esta reflexión.

Además, los estudiantes consideran que la tutora tiene un papel importante para 

crear un ambiente distendido y aprecian sentir que no son juzgados o sancionados 

por cometer errores y, también, que no se les fuerce a participar. Por otra parte, 

opinan que la construcción de ese clima de confianza también depende del grupo y 

de si han trabajado conjuntamente en el pasado y cómo lo han hecho.
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El rol de la profesora en las tutorías es complejo y para ejercerlo es necesario un alto 

nivel de competencia. Tanto tutoras como estudiantes opinan que esta debe tener 

capacidad reflexiva y conocimientos disciplinares, de la trayectoria curricular de los 

estudiantes, de los contextos de la práctica y de los propios estudiantes. Además, 

consideran necesario que cuente con habilidades de comunicación y de dinamizar 

el grupo, creando un clima de confianza y, también, flexibilidad para responder a 

las necesidades del grupo y guiarlos.

Además, se ha observado que, dado el carácter grupal, dinámico, flexible y dialógi-

co de las tutorías, la tutora activa frecuentemente procesos de reflexión en la acción 

para ir realizando diagnósticos in situ e ir ajustando sus acciones y, también, que es-

tos diagnósticos los fundamenta en un conjunto de concepciones que son parte de 

su conocimiento en la acción y constituyen su marco interpretativo. Del análisis 

de esas concepciones han emergido cuatro dimensiones: las concepciones sobre la 

enseñanza-aprendizaje, las concepciones sobre la práctica, las concepciones sobre 

los estudiantes y las hipótesis sobre el estudiante.

El grupo de tutoría aporta una perspectiva poliédrica, facilitando que se generen 

diferentes espirales de reflexión, bien al compartir las propias experiencias, en-

cuadrar los problemas y buscar solución a estos desde diferentes perspectivas, o 

bien cuando las situaciones que presentan los compañeros actúan de detonantes, 

de manera que los diálogos invitan a reflexionar sobre temas que no habían hecho 

significativos o a realizar reflexiones más profundas.

Tanto tutoras como estudiantes conciben que el grupo es una pieza clave en el esce-

nario de las tutorías de Prácticum II.

Para las tutoras, realizar la tutoría en grupo es más enriquecedor que hacerla de 

manera individual. La conciben como una oportunidad para que los estudiantes ex-

presen y compartan experiencias y para que aprendan de y con los iguales. Encuen-

tran muy valiosos los aspectos grupales y fomentan que los estudiantes conecten y 

comparen experiencias, se den feedback y realicen reflexiones conjuntas.

Se ha constatado que en las tutorías utilizan estrategias didácticas —“Abrir pregunta 

al grupo”, “Colocarse en segundo plano” o “¿Cómo actúa el TO?”, entre otras— dirigi-

das a fomentar los diálogos y la reflexión en el grupo, especialmente cuando piensan 
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que son temas que frecuentemente tensionan a los estudiantes o que pueden ser-

les de interés. Además, partiendo del conocimiento que tienen sobre las institucio-

nes, fomentan que los estudiantes compartan, trabajando tanto sobre las similitudes 

como sobre las diferencias para favorecer que se desencadenen procesos reflexivos.

En general, los estudiantes entrevistados manifiestan que la metodología de las 

tutorías facilita que compartan información con el grupo y aprendan sobre las inter-

venciones que se realizan en otras instituciones. Les resulta enriquecedor compar-

tir, tanto sobre instituciones que son similares a aquellas en que están realizando su 

práctica como sobre las que son diferentes. También aprecian la oportunidad que 

la tutoría les ofrece de compartir las emociones, las dificultades y los logros y, de 

esta manera, comprobar que las vivencias que experimentan sus compañeros son 

similares a las suyas, identificándose con ellos. Asimismo, reconocen el valor de la 

reflexión en grupo y en sus relatos se puede apreciar cómo, tanto cuando son ellos 

los que presentan situaciones como cuando escuchan las que presentan sus com-

pañeros se desencadenan procesos reflexivos. Cuando los estudiantes exponen sus 

propias experiencias, el diálogo les facilita profundizar en la reflexión y, también, 

abrir nuevas vías de consideración, ampliando las posibilidades de reflexión. Cuan-

do escuchan experiencias que presentan sus compañeros, a menudo se preguntan 

cómo lo harían ellos en esa situación, de manera que la experiencia relatada por un 

estudiante actúa como detonante de la reflexión para los otros.

Por otra parte, las tutoras y los estudiantes subrayan la importancia de la participa-

ción de estos en las tutorías. Los estudiantes participan como respuesta a las pre-

guntas que la docente dirige al grupo en general o, de manera individual, a alguno 

de ellos. También pueden hacerlo espontáneamente durante las intervenciones de 

sus compañeros. Las participaciones suelen ir dirigidas a presentar sus propias si-

tuaciones y, también, cuando están presentando sus compañeros, pueden tener el 

objetivo de clarificar las dudas que les surgen sobre aquello que están exponiendo 

o el de ayudarles a resolver sus problemas, bien dándoles recomendaciones o bien 

haciéndoles preguntas para orientarles.

Los estudiantes expresan que participan cuando se reconocen o encuentran seme-

janzas con lo que comentan los compañeros, debido a que están experimentando 

o han experimentado situaciones que perciben como similares. Por el contrario, 

manifiestan que no participan cuando sienten que sus compañeros no podrán ayu-
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darles a resolver sus problemas y, también, cuando temen ocupar demasiado tiempo 

de tutoría, no dejando espacio a sus iguales.

Tanto estudiantes como docentes manifiestan que para que los estudiantes se sien-

tan libres de participar es esencial que se cree un clima de confianza y que tanto la 

tutora como los estudiantes tienen un rol fundamental en la creación de ese clima. 

Los estudiantes afirman que no sentirse juzgados o sancionados por cometer erro-

res contribuye a crear un ambiente distendido.

De las sesiones en grupo, los estudiantes valoran como importantes para su apren-

dizaje las situaciones en que se generan diálogos entre ellos, a modo de diálogos 

corales, sin apenas intervención de la profesora, de manera que son ellos mismos 

quienes se hacen preguntas y se dan consejos y opinan que aprenden más cuando 

son ellos los que preguntan a sus compañeros sobre dudas que les surgen cuando 

explican sus experiencias. Por el contrario, en ocasiones, comentan que les resultan 

tediosas aquellas situaciones en que se va solicitando que todos los estudiantes va-

yan respondiendo por turno a la misma pregunta. De esta manera, valoran que en 

las sesiones se haga uso de la espontaneidad en la participación, que posiblemente 

esté íntimamente relacionada con sus motivaciones, en contraposición a una diná-

mica más estructurada que perciben como tediosa.

La percepción de tedio también puede estar relacionada con el tamaño del grupo. 

Las tutoras señalan que cuando han tenido un grupo de doce estudiantes este ha 

resultado demasiado grande y les ha costado dar a los estudiantes la oportunidad 

de expresarse a su ritmo y, al mismo tiempo, conseguir que la tutoría sea fluida y 

dinamizar al grupo en la dirección deseada.

Algunos estudiantes también consideran una debilidad de las sesiones en grupo la 

inquietud que les provoca en algunos momentos comprobar, por sus intervenciones, 

que algunos de sus compañeros van más avanzados en su proceso de aprendizaje.

El elemento nuclear de las tutorías son los diálogos que se producen entre la pro-

fesora y los estudiantes y de estos entre sí, en que se busca que los estudiantes 

compartan y reflexionen sobre las experiencias que les han sido significativas. El 

desencadenante de estos diálogos suele ser una pregunta de la profesora o un co-

mentario de algún estudiante sobre el que la profesora y el grupo desean indagar 
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o comentar. En estas conversaciones, con el objetivo de facilitar los diálogos entre 

los estudiantes y la reflexión de estos, las docentes utilizan diversas estrategias 

didácticas: interrogación didáctica, responder con una pregunta, abrir pregunta al 

grupo, “colocarse en segundo plano”, “dar espacio”, “ve más allá”, “¿Cómo actúa el 

TO?”, recomendación, parafrasear, recapitular y validar.

La interrogación didáctica es la principal estrategia utilizada por las docentes. Con-

siste en una secuencia en que se van entremezclando diferentes tipos de preguntas 

—cerradas, abiertas, de seguimiento, sacudidas reflexivas, entre otras— e indicacio-

nes de la docente con respuestas y preguntas de los estudiantes. Pueden implicar a 

la docente y tan sólo un estudiante concreto, o involucrar a más de un estudiante.

Las preguntas de las profesoras se han agrupado en cuatro categorías según el 

propósito con que estas han manifestado utilizarlas: para explorar, para facilitar 

la reflexión, para que el estudiante tome conciencia y se reafirme, y para guiar el 

razonamiento. En todos los casos, las docentes las formulan con la intencionalidad 

de que el estudiante tome su pensamiento y sus acciones, y también las de sus 

compañeros, como objeto de reflexión, buscando que active procesos cognitivos de 

orden superior para analizar, aplicar, sintetizar y evaluar, con la finalidad última de 

que lleguen a niveles de reflexión más profundos.

En cuanto al resto de estrategias didácticas, se ha observado que estas van dirigidas a:

•  Fomentar los diálogos entre los estudiantes y que estos compartan, comparen y 

contrasten las experiencias de prácticas y las diferentes formas de resolver los 

problemas que se van encontrando. (“Abrir pregunta al grupo”, “Colocarse en 

segundo plano” y “¿Cómo actúa el TO?”).

•  Permitir que el estudiante disponga de tiempo para elaborar sus respuestas y, 

también, aliviar la presión que puede sentir cuando la secuencia de interrogación 

se alarga (“Dar espacio” y “Colocarse en segundo plano”).

•  Promover y orientar la reflexión de los estudiantes, en ocasiones, dando pistas y 

abriendo nuevas líneas y, en otras ocasiones, dirigiendo la atención hacia determi-

nados aspectos que la tutora considera importantes. (“Recomendación”, “Ve más 

allá” y “Parafrasear”).
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•  Estimular que el estudiante tome conciencia de las estrategias que utiliza el tutor 

de prácticas para resolver situaciones complejas que exigen un nivel de compe-

tencia que el estudiante aún no ha alcanzado y que frecuentemente le resultan 

abrumadoras. (“¿Cómo actúa el TO?”).

•  Recapitular y sintetizar lo relevante de una conversación para proporcionar a los 

estudiantes pistas sobre los aspectos clave trabajados y/o acerca de los que conti-

nuar reflexionando (“Recapitular”) y para confirmarles que sus argumentaciones 

son adecuadas (“Validar”).

Las preguntas de las tutoras ejercen la función de detonantes de la reflexión y 

orientadoras de la dirección del razonamiento de los estudiantes, actuando como 

andamiaje. Los diálogos facilitan que el estudiante verbalice sus propias argumen-

taciones, revise su razonamiento, reconstruya las situaciones vividas en la práctica 

y las analice en mayor profundidad, tomando su propio pensamiento como objeto 

de reflexión y realizando, por tanto, una mayor elaboración. Además, las estrategias 

utilizadas sugieren atención y cuidado de las docentes tanto a los estudiantes de 

manera individual como al grupo.

En ocasiones, las preguntas de las profesoras no alcanzan el objetivo perseguido 

por estas al formularlas. Ello puede ser debido a que no se ajusten a la zona de desa-

rrollo próximo de los estudiantes, bien porque se corresponden a niveles cognitivos 

superiores o porque el estudiante no ha realizado un trabajo previo de preparación 

y elaboración individual. A pesar de ello, en todos los casos se produce algún ni-

vel de reflexión en el estudiante y, además, las preguntas proporcionan pistas que 

orientan las reflexiones de los estudiantes a posteriori, durante la semana.

Las profesoras han expresado que parten de la premisa de que el estudiante apren-

de más mediante el cuestionamiento y, en contraposición, tienen la concepción de 

que dar respuesta en vez de devolver la pregunta puede ser una debilidad, un error 

o un acto inconsciente en su actuación docente. Manifiestan que, aparte de esos 

casos, dan respuesta como último recurso, cuando consideran que el estudiante no 

podrá responder a pesar de su guía y también cuando perciben que este se siente 

muy presionado por las sucesivas preguntas. Además, mediante la formulación de 

preguntas buscan que estas sirvan como modelo y entrenamiento para que el estu-

diante aprenda a formularse las suyas propias.
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Por su parte, los estudiantes, con frecuencia, captan la intencionalidad de las estra-

tegias de las docentes y son conscientes de la atención y el cuidado de estas hacia 

ellos y hacia el grupo. Aprecian que las profesoras les formulen preguntas y que les 

inviten a encontrar sus propias respuestas en vez de proporcionárselas ellas. Mani-

fiestan que ello les permite abrir la posibilidad a diferentes opciones de respuesta 

y, además, el ejercicio de reflexionar a partir de las preguntas de la profesora les 

sirve para transferirlo a otras situaciones. También valoran que las preguntas les 

ayudan a identificar elementos importantes de su razonamiento que deben revisar, 

les abren puertas a pensar en aspectos que no habían considerado y les invitan a 

continuar reflexionando. Finalmente, opinan que las preguntas de las tutoras son 

necesarias para realizar un diálogo crítico que los lleve a poner a prueba sus es-

quemas preconcebidos, diálogo que les resultaría difícil hacer sin esas preguntas. A 

pesar de ello, preguntados por los puntos débiles de las tutorías, manifiestan que, 

cuando la profesora insiste en las preguntas, les puede generar duda, bloqueo o 

desorientación y que, en esos casos, les es de utilidad si, más que hacerles una pre-

gunta, les da una respuesta o una indicación clara y les invita a continuar pensando 

en ello en otro momento. 

Los diálogos reflexivos de las tutorías implican procesos de reflexión en la acción, 

tanto por parte de las tutoras como de los estudiantes. La docente debe discrimi-

nar qué considera relevante de las contribuciones de los estudiantes y tomar deci-

siones in situ para ir ajustando sus preguntas y orientaciones de acuerdo con los 

diagnósticos que va realizando sobre la marcha a partir de estas contribuciones. 

Esta habilidad implica una competencia dialógico reflexiva por parte de la tutora, 

que debe ser capaz de mantener una atención flotante a las comprensiones de los 

estudiantes y a su conocimiento disciplinar a la vez que continuar el diálogo para 

dirigir el aprendizaje del estudiante. Se ha observado que el marco interpretativo 

de la docente juega un papel esencial en esta toma de decisiones. Por su parte, los 

estudiantes han de ser capaces de ir reflexionando sobre lo que le dice la docente 

a la vez que buscando en su conocimiento los argumentos, relacionándolos y sinte-

tizándolos para ir dando respuesta a esta. Las preguntas de las profesoras (o de los 

compañeros en el seno del diálogo) van provocando diferentes bucles de reflexión, 

dotando a este proceso de mayor recursividad.

En cuanto a las dificultades u obstáculos en la reflexión, aparte de los que se han 

ido apuntando en estas conclusiones, cabe hacer mención específica a tres elemen-
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tos que se han mostrado importantes, tanto en las observaciones de la investigadora 

como en los relatos de los participantes, y que han merecido un apartado específico 

en los resultados de la tesis. Estos elementos son: el marco interpretativo de la tuto-

ra, la disposición del estudiante a reflexionar y el lugar de las emociones.

El marco interpretativo de la tutora ha demostrado ser una herramienta funda-

mental para facilitar el acompañamiento y guiar las reflexiones de los estudiantes, 

pero, en ocasiones, puede dificultar la atención hacia aspectos importantes de la 

conversación y la tutora puede dejar de explorar las comprensiones y necesidades 

del estudiante, dirigiendo, por tanto, el diálogo en una dirección que no sintoniza 

con el estudiante y, en consecuencia, suponer un obstáculo para la reflexión.

Por otra parte, en las sesiones de tutoría se ha observado cómo, cuando los estu-

diantes carecen de una predisposición a la reflexión, frecuentemente sus interven-

ciones son de tipo descriptivo, lo que dificulta alcanzar niveles de reflexión pro-

fundos. Además, en las entrevistas, los estudiantes que se identifican como poco 

reflexivos, aunque reconocen que los aprendizajes que se realizan en las tutorías 

son profundos, paradójicamente, cuestionan que sea necesario profundizar tan-

to en la reflexión. Estos estudiantes también opinan que a veces las sesiones les 

resultan pesadas y que, en ocasiones, pueden sentirse bloqueados. Es importante 

que los docentes tengan presente que este es uno de los obstáculos que se pueden 

encontrar en las sesiones de tutoría, pero también cabe considerar que los diálogos 

con las tutoras y con los iguales pueden actuar como detonantes y como modelos 

de reflexión, también para estos estudiantes, y facilitar que puedan llevar a cabo 

aprendizajes más profundos en el futuro.

Otras situaciones destacadas por las tutoras y los estudiantes, como ocasiones en 

las que es difícil reflexionar en las sesiones de tutoría, son aquellas en que los estu-

diantes se sienten sobrepasados y no pueden contener sus emociones. Las emocio-

nes pueden ser una barrera para el aprendizaje y es importante que el estudiante 

tome conciencia de ellas y comprenda su significado. En las tutorías se pretende 

ofrecer un espacio para que los estudiantes identifiquen, nombren e indaguen en 

el significado de sus emociones, sentimientos y conductas. Por tanto, cuando los 

estudiantes se encuentran con situaciones que les inquietan por diferentes razones, 

las tutoras procuran facilitar las reflexiones en esa dirección. En estas situaciones 

puede suceder que los estudiantes no sean conscientes de lo que les está movilizan-
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do emocionalmente, que no puedan contener sus emociones y que lleguen incluso 

al llanto. Aunque la toma de conciencia de estas emociones forma parte de los 

procesos reflexivos, en estos casos puede obstaculizar la reflexión del propio estu-

diante en el aula y la del resto del grupo que se ve afectivamente implicado. Cabe 

mencionar que puede suceder que, si bien estas situaciones suponen un obstáculo 

para la reflexión en el aula, también pueden actuar como detonante, facilitando que 

el estudiante tome conciencia de esas emociones y sentimientos y, a posteriori, re-

flexione al respecto, ascendiendo así por la escalera de reflexión. También se debe 

tener presente que responder de forma adecuada a las emociones expresadas por 

los estudiantes en el aula requiere conocimiento y experiencia y que es fundamen-

tal que los docentes busquen estrategias para adquirirlos. Además, es importante 

que el docente sepa cuáles son los límites de su propia habilidad y de su rol docente 

y, si se da el caso, derive al estudiante a los profesionales correspondientes.

8.2. Limitaciones de la investigación

En este apartado se presentan tres limitaciones del estudio que se consideran de 

especial relevancia.

En primer lugar, por razones personales y laborales de la investigadora, el proceso 

de investigación se ha alargado en el tiempo, por lo que los datos recogidos en el 

trabajo de campo pueden haber disminuido su vigencia. A pesar de ello, a la vista 

de los desarrollos teóricos y empíricos, se confía en que los resultados del estudio 

aún estén vigentes.

En segundo lugar, como se ha expuesto previamente en este documento, la inves-

tigadora es parte de la comunidad EUIT, lo que podría inducir cierto sesgo. Por 

una parte, esta influencia puede haber estado presente a lo largo de todo el proce-

so, desde las decisiones sobre qué información recoger hasta la interpretación de 

los resultados. Para minimizar esa influencia, la investigadora ha mantenido, en el 

transcurso de la investigación, una postura reflexiva con la finalidad de captar con la 

mayor fidelidad posible los significados de los participantes. Por otra parte, podría 

darse una dificultad, por parte de los participantes en el estudio, para diferenciar el 

rol habitual de la investigadora en la EUIT del que ha desempeñado en la investiga-
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ción. Al respecto, cabe señalar que la investigadora ha prestado especial atención a 

los posibles indicios de confusión y, si era necesario, ha realizado las clarificaciones 

oportunas. Cabe suponer que, en conjunto, se hayan minimizado los posibles sesgos.

Finalmente, se considera necesario hacer mención a las limitaciones relacionadas con 

el propio diseño del estudio ya que, en los estudios de casos, si bien es posible obte-

ner una comprensión profunda del fenómeno y, asimismo, generar nuevos significa-

dos y descubrir relaciones, también pueden existir dificultades para su transferencia 

a otros contextos. A fin de evitar estas dificultades, en el informe se han proporcio-

nado descripciones detalladas, interpretaciones y reflexiones que faciliten al lector la 

comparación del caso con otros que conozca y, de esta manera, pueda aprender de él.

8.3. Líneas de futuro en investigación

Esta investigación ha permitido realizar una primera aproximación a la dimensión 

reflexiva de las tutorías de Prácticum II de Terapia Ocupacional de la EUIT y a la 

comprensión de los significados que otorgan a esta los principales actores, los estu-

diantes y las tutoras. Por ello, este estudio podría tener una proyección en investi-

gaciones orientadas a profundizar en la comprensión de, entre otros:

•  El marco interpretativo de la tutora y su papel en el diagnóstico y actuaciones que 

efectúa en el seno de los diálogos en la tutoría.

•  Las estrategias reflexivas que utilizan los estudiantes en las tutorías.

•  La influencia del grupo y su dinámica en los elementos reflexivos en la tutoría.

•  La influencia de los diferentes aspectos comunicacionales en la reflexión.

•  Los aspectos del razonamiento clínico que emergen en las tutorías.

También se podría proyectar en investigaciones orientadas a explorar en qué medi-

da las reflexiones realizadas en la tutoría se reflejan en los diarios reflexivos que los 

estudiantes efectúan como parte de la evaluación de la asignatura.
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Anexo 1: Solicitud de colaboración a la dirección de la EUIT
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Anexo 2: Consentimiento informado profesoras



Anexos

372



Anexos

373

Anexo 3: Consentimiento informado estudiantes
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Anexo 4: Formato y ejemplo de registro de la observación
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Anexo 5: Formato de registro de los episodios
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Anexo 6: Ejemplos de guiones de entrevistas de estimulación del recuerdo

Tabla 23. Ejemplos de guiones de entrevista a profesoras

Ejemplo 1

 1. ¿Me puedes comentar esta situación?
 2.  En un momento dado, invitas al resto de estudiantes a que den su opinión: “¿Cómo lo veis?” 

¿Qué pretendes con ello?

Ejemplo 2

 1. ¿Me puedes comentar esta situación?
 2.  Y cuando le preguntas “¿Por qué crees que tienen la sensación de que van a hacer clase?”, ¿cuál 

es tu intención?
 3.  En este fragmento haces otra pregunta “¿Y cómo lo haríais vosotras?” ¿Qué persigues con esa 

pregunta? La haces frecuentemente…

Ejemplo 3

 1. Aquí le vas haciendo una serie de preguntas sobre su caso.
 2.  En primer lugar, le preguntas sobre cómo ha ido la entrevista. ¿Por qué?
 3. Cuando ella te comenta, le pides que te dé un ejemplo. ¿Cuál era tu intención?
 4.  Luego le pides que te explique en qué momento del proceso está y te dice que le quiere pasar 

la Medida Canadiense para priorizar. Tú le preguntas que qué es la Medida Canadiense y cómo 
se administra. ¿Qué te ha llevado a hacerle esa pregunta?

 5.  Finalmente le preguntas por el modelo que ha seleccionado y por qué lo ha hecho.
 6.  E17 parecía nerviosa y forzada a participar…

Tabla 24. Ejemplos de guiones de entrevista a estudiantes

Ejemplo 1

 1.  Este episodio comienza con E1 comentando que se ha centrado en usuarios con Alzheimer y 
que se ha estado observando a sí misma. ¿Qué te pasaba? 

 2.  Parece que te costaba explicarlo…
 3.  Cuando has venido a la sesión, ¿habías pensado que comentarías qué te pasaba? Te va hacien-

do preguntas: “¿Qué pasa dentro de ti? ¿Nos podías explicar la dinámica? ¿Qué te desconcier-
ta?” Hasta que al final le dices que lo que le preocupaba era afrontar esa situación…

 4.  Luego pregunta si otros estudiantes han vivido situaciones similares y E16 comenta. ¿Por qué 
creéis que os hace esa pregunta? 

 5.  Finalmente os pregunta cuál era la actitud de las TO…

Ejemplo 2

 1.  Comienzas a comentar qué te habías planteado como programa. Comentas para qué personas 
y qué quieres hacer. ¿Por qué crees que te hace esta pregunta?: “Se da la información, pero 
no hay un aprendizaje, por tanto, ¿cuál es la necesidad? ¿La situación detectada que hay que 
transformar?” 

 2.  Luego te pregunta: “Entonces ¿es una necesidad de información? ¿Es información?”
 3.  Acaba diciéndote: “La idea la tienes, pero que tienes que hacerte preguntas de para qué…”
 4.  En los siguientes días, ¿Qué ha pasado con este tema? ¿Cómo has continuado con la elabora-

ción del programa?

››
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Ejemplo 3

 1.  Aquí P2 te va haciendo una serie de preguntas sobre tu caso.
 2.  En primer lugar, te pregunta sobre cómo ha ido la entrevista. ¿Por qué crees que lo ha hecho?
 3.  Luego te pide que le des un ejemplo… ¿Cuál crees que era su intención?
 4.  Luego te pide que le expliques en qué momento del proceso estás y le dices que le quieres 

pasar la Medida Canadiense para priorizar. Ella te pregunta que qué es la Medida Canadiense 
y cómo se administra. ¿Por qué crees que te ha preguntado?

 5.  Finalmente te pregunta por el modelo que has seleccionado y por qué lo has hecho.
 6.  ¿Cómo te sentías cuando P2 te iba haciendo más preguntas?
 7.  Parecías un poco incómoda, como forzada a participar.

››
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Anexo 7: Guion de la entrevista final a las tutoras

Experiencia profesional y Experiencia de docencia en Prácticums

• Años
• Asignaturas/ cursos
• Actividades
• En concreto en el Prácticum II:

– Años
– Asignaturas/ cursos

Papel del Prácticum en el aprendizaje del estudiante

Aprendizajes

Objetivos

• Schön: Situaciones complejas
– Métodos, instrumentos, proyectos y posibilidades.
–  Razonar acerca del camino a seguir para conectar el conocimiento general a los casos par-

ticulares:
◆ Aplicando reglas generales.
◆  Reflexión en la acción: construcción y comprobación de nuevas categorías de conoci-

miento, estrategias de acción y maneras de formular los problemas.

• JLMM:
–  Punto de partida para analizar los problemas, cuestionar las estrategias usadas para resol-

verlos, revelar los procesos de reflexión durante la acción y analizar los esquemas y teorías 
implícitas que usa la enfermera en su práctica con el fin de mejorarla.

–  Adquisición de esquemas de interpretación holísticos más que analíticos: las experiencias 
que se pondrán a disposición de las alumnas, deberán ayudarla a comprender que las mo-
dalidades de intervención profesional como la racionalidad técnica o el PAE refuerzan la 
fragmentación analítica, la objetivación (cosificación) de la persona y lo que es más grave, 
ignoran que la realidad es holística y que lo problemas de cualquier intervención de enfer-
mería sólo pueden considerarse en el contexto de donde surgen y a la luz del cual encuen-
tran significado.

–  Conversación reflexiva con la situación.

• Vínculo teoría-práctica: similitudes, diferencias

• Despertar el interés por aprender más

• Despertar la necesidad de fundamentar la teoría

Significado

¿Va más allá de aplicar la teoría a la práctica?

¿Cómo crees que es el proceso de aprendizaje del estudiante en el Prácticum?

Sesiones de tutoría

¿Cuáles son los objetivos?

››
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¿Qué papel crees que juega en el aprendizaje del estudiante?

• Recogido de entrevistas previas:
–  Oportunidad de reflexionar sobre situaciones.
–  Verbalizar ayuda a estructurar.

Significados para el estudiante: Aportaciones, aprendizajes, elementos de reflexión

• Recogido de estudiantes en entrevistas (utilidad):
–  Compartir vivencias.
–  Las situaciones de otras compañeras aportan porque nos podemos encontrar en situaciones 

similares y ver maneras de entenderlo. Me hace pensar cómo lo haría.
–  Ayuda para el trabajo de prácticas.
–  Desarrollo de habilidades de expresión verbal.
–  Facilitan una reflexión más profunda.

• Temáticas que se trabajan:

– Trabajo en equipo.
– Aspectos éticos.
– Rol del TO.
– Autonomía del estudiante.
– Soy capaz /no soy capaz.
– Caso.
– Programa.

El docente de las sesiones

Rol
–  Dirige, guía, acompañar, dar apoyo, enlace entre EUIT y práctica, vínculo teoría práctica, 

trasmitir conocimiento…
– En sesiones, en visitas al centro…

Perfil: ¿Cómo sería un buen docente?

¿Cómo ha ido evolucionando ella a lo largo de los años de docencia?

Papel de los iguales (estudiantes) en las sesiones:

En las entrevistas a estudiantes y profesora ha salido:

–  Comparar maneras de hacer.
–  Recoger otras maneras de hacer.
–  Reflexionar sobre el proceso.
–  Cuando compañera pregunta, pensar en cómo lo haría yo en esa situación.

Reflexión en las sesiones de tutoría

Elementos reflexivos en la tutoría

•  (Schön): La reflexión sobre la reflexión en la acción (Analizar los procesos y características de 
la propia acción):
–  Características de la situación problemática.
–  Procedimientos para definir y dar respuesta al problema.
–  En los esquemas de pensamiento, teorías implícitas, creencias y formas de representar la 

realidad del profesional.

››
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Elementos facilitadores de la reflexión

¿Qué estrategias utilizas para facilitar la reflexión?

Yo he identificado (En observación y entrevistas):

• Preguntas (¿Por qué? ¿Cómo lo veis? ¿Cómo lo harías?...) para:
–  Explorar hipótesis de comprensión.
–  Clarificar situaciones.
–  Guiar el razonamiento.
–  El estudiante identifique las causas del problema.
–  El estudiante identifique/plantee/argumente estrategias (propias, de los compañeros, de la TO).
–  Dirigir la atención hacia algún aspecto relevante del razonamiento que estudiante no está 

teniendo en cuenta o no está realizando.
–  Que las compañeras hagan aportaciones.
–  Que la estudiante identifique estrategias en sí misma o en el otro.
–  Que estudiante sea consciente de razonamiento que utiliza o en qué se está basando al 

realizar la intervención.
–  Reflexionar.

•  Momentos, en que, con algunas estudiantes, tras haber hecho varias preguntas y comprobar 
que la estudiante no hacía el razonamiento, le daba una respuesta. Le podría preguntar en qué 
medida cree que eso facilita la reflexión de la estudiante.

•  Parte del conocimiento de las dificultades que suelen tener los estudiantes, tanto en cuanto 
al proceso de aprendizaje como en cuanto al centro de prácticas. (por ejemplo, para hacer 
el razonamiento sobre la evaluación, o en centros donde sabe que al estudiante le costará  
ver el rol del TO).

•  Reflexión sobre la reflexión en la acción.

¿Qué crees que debe hacer el estudiante?

En alguna entrevista ha comentado:

–  Yo la puedo orientar, pero es ella quien debe hacer…
–  Guiar el razonamiento, pero claro partiendo de algo de conocimiento.

¿Cómo debe ser la propia estructura de la sesión para facilitar la reflexión?

Elementos que pueden dificultar la reflexión

Por parte del docente:

Yo he identificado (En observación y entrevistas):

–  Dejar de hacer preguntas para guiar el razonamiento, dejar de explorar.
–  Dar respuesta en vez de hacer preguntas.
–  No orientar hacia consultas…

Por parte de los estudiantes:

–  ¿Comentar sobre las dos estudiantes en que yo he visto más dificultades? Aquí creo que hay 
elementos afectivos, pero no estoy segura de cuáles.

–  Estudiante que no entra porque piensa que no toca y tienen otras necesidades.

Por parte de la propia estructura educativa en general y de la titulación/sesiones en particular

››
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Clima general de las sesiones

Yo he identificado:

–  Diferencias en ritmo entre las dos partes.
–  Buen clima.
–  Profesora da permiso para equivocarse/ error, preguntar.

Relación ¿Qué considera importante?

Trabajo escrito

Aprendizaje que facilita.
Ventajas/ inconvenientes.
Relación entre el trabajo y la realidad de la intervención.

Estructura de las sesiones

Progresión de las sesiones

Cómo se prepara las sesiones

Influencia de la presencia de la cámara y observador

Influencia de mis entrevistas

››
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Anexo 8: Guion de la entrevista final a los estudiantes

Papel del Prácticum en el aprendizaje del estudiante

Aprendizajes

Objetivos

• Schön: Situaciones complejas
– Métodos, instrumentos, proyectos y posibilidades.
–  Razonar acerca del camino a seguir para conectar el conocimiento general a los casos parti-

culares:
◆ Aplicando reglas generales
◆  Reflexión en la acción: construcción y comprobación de nuevas categorías de conocimien-

to, estrategias de acción y maneras de formular los problemas.

• JLMM:
–  Punto de partida para analizar los problemas, cuestionar las estrategias usadas para resol-

verlos, revelar los procesos de reflexión durante la acción y analizar los esquemas y teorías 
implícitas que usa la enfermera en su práctica con el fin de mejorarla.

–  Adquisición de esquemas de interpretación holísticos más que analíticos: las experiencias que 
se pondrán a disposición de las alumnas, deberán ayudarla a comprender que las modalidades 
de intervención profesional como la racionalidad técnica o el PAE refuerzan la fragmentación 
analítica, la objetivación (cosificación) de la persona y lo que es más grave, ignoran que la 
realidad es holística y que lo problemas de cualquier intervención de enfermería sólo pueden 
considerarse en el contexto de donde surgen y a la luz del cual encuentran significado.

–  Conversación reflexiva con la situación.

• Vínculo teoría-práctica: similitudes, diferencias

• Despertar el interés por aprender más

• Despertar la necesidad de fundamentar la teoría

Significado

¿Va más allá de aplicar la teoría a la práctica?

Proceso de aprendizaje en el Prácticum

Sesiones de tutoría

Opinión sobre las tutorías y el papel que juegan en el aprendizaje del estudiante

Significados para el estudiante: Aportaciones, aprendizajes, elementos de reflexión

• Recogido de estudiantes en entrevistas (utilidad):
–  Compartir vivencias.
–  Las situaciones de otras compañeras aportan porque nos podemos encontrar en situaciones 

similares y ver maneras de entenderlo. Me hace pensar cómo lo haría.
–  Ayuda para el trabajo de prácticas.
–  Desarrollo de habilidades de expresión verbal.
–  Facilitan una reflexión más profunda.

• Temáticas que se trabajan:
– Trabajo en equipo.
– Aspectos éticos.
– Rol del TO.
– Autonomía del estudiante.
– Soy capaz/no soy capaz.
– Caso.
– Programa.
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El docente de las sesiones

Rol
–  Dirige, guía, acompañar, dar apoyo, enlace entre EUIT y práctica, vínculo teoría práctica, 

trasmitir conocimiento…
–  En sesiones, en visitas al centro…
–  Llevar al estudiante a la reflexión, dejar al estudiante llegar a las conclusiones.

Perfil: ¿Cómo sería un buen docente?

¿Qué cosas son las que más te han gustado?

¿Destacarías alguna?

Papel de los iguales (estudiantes) en las sesiones:

En las entrevistas a estudiantes y profesora ha salido:

–  Comparar maneras de hacer.
–  Recoger otras maneras de hacer.
–  Reflexionar sobre el proceso.
–  Cuando compañera pregunta, pensar en cómo lo haría yo en esa situación.

Reflexión en las sesiones de tutoría

Elementos reflexivos en la tutoría

•  (Schön): La reflexión sobre la reflexión en la acción (Analizar los procesos y características de 
la propia acción):
–  Características de la situación problemática.
–  Procedimientos para definir y dar respuesta al problema.
–  En los esquemas de pensamiento, teorías implícitas, creencias y formas de representar la rea-

lidad del profesional.

Elementos facilitadores de la reflexión

¿Qué estrategias crees que te facilitan la reflexión?

Yo he identificado (En observación y entrevistas):

• Preguntas (¿Por qué? ¿Cómo lo veis? ¿Cómo lo harías?...) para:
–  Explorar hipótesis de comprensión.
–  Clarificar situaciones.
–  Guiar el razonamiento.
–  El estudiante identifique las causas del problema.
–  El estudiante identifique/plantee/argumente estrategias (propias, de los compañeros, de la TO).
–  Dirigir la atención hacia algún aspecto relevante del razonamiento que estudiante no está 

teniendo en cuenta o no está realizando.
–  Que las compañeras hagan aportaciones.
–  Que la estudiante identifique estrategias en sí misma o en el otro.
–  Que estudiante sea consciente de razonamiento que utiliza o en qué se está basando al 

realizar la intervención.
–  Reflexionar.

•  Momentos, en que, con algunas estudiantes, tras haber hecho varias preguntas y comprobar 
que la estudiante no hacía el razonamiento, le daba una respuesta. Le podría preguntar en qué 
medida cree que eso facilita la reflexión de la estudiante.

››
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¿Qué crees que debe hacer el estudiante?

¿Cómo debe ser la propia estructura de la sesión para facilitar la reflexión?

Elementos que pueden dificultar la reflexión

Por parte del docente:

Yo he identificado (En observación y entrevistas):

–  Dejar de hacer preguntas para guiar el razonamiento, dejar de explorar.
–  Dar respuesta en vez de hacer preguntas.
–  No orientar hacia consultas…

Por parte de los estudiantes:

–  ¿Comentar sobre las dos estudiantes en que yo he visto más dificultades? Aquí creo que hay 
elementos afectivos, pero no estoy segura de cuáles.

–  Estudiante que no entra porque piensa que no toca y tienen otras necesidades.

Por parte de la propia estructura educativa en general y de la titulación/ sesiones en particular

Clima general de las sesiones

Yo he identificado:

–  Silencios.
–  Tono de voz.
–  Bromas.
–  Dar permiso a equivocarse equivocarse/ error, preguntar…
–  A veces excesivamente socarrona o poniendo sus valores por delante.
–  Diferencias en ritmo entre las dos partes.
–  Compañeros.

Relación ¿Qué considera importante?

Trabajo escrito

Aprendizaje que facilita
Ventajas/ inconvenientes
Relación entre el trabajo y la realidad de la intervención

Valoraciones generales

¿Qué es lo que más te ha gustado de las sesiones de tutoría?

¿Qué es lo que menos le ha gustado de las sesiones?

¿Qué es lo que más le ha gustado de la profesora?

Estructura de las sesiones

Influencia de la presencia de la cámara y observadora

Influencia de mis entrevistas

››





Anexos

391

Anexo 9: Formato de registro de las entrevistas
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Anexo 10: Nomenclatura de las transcripciones y los vídeos

Tabla 25. Nomenclatura de las transcripciones

Nomenclatura  
del archivo

Significado de la nomenclatura

Episodios

P1S5 Ep2 V
Transcripción del episodio 2 de la sesión 5 de 
la profesora P1.

P1S1.1 Ep1 V 
Transcripción del episodio 1 de la sesión 1  
(1ª parte) de la profesora P1.

Entrevistas  
de estimulación 
del recuerdo 
individuales

P1S1 Ep1 P1 E V
Transcripción de la entrevista a la profesora P1 
sobre el episodio 1 de la sesión 1.

P1S5 Ep2 E4 E V
Transcripción de la entrevista a estudiante E4  
sobre el episodio 2 de la sesión 5 de la profesora 
P1.

Entrevistas de 
estimulación del 
recuerdo grupales

P1S2 Ep4 GE1 E V
Transcripción de la entrevista a grupo de estu-
diantes 1, sobre el episodio 4 de la sesión 2 de 
la profesora P1.

Entrevistas 
generales sobre  
las sesiones  
(en el marco de  
las entrevistas  
de estimulación  
del recuerdo)

P2.2G E28 E V
Transcripción de la entrevista a estudiante E28 
sobre aspectos generales de las sesiones de la 
profesora P2 (fase 2 de trabajo de campo).

P1G Ep4 GE1 E V

Transcripción de la entrevista a grupo de estu-
diantes 1, sobre aspectos generales de las se-
siones de la profesora P1, en el contexto de la 
entrevista sobre el episodio 4.

Entrevistas finales 
individuales

P1FN P1 E V
Transcripción de la entrevista final a la profesora 
P1.

P1FN E7 V
Transcripción de la entrevista final a estudiante 
E7, participante en las sesiones de la profesora 
P1.

Entrevistas finales 
grupales

P2.1FN GE7 V
Transcripción de la entrevista final a grupo de 
estudiantes 7, participantes en las sesiones de 
la profesora P2 (1ª fase del trabajo de campo).
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Tabla 26. Nomenclatura de los vídeos

Nomenclatura  
del archivo

Significado de la nomenclatura

Sesiones

P1S1 V Vídeo de la sesión 1 de la profesora P1.

P1S2.1 V
Vídeo de la primera parte de la sesión 2 de la 
profesora P1 (En caso de que las sesiones se 
hayan grabado en dos partes).

P2.1.S1 V

Vídeo de la sesión 1 de la profesora P2 (en este 
caso se utiliza P2.1 para indicar que la sesión 
corresponde a la primera fase del trabajo de 
campo).

Episodios

P1S5 Ep2 V
Vídeo del episodio 2 de la sesión 5 de la 
profesora P1.

P1S1.1 Ep1 V 
Vídeo del episodio 1 de la sesión 1 (1ª parte) de 
la profesora P1.

Entrevistas  
de estimulación 
del recuerdo 
individuales

P1S1 Ep1 P1 E V
Vídeo de la entrevista a la profesora P1 sobre el 
episodio 1 de la sesión 1.

P1S5 Ep2 E4 E V
Vídeo de la entrevista a estudiante E4 sobre el 
episodio 2 de la sesión 5 de la profesora P1.

Entrevistas de 
estimulación del 
recuerdo grupales

P1S2 Ep4 GE1 E V
Vídeo de la entrevista a grupo de estudiantes 
1, sobre el episodio 4 de la sesión 2 de la pro-
fesora P1.

Entrevistas 
generales sobre 
las sesiones  
(en el marco de  
las entrevistas  
de estimulación 
del recuerdo)

P2.2G E28 E V
Vídeo de la entrevista a estudiante E28 sobre 
aspectos generales de las sesiones de la profe-
sora P2 (fase 2 de trabajo de campo).

P1G Ep4 GE1 E V

Vídeo de la entrevista a grupo de estudiantes 
1, sobre aspectos generales de las sesiones de 
la profesora P1, en el contexto de la entrevista 
sobre el episodio 4.

Entrevistas finales 
individuales

P1FN P1 E V Vídeo de la entrevista final a la profesora P1.

P1FN E7 V
Vídeo de la entrevista final a estudiante E7, par-
ticipante en las sesiones de la profesora P1.

Entrevistas finales 
grupales

P2.1FN GE7 V
Vídeo de la entrevista final a grupo de estudian-
tes 7, participantes en las sesiones de la profeso-
ra P2 (1ª fase del trabajo de campo).



Anexos

395

Anexo 11: Información sobre proyecto de ATLAS.ti y sobre la organización  

de los documentos incluidos

Figura 4. ATLAS.Ti: Información general del proyecto

Figura 5. ATLAS.Ti: Organización de los documentos (1)
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Figura 6. ATLAS.Ti: Organización de los documentos (2)

Figura 7. ATLAS.Ti: Organización de los documentos (3)
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Anexo 12: Codificación en ATLAS.ti

Figura 8. ATLAS.Ti: Listados y familias (grupos) de códigos (1)
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Figura 9. ATLAS.Ti: Listados y familias (grupos) de códigos (2)
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