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Tutoring processes in university teaching innovation
through Lesson Study

ABSTRACT

Today, due to social evolution, the teaching profession demands a change in its initial
formation in order to be able to give answers to a society full of uncertainties. This article focuses
on a study on how university tutoring favors the creation of a privileged teaching-learning space
for the reconstruction of students' practical knowledge during their university education as
teachers, to become reflective professionals who can respond to future needs from a critical and
situated thinking. Under the paradigm of qualitative research, based on a case study, a tutorial
process developed around a Lesson Study cycle is addressed as an innovative methodology of
collaborative research-action. The objective has been to analyze what provisions are put into
practice when carrying out the work of tutoring with students of the Degree of Early Childhood
Education. The results show how proper tutoring, together with a cooperative methodology,
helps students' learning, influencing the reconstruction of their practical knowledge, as well as
in the professional development of the university teaching staff accompanying him. In
conclusion, the study examines the responsibility of university institutions in enabling the
implementation of tutorials between university teaching staff and students in initial teacher
training, as well as providing the conditions to carry out this work from a reflective and
collaborative approach.

KEYWORDS: Educational innovation; initial training; Lesson Study; qualitative
research; reflective teaching; tutoring.

Introduccion

Tras la incorporacion al Espacio Europeo de Educacién Superior en el afio 1999, la
enseflanza universitaria ha dado un importante giro, centrando la formacion del
alumnado en su aprendizaje (Pérez, 2012). Esta situacién ha generado todo un cambio
de paradigma puesto que el/la docente adquiere un papel fundamental como guia,
orientador y acompafante (Gonzalez & Trivifio, 2018). Esto implica pasar de un
modelo basado en la transmisién de informacién a uno centrado en la tutorizacién para
la co-construccion del conocimiento, donde la finalidad de la funcién tutorial es el
desarrollo integral del alumnado, la personalizacién de los procesos educativos y la
mejora de los entornos de aprendizaje (Rodriguez-Hoyos et al., 2015; Leifler, 2020).

La funcién tutorial debe aspirar a que las experiencias educativas que viva el
alumnado sean fruto de la conexion entre los conocimientos previos y los contenidos
de las disciplinas académicas (Holmqvist, 2020). Se trata de un proceso complejo
porque considera las diversas formas de experimentar una misma realidad, incluso las
creencias e ideas que cada cual pone en juego en las situaciones de aprendizaje, asi
como la manera de relacionarse con el material curricular (Elliott, 2015). Por
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consiguiente, una adecuada tutorizacion favorece que los/las estudiantes reduzcan la
distancia que suele existir entre sus teorias declaradas y sus teorias en uso (Argyris,
1993).

Los procesos de tutorizacion universitaria mediante la Lesson
Study como metodologia innovadora

Hoy en dia la docencia universitaria debe estar estrechamente ligada a su funciéon
tutorial (Kang, 2021), puesto que el profesorado universitario se debe convertir en
disefiador de situaciones de aprendizaje complejas, y diversificadas, adquiriendo el
papel de acompafiante que facilite al alumnado ir desarrollando sus competencias y
disposiciones para ser constructor activo y consciente de sus aprendizajes.

Desde estos presupuestos, la funcidn tutorial no debe entenderse como una
actividad técnica, puesto que implica una gran complejidad, debido a los diferentes
contextos en los que se desarrolla (ideolégicos, pedagdgicos, legislativos, etc.). En este
sentido, no es lo mismo realizar una tutorizacién preocupandose Unicamente por el
alumnado aventajado que dedicando especial atencidn a todos los/las estudiantes que
estan o podrian estar en situacién de riesgo socio-educativo (Ainscow & Booth, 2015).
Asimismo, no seria igual tutorizar con elevadas ratios que desarrollar esta funciéon con
menos estudiantes por atender. En dicha accidn tutorial, también influye la modalidad
en la que se desarrolla, es decir, segtin sea presencial o virtual, individual o grupal, etc.;
donde se ponga el protagonismo, es decir, en funcidn de si se centra dicha tutorizacion
en aspectos estrictamente académicos o si, por el contrario, se pone mas énfasis en una
tutorizacién que permita el desarrollo integral de todos los ambitos de la persona.

Por tanto, parece clara la importancia que tiene la tutorizacién en el proceso de
aprendizaje del alumnado y en las ayudas que los/las docentes les proporcionan,
respondiendo asi al derecho del alumnado a una educacién inclusiva (Echeita &
Ainscow, 2011). Sin embargo, dicha tutorizacién no se puede poner en practica si no
estd enmarcada dentro de un contexto, experiencia o tarea auténtica que promueva en
los/las estudiantes un aprendizaje relevante, experiencial y cooperativo (Fernandez et
al,, 2020), como el proceso metodolégico de Lesson Study (en adelante, LS) (Mayorga
etal, 2021).

La metodologia de LS nace bajo el paradigma de docente investigador de su propia
practica, desde un enfoque de colaboracién y conocimiento compartido (Elliott, 2015).
En los ultimos afos, se han realizado experiencias que muestran cémo la LS facilita la
reconstruccién del conocimiento practico docente, entendido como “el conjunto de
creencias, habilidades, valores, actitudes y emociones que operan de manera
automatica, implicita, sin necesidad de la conciencia, y que condicionan nuestra
percepcidn, interpretacion, toma de decisiones y actuacion” (Pérez et al.,, 2015, p. 83),
especialmente en aquellos contextos basados en la practica (Pefia et al., 2019; Pefla &
Pérez, 2019). En la formacion inicial, las LS suponen todo un contexto de aprendizaje
al permitir que sean los/las estudiantes quienes co-construyan conocimiento sobre la
docencia, realizando un ciclo marcado por el proceso légico de pensamiento (aprender
a aprender), tal y como se pone de manifiesto en las investigaciones desarrolladas por
Caparros (2015), Calvo et al. (2021), Hevia et al. (2018), Mayorga et al. (2021),
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Rodriguez y Soto (2020), Sepulveda et al. (2022), entre otras. Desde esta perspectiva,
el profesorado que tutoriza los ciclos de LS se convierte en un acompafiante del proceso
(Sepulveda et al.,, 2022; Soto, 2022), que invita al alumnado a trascender la cultura
escolar que ha vivido (ligada frecuentemente a procesos de ensefianza-aprendizaje de
caracter tradicional e individualista), para alcanzar una visién transformadora de las
instituciones educativas. En este proceso, el alumnado se sumerge en un continuo
bucle de reflexion-accion-reflexién (Soto, 2022) desde la cooperacion y el
acompafiamiento, convirtiéndose la funciéon tutorial en una oportunidad de
aprendizaje tanto para el alumnado; como para el profesorado que le acompafia.

Para realizar dicho acompafiamiento es fundamental que los/las docentes
universitarios/as posean una serie de cualidades o competencias profesionales (Pérez,
2012; Villarroel & Bruna, 2017). Asi como una serie de disposiciones subjetivas,
entendidas como el conjunto de creencias, actitudes y valores inconscientes que
influyen en la manera de ser y de estar de los/las docentes en clase y, por tanto, de
acompafiar en los procesos de LS: (1) Disposiciones de caracter, donde entraria todo
lo que engloba la pasion por el saber y por el ayudar a aprender del docente; (2)
Disposiciones de cuidado, con un componente mas social, ligado a la capacidad de
escucha, empatia, comprensién y respeto; (3) Disposiciones para la profesionalizacion
docente, donde tendria cabida el habito reflexivo y la capacidad de estar actualizado/a
en los saberes del area implicada; y (4) Disposiciones favorables parala reconstruccién
del conocimiento practico, que abarcaria la inquietud intelectual, el inconformismo y
el compromiso con la educacion (Pefia & Pérez, 2019).

Es sintesis, los/las docentes universitarios/as, en su funcién tutorial, deben ser
competentes en aspectos cognitivos y disciplinares de las materias, provocar
aprendizajes, mediante la planificacién, desarrollo y evaluacion de procesos y
resultados; y, por supuesto, deben poseer actitudes personales y relacionales que
favorezcan la creacion de climas idoneos para el aprendizaje. En otras palabras, el
profesorado debe poseer “pasion por ayudar a aprender” (Pérez, 2012, p. 25), asi como
tener un profundo compromiso personal para ensefar (Fuentealba & Imbarack, 2014).

Todos estos componentes de la funcidn tutorial actian de manera conjunta dentro
de un marco complejo, que varia segiin los agentes implicados (tutor/ay tutorando/a),
el contexto (académico, social y temporal) o la situacién. Quizas el mas relevante sea el
que implica a los dos agentes (Simoén et al., 2018). La naturaleza intrinseca existente
entre tutores/as y tutorandos/as puede facilitar o dificultar la relacién educativa,
asumiendo que el aprendizaje tiene un componente subjetivo e incierto que obliga a
los/las docentes a prepararse para lo imprevisible y emergente, teniendo en cuenta
que lo que funciona para un/a estudiante, para otro/a no supone nada. Por lo tanto, no
es facil para el profesorado presuponer las repercusiones que un disefio educativo
tendra sobre sus estudiantes (Lo & Pong, 2005). Segtn Villarroel y Bruna (2017), para
algunos/as docentes lo mas relevante son las competencias cognitivas, comunicativas
y pedagoégicas de su alumnado, no dandoles tanta importancia a las competencias
sociales y tecnolégicas. Mientras que, para los/las estudiantes, lo mas importante son
las competencias transversales, valorando en mayor medida al profesorado cercano,
empatico y disponible, es decir, la dimensidn socio-relacional (De la Rosa, 2008).

La tutorizacién, por tanto, es todo un proceso de acompafiamiento cognitivo y
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sostén emocional que se produce en contextos formativos, cuyos ejes son la reflexidn,
la cooperacion y la accion. Dentro de este contexto, los/las estudiantes necesitan de
estimulos externos que les hagan situarse y sentirse acompafados/as durante los
diferentes procesos cognitivos, sociales y emocionales (Sepulveda & Garcia, 2020).
Para ello, el profesorado universitario debe tener en cuenta los siguientes principios
en el disefio y puesta en practica de la accién tutorial (Pefia & Servan, 2021; Strati,
2007):

e Indagar en el sentido y coherencia del conocimiento.
Crear contextos para aprender y transformar el conocimiento practico.
Crear un clima de confianza y seguridad.
Facilitar la cooperacién entre los/las estudiantes.
Acompanar y estimular el aprendizaje a través de la interdisciplinariedad del
conocimiento y la reflexién sobre la practica.
e Evaluar de manera educativa.

Propdsito y diseno de la investigacion

En este estudio, se ha pretendido conocer la relevancia de las disposiciones del
profesorado universitario, durante la tutorizacién de un grupo de estudiantes, que
desarrollan un ciclo de LS en una experiencia interdisciplinar de un cuatrimestre de
duracion, indagando en la complejidad que supone trascender el papel docente
unidireccional tradicional y, evidenciando la relevancia que supone en el aprendizaje
llevar a cabo una experiencia de acompafiamiento, escucha y respeto.

Se fundamenta en un disefio cualitativo mediante el estudio de casos (Stake, 1998),
de una experiencia de coordinacién de dos asignaturas (Did4ctica y Hacia una escuela
inclusiva) en el primer curso del Grado de Educaciéon Infantil de la Universidad de
Malaga (Espafia) alo largo del curso académico 2018-2019. La experiencia consistia en
el desarrollo de un ciclo completo de LS (Pérez & Soto, 2011), llevado a cabo en el
entorno universitario, en el que los/las futuros/as docentes disefiaban, desarrollaban
y evaluaban talleres didacticos con nifias y nifios de centros escolares de Educacion
Infantil.

La tutorizacidn se realizé con diez grupos de estudiantes de forma simultanea,
mientras disefiaban, desarrollaban y evaluaban una propuesta didactica e inclusiva
para los nifios/as de Infantil. Las fases que se siguieron, a través de 20 sesiones de
clase, fueron las siguientes (tabla 1): (1) Busqueda del foco; (2) Disefio y elaboracién
de los materiales de la propuesta; (3) Primer desarrollo de la propuesta (Leccion
Experimental 1); (4) Anadlisis, evaluacién y redisefio de la propuesta; (5) Desarrollo
mejorado de la propuesta (Lecciéon Experimental 2); (6) Analisis final, conclusiones y
elaboracién de lineas futuras; y (7) Difusion y contexto ampliado de los aprendizajes
mas relevantes para el drea de la Educacion Infantil.

Durante las fases de desarrollo de las Lecciones Experimentales 1y 2, el alumnado
universitario desempefiaba alternativamente distintos roles: en un caso, ejercia de
observador y, en otro, de docente, credndose asi toda una oportunidad de contraste,
reflexion y colaboracion.
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Tabla 1

Sesiones de investigacion

Fases Sesiones Actividades realizadas en comun en el grupo-clase (GC) y, las no
sefialadas, por cada uno de los pequefios grupos (PG)
Pre-LS 1-3 Presentacion de LS (GC)

Disefio de preguntas para el alumnado de Infantil
Videoconferencia con el grupo de Infantil (GC)
Entrevistas pre-LS (al grupo-caso y a sus participantes)

1 4y5 Propoésitos como maestras y necesidades de los nifios/as de infantil
2 6al3 Disefio de contenidos y metodologia del taller
Revision global del disefio
Disefio del rol docente
Disefio de una tabla de registro para quienes observan el rol docente
Disefio de la evaluacion del taller
Puesta en comun de los disefios (GC)
Feedback sobre el diseflo y ensayo general de la experiencia (GC)
3 14 Leccion Experimental 1
4 15 Andlisis y redisefio de la Leccion Experimental 1
5 16 Leccion Experimental 2
6 17y 18  Analisis de la Leccidon Experimental 2 (PG y GC)
Conclusiones y evaluacion de la Experiencia (Taller EvaluArte) (GC)
7 19 Difusion de la experiencia en un contexto ampliado (GC)
Post-LS 20 Entrevistas post-LS (al grupo-caso y a sus participantes

individualmente)

Para aumentar la validez del estudio, se emplearon diversas técnicas de recogida
de datos, en diferentes momentos del proceso y desde diferentes miradas, buscando la
triangulacion de las evidencias.

Ademas, se han tenido en cuenta las consideraciones éticas, puesto que se han
realizado negociaciones con el alumnado universitario por medio de contratos de
consentimiento informado, con el compromiso de responder con reciprocidad y
respeto a sus demandas y de poner a su disposicion los resultados obtenidos (Santos
& De la Rosa, 2017).

Participantes

Los/las participantes se han clasificado en 4 grupos. Por un lado, las dos docentes
universitarias responsables de las asignaturas implicadas y que ejercen la tutorizacidn.
Por otro lado, el grupo clase donde se desarrolla la experiencia, configurado por 60
estudiantes; y, dentro de dicho grupo clase, el grupo-caso de 6 alumnas de entre 18 y
26 anos, las cuales se han identificado con pseudénimos. Los criterios de seleccidn del
citado grupo fueron: la disposiciéon y madurez de algunas de las participantes y el deseo
de colaborar en la experiencia por parte de todas ellas. También han participado en el
estudio 100 nifios/as de Educacion Infantil de 3 afios: 50 asistieron a la Leccién
Experimental inicial (LE1) y los otros 50 a la Leccién Experimental mejorada (LE2).Y,
por ultimo, una investigadora externa, que acompafi a las tutoras en todo el proceso,

348 ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 ¢ Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 99 (38.2) (2024), 343-360



Los procesos de tutorizacion en la innovacion docente universitaria a través de la Lesson Study

elaborando un diario de observacion, cuyas anotaciones han resultado muy valiosas a

la hora de analizar los resultados obtenidos.

Estrategias e instrumentos de recogida de informacion

Alolargo de la investigacion, se han empleado diferentes instrumentos de recogida
de informacidn, asi como la codificacién de los mismos (tabla 2):
e Entrevistas semiestructuradas (pre y post experiencia).

e Grabaciones de audio y video.
e Actas de reuniones de las docentes y de las estudiantes.
e Relatos narrativos de las docentes.
e Diario de observacion.
e Papelodgrafo del Taller Evalu-Arte.
Tabla 2

Siglas para la identificacion de los datos de las evidencias

Personas Instrumentos de recogida de Informacién
Alumnas (Alumn) Observaciones (Obs) Sesiones de presentacion de
Grupo-clase (GC) Grabaciones (VID) la asignatura (SPA)
Grupo-caso (PG) Actas de reuniones del Entrevistas al alumnado del
Docentes (D1 y D2) alumnado y de las docentes grupo-caso (Entr)
Investigadora externa (Act) Reuniones de equipo en el
(Inv. Ext.) Papelégrafo del Taller aula (PG)

EvaluArte (MTE) Conversaciones informales
Portafolios del alumnado (Ptf)  (Conv.L)

Fotografias (Fot)

Relatos de las alumnas del
grupo-caso sobre la accion
tutorial, tras finalizar la
investigacion (Alumn RelPost)
Actividades de y en el aula (Au)

Leccion Experimental 1 (LE1)
Leccion Experimental 2 (LE2)
Tareas de proceso en el aula
(TP)

Reuniones de coordinacién de
la docencia (RcD)

Reuniones de investigacion
(RInv)

Organizacion de los datos de las evidencias: fecha, sujeto, fuente, lugar (si fuera

pertinente).

P.ej.: 2019-10-21, D1, Rel2, significa que la evidencia esta recogida del relato segundo de la

docente 1 en la fecha que aparece.

Analisis de resultados

Todos los datos obtenidos se han analizado mediante un sistema de categorias
emergente. Finalmente, se han establecido 6 categorias, las cuales han permitido
analizar el proceso de tutorizacion. Estas se podrian sintetizar en las capacidades del
profesorado universitario para: (1) Crear contextos de manera coordinada para

transformar el conocimiento practico de los/las

futuros/as docentes con
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responsabilidad y compromiso; (2) Crear un clima de confianza y seguridad; (3)
Acompafiar y estimular con sentido a través de la relevancia y la interdisciplinariedad
del conocimiento y la reflexiéon sobre la practica; (4) Facilitar la cooperacién; (5)
Indagar en el sentido del conocimiento local e informal que se difunde en el contexto
del aula; y (6) Evaluar de manera educativa y comprensiva.

Crear contextos de manera coordinada para reconstruir el conocimiento
practico del futuro profesorado con responsabilidad y compromiso

La LS crea un contexto propicio para reconstruir el conocimiento practico que trae
consigo el alumnado universitario, puesto que le permite conocer una cultura docente
reflexiva, aprender con sentido, responsabilidad y compromiso (Pefia & Servan, 2021),
pero todo ello, demanda una estrecha coordinaciéon docente. En este caso, se han
realizado intensas sesiones de coordinacién desde la planificacién inicial del disefio
educativo de la propuesta de LS hasta la evaluacion final de la misma. Desde los
momentos previos a la docencia, se disefiaron actividades y elaboraron materiales de
apoyo para la comprensién y puesta en practica de la metodologia de LS, tales como:
mapas conceptuales, glosario con los principales conceptos relacionados con la LS, un
poster explicativo de las fases de la LS, guias para orientar el proceso, etc.

Todos estos recursos y materiales permitieron al alumnado situarse y sentirse
acompaflado durante los diferentes procesos cognitivos, sociales y emocionales
llevados a cabo a lo largo de esta experiencia (Pefia & Servan, 2021). Posteriormente,
fue surgiendo la necesidad de ir reorientando la tutorizacién, puesto que las
necesidades eran diversas en intensidad, tipo y momento. Siendo algunos de los nuevos
recursos: explicaciones orales interactivas acompafadas de apoyos audiovisuales;
frases e imagenes en el Campus Virtual, ilustrativas de cada fase de la LS; tablas
editables para la evaluacién del rol docente y de las acciones de los/las nifios/as de
Educacién Infantil; uso de fotografias del alumnado durante las Lecciones
Experimentales para el andlisis; etc.

Crear un clima de confianza y seguridad

Una condicién importante para que el proceso de LS tenga éxito esta en crear un
clima de seguridad y confianza entre los diferentes miembros del equipo (Murata &
Kim-Eng, 2021). En este sentido, el elevado nimero de estudiantes, unido a no
repartirse las tutorizaciones entre las docentes, conllevaron dificultades para el
seguimiento personalizado, lo cual redund6 en una falta de implicacién del alumnado
en la realizacién del trabajo. Ante esa situaciéon sobrevenida, las docentes
universitarias tuvieron que realizar una tutoria compartida con el grupo-clase en la
que se le explico la necesidad de comprometerse e implicarse con el trabajo de manera
activa. En esta sesion, el grupo-clase asumio su falta de responsabilidad: “Tutora: Pero
;habéis leido?, ;habéis leido el programa, los temas?; Sonia: Yo creo que nos hemos
centrado tanto en hacerlo... [que hemos perdido de vista el sentido de lo que hacemos]”
(2019-05-06, PG, D1 y Sonia, Ent. OEsp).

Esta situacién también se evidenci6 en las sesiones de trabajo de grupo-caso, donde
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se mostraba, ademas, la repercusion de esa falta de acompafiamiento:

Esperanza: He pensado que repartamos las cosas porque, si no, no nos va a dar tiempo;
Alicia: Por ejemplo, esta tarde o mafiana, que no tenemos clases, meternos todas en el
DRIVE; Esperanza: Si lo hacemos entre todas..., que nos pusimos todas a redactar toda
la tarde un parrafo; Alicia: No, me refiero a que cada una haga una parte; Esperanza: O
sea, todas trabajamos y todas vemos lo que estamos haciendo, pero que cada una se
encargue de una parte porque, si no, no nos da tiempo, yo he cogido....; Paula: A mi algo
facilito, que no me entero de este trabajo todavia; Rocio: Yo tampoco, la verdad. (2019-
04-23, PG, Esperanza, Rocio y Alicia, VID., Au.).

Por otro lado, para construir un clima de confianza y seguridad, resulta
imprescindible el seguimiento y lectura por parte de las tutoras de los diarios que se
van elaborando durante el proceso (Pefla & Servan, 2021). Asi, el tutor/a puede
reconocer las inquietudes y necesidades de los/las estudiantes, contribuyendo a
generar la sensacion de sentirse acompafiado. Pero, en este caso, la cantidad de grupos
a los que las tutoras realizaban el acompafiamiento y la falta de tiempo que cada
docente podia dedicar a cada grupo, produjo que la falta de implicacién por parte del
estudiantado entrase en juego de una manera persistente y continuada a lo largo de la
experiencia. Ante esta situacion, las docentes decidieron incorporar alguna sesién de
seguimiento mas con el grupo-clase; asi como un seguimiento obligatorio a través del
horario de tutorias: “En general, he notado una falta de asistencia a tutorias de los
diferentes grupos; tal vez tendriamos que haberlas citado nosotras en mayor medida o
mediante un seguimiento «obligatorio»” (2019-10-21, D1, Rel2).

Al analizar las intervenciones de ambas tutoras en el grupo-caso, se ha evidenciado
la falta de tiempos dilatados en los que puedan entrar de lleno en la construccién de
ese clima de confianza. Esto les impidid6 poner en marcha procedimientos
recomendables para este fin, como, por ejemplo, antes de comenzar la sesién de trabajo
grupal, animar a los miembros del grupo a intercambiar como se sentian, mostrandose
permeables a las circunstancias que les rodeaban y compartiéndolo con sus
compafieras y tutoras (Pefia & Servan, 2021). Esta necesidad emergié justo en el
ecuador de la experiencia, tras dos meses desde el inicio de las asignaturas, cuando las
alumnas pertenecientes al grupo-caso pidieron una tutoria para resolver dudas. Una
reunion que finalmente sirvig, sobre todo, como sostén emocional:

Kenia: Yo no me veo disfrutando, haciendo esto (trabajo grupal), sino que lo hago por
hacer. Yo tengo que entregar esto, pues lo entrego y ya esta (...). Tengo que entregar
esto en esta fecha, lo voy a hacer, pero no lo hago por... [porque me guste hacerlo] (...);
Ana: A mi me pasa lo mismo, es que a veces estoy haciendo cosas y no le veo el sentido;
Paula: Es verdad que hay cosas que yo tampoco entiendo y ahi ya claro, ya me agobio,
y también me pasa que estoy insegura porque si solo fuera pensar en una actividad para
hacer con los nifios... Pero claro, al hacerlo asi, tan paso a paso, no sé silo estoy haciendo
bien o si lo estoy haciendo mal (2019-10-18, D2, Rel2).

Acompailar y estimular con sentido a través de la relevancia y la
interdisciplinariedad del conocimiento y la reflexiéon sobre la practica

Alo largo de todo el proceso de tutorizacion, las docentes intentaron ser modelos
educativos para su alumnado en dos sentidos:
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En primer lugar, ser ejemplo de lo que se quiere ensefiar respecto al rol docente, es
decir, las docentes intentaron ser coherentes entre lo que decian y lo que hacian, puesto
que el/la docente debe tener una clara funcion de ejemplificacién (Pérez, 2012). Esto
se observa en las conclusiones que emergieron del andlisis de la sesién conjunta de
evaluacion a mitad del periodo lectivo:

La sesion ha permitido que el alumnado perciba a las profesoras como modelos de
accion investigadora desde la colaboracion, ya que han hecho trasparentes sus propios
procesos de reflexion continua y compartida sobre la practica educativa y de los ajustes
que han de realizarse en la planificacion inicial segtin lo que surge en el aula con quienes
aprenden. (2019-04-04, DInv., Inv. Ext.).

En segundo lugar, las tutoras trataron de ofrecer casos reales que permitieran
relacionar la teoria con contextos profesionales. “[Es una fortaleza, respecto a los
contenidos, el que plantean] ejemplos reales” (2019-06 Alumn., MTE). Asi, “les otorgan
significado practico a los contenidos que ensefian y vinculan los principios de la teoria
con las experiencias y ejemplos que emergen en la practica profesional” (Villarroel &
Bruna, 2017, p. 85).

No obstante, ha habido una dificultad afiadida, relacionada con la excesiva
demanda de tareas al alumnado. Se ha evidenciado que esta propuesta quizas era
demasiado dificil para estudiantes de primer curso. Abordar el contenido propio de
cada asignatura, mediante una experiencia de LS, supuso un gran reto para ellas. Lo
cual, provocé cierto malestar tanto en el alumnado como en el profesorado:

Cuando empezamos a hacer el proceso de LS, pensé que iba a ser mas facil, pero a
medida que iba avanzando, me fui dando cuenta de que no lo era, pero que iba a ser un
proceso del cual iba a disfrutar (2019-06-06, Suj. Alumna 4, Ptf.).

Lo ideal hubiera sido acompafiar ese esfuerzo de ejemplificacién y de buisqueda de
coherencia con didlogos sostenidos y profundos con los grupos, cuidando que todo lo
que se debatiera y discutiera tuviera sentido para la practica. Con este proposito, las
intervenciones que deberian haber realizado las tutoras durante cada una de las fases
de LS deberian haberse caracterizado por el planteamiento de preguntas que agitasen
la reflexion del grupo (Bjuland & Helgevold, 2018).

Facilitar la cooperaciéon

Dentro de las competencias profesionales necesarias para el proceso de
tutorizacién, las docentes universitarias desarrollaron la capacidad de escucha activa,
puesto que se preocuparon de atender al alumnado y de conseguir cohesion grupal: [La
docente 2, tras ver que Esperanza lleva un tiempo sin participar en la entrevista grupal,
le pide su opinién]: ;Qué opinas tu, Esperanza? (2019-06-18, D2 y Esperanza, Entr.,,
Au.).

Pero a pesar del interés por crear un clima propicio para la cooperacion, fue
insuficiente, debido a la falta de tiempos de relacién entre tutoras y grupo. Esta
situaciéon provocé que muchas de las preguntas que las docentes hacian fueran
“retoricas”, impidiéndoles adquirir evidencias sobre el grado de comprension del
alumnado, ya que se observa como las alumnas no tenian tiempo para reflexionar
dichas respuestas, ni se indagaba en su comprensidn real tras las retroalimentaciones
ofrecidas. Asi, por ejemplo, se hicieron preguntas del tipo: “;1o habéis comprendido?”,
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“;vale?”, “;estais de acuerdo?”, etc. A lo que, a veces, no se respondia o sélo lo hacian
algunas de las alumnas; o, aunque se respondiera diciendo que si, no se comprobaba
realmente si era asi.

Por otro lado, siguiendo el planteamiento de Clivaz y Clerc-Georgy (2021), una vez
creado el clima de confianza y cooperacion, la persona que tutoriza debe saber
retirarse progresivamente, sobre todo, en aquellos momentos de disefio grupal. En este
estudio, las docentes intentaban motivar al alumnado en todo momento, animandole a
que se tomase el trabajo como un reto y preocupandose de que asumiese su rol dentro
del grupo. En la LS los roles consensuados para el trabajo cooperativo eran:
responsable del material, secretario/a, moderador/a, farola, gestor/a del ruido y
gestor/a del tiempo, los cuales eran rotatorios y debian permitir que el grupo
funcionara de forma efectiva y autbnoma, ejerciendo la tutorizacién un segundo plano,
con la finalidad de favorecer asi que el grupo fuera lo suficientemente auténomo para
la toma de decisiones (Pefa & Servan, 2021).

Os recuerdo que la reunion de hoy es formal. Debéis tener roles, acta y todo. ;Quién es
la secretaria? Tenéis que rotar, ;vale? No todas las semanas tenéis que ser la misma
(Me podéis hacer un pequefio resumen de lo que llevais acordado? (2019-03-07, PG,
D2, VID., Au.).

Pero, como se puede apreciar en la evidencia anterior, la intervencién de la tutora
tenfa un perfil mas transmisivo que de dialogo, siendo imposible llevar a cabo el
necesario ejercicio de leer, escuchar y comprender las inquietudes del grupo de un
modo sosegado. Esto demuestra que de nada servia proponer estos roles de trabajo
cooperativo si no se habia creado un clima de confianza y de cooperaciéon de manera
previa por parte de la persona que tutoriza, quedandose asi en mera burocracia.

Indagar en el sentido y coherencia del conocimiento local e informal que se
difunde y aplica en el contexto de ensefianza-aprendizaje

Otra de las competencias profesionales del docente universitario/a debe ser cuidar
el equilibrio entre los contenidos de las asignaturas, las competencias y los principios
pedagdgicos implicitos en las propuestas que se disefian para los nifios/as de
Educacién Infantil. De alguna manera, las profesoras han procurado hilar los
contenidos de las asignaturas con la esencia de cada una de las propuestas disefiadas
por los grupos.

“[...] Considero que la asignatura de Didactica posee una entidad en si misma, que es
una asignatura trascendental y en muchas ocasiones se ha diluido en torno al proceso
de LS, lo cual a mi me ha supuesto una gran dificultad, puesto que he querido que
adquieran los contenidos teoricos de la asignatura y que, a la vez, los desarrollen en la
LS, produciéndose una combinacidn que, en ocasiones, las ha saturado” (2019-10-21,
D1, Rel2).

Por tanto, para llevar a cabo procesos de tutorizacion relevantes, el profesorado
que tutoriza deberia comenzar asumiendo y creando un diadlogo entre teoria y practica.
En este sentido, la labor de tutorizacién, ademas de tiempos distendidos de relacién
con el alumnado, también requiere de un bagaje experiencial que permita a los/las
docentes universitarios/as anteponerse a tales dilemas.
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Evaluar de manera educativa y comprensiva

Dentro del contexto universitario, la tutorizacion lleva consigo el seguimiento, la
evaluacion y la calificacidn del proceso y de la experiencia vivida. Segiin Mufioz et al.
(2019), el portafolios digital es una estrategia adecuada para promover el desarrollo
de competencias, pues permite al profesorado universitario centrarse en el/la
estudiante y ayudarle a reflexionar sobre su experiencia previa, sobre las vivencias
practicas, sobre la teoria trabajada en el aula, las lecturas que se realizan durante el
proceso, y el trabajo cooperativo.

Segun Pérez etal. (2016), todas las reflexiones y tareas que componen el portafolios
se van orientando a través del seguimiento continuo y retroalimentacién de los/las
tutores/as, tanto de manera oral como escrita. En este caso, el hecho de no distribuir
la tutorizacién influyé de manera negativa a la hora de realizar el acompafiamiento
individual de las alumnas participantes. Esta problematica se hizo evidente desde el
inicio de la experiencia:

Se concluye también que la ratio es una verdadera barrera para tutorizar en el proyecto
de investigacion sin desatender la docencia de todo el grupo. Por ejemplo, la profesora
2 comenta que no tiene tiempo para retroalimentar las decisiones que el alumnado va
tomando. En general, se expresan sentimientos de agobio, desbordamiento en la
investigacion y en la docencia (2019-03-08, Act,, D1, D2, Inv. Ext.).

Segun Bjuland y Helgevold (2018), un feedback puede ayudar a problematizar los
marcos de referencia del futuro docente y, a su vez, facilita el avance hacia la
construcciéon de su propia identidad profesional, aunque hay pocos estudios que
analicen dichos beneficios (Kang, 2021; Pefia & Servan, 2021; Murata & Kim-Eng,
2021).

En este estudio, se realizaron dos retroalimentaciones del trabajo grupal. Una a la
mitad (cuando se termind el disefio del taller) y otra al final (una vez elaborado el
informe). En ambas retroalimentaciones, se pone de manifiesto, que hubiera sido
necesario que ambas tutoras consensuaran principios pedagégicos, debido a las
discrepancias en la comprensién de los procesos educativos: “En toda mi experiencia
como profesora, siempre, o casi siempre, comienzo mis feedbacks valorando aquellos
aspectos positivos del trabajo [...]. [Pero] lo que yo veia mas o menos bien, ella [la D1]
lo veia incompleto” (2019-10-18, D2, Rel2).

A pesar de todo esto, las profesoras procuraron sostener la experiencia aportando
nuevos materiales y actividades para ir reorientando la comprensién y la accién de las
estudiantes. Se les present6 un trabajo real con LS de un curso anterior y se les subio
al Campus Virtual documentaciéon con ejemplos reales de talleres para Educacion
Infantil. No obstante, sirva como sintesis los aspectos mas valiosos que ha sentido y
observado una de las alumnas del grupo-caso respecto a las ayudas proporcionadas
por las docentes:

Los aspectos mas valiosos que he sentido y observado es que, tanto la asignatura como
las profesoras, han llevado a lo innovador y diferente todo el proceso de aprendizaje,
ya que no sélo era una asignatura de PowerPoint, tomar nota y poco mas. Ha sido
continuamente practicas, tanto en el aula como fuera, talleres y buscar en nosotras lo
que somos a la hora de estar con los niflos. He observado mi cambio desde los primeros
dias a los ultimos, ya que, en un principio, no sabia cdmo iba a ir todo y estaba muy
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perdida, pero poco a poco y, sobre todo, con ayuda de estar en grupo, todo lo vi mejor.
También vi como se presentaban problemas a la hora de trabajar en equipo y eso es lo
que mas hemos aprendido y, sobre todo, sabiendo que de los errores se pueden sacar
buenas cosas y poder con todo lo que nos propongamos. Y mas si es tener un objetivo
como la ensefianza. (2019-10-25, Alumn., RelPos, via correo).

Una vez finalizado el estudio, el alumnado ha puesto de manifiesto que, a pesar de
todas las dificultades sobrevenidas, ha percibido un progreso en sus aprendizajes,
mejoras en la capacidad reflexiva respecto a su conocimiento practico sobre educacion
y en sus capacidades cooperativas, asi como una mejor comprension de su rol docente,
mejorando el manejo de “la ansiedad de guiar a los estudiantes, no entregarles las
respuestas y no decirles lo que deben hacer” (Olfos et al., 2020, p. 210).

Discusién y conclusiones

Con esta experiencia, se ha pretendido identificar aquellos ejes de la tutorizacién
que son claves para la reconstruccion del conocimiento practico en una experiencia
interdisciplinar.

A la luz de los hallazgos obtenidos, se ha evidenciado co6mo, a pesar de que las
profesoras universitarias pretendian ejercer de guias y acompafiantes de sus
estudiantes, de acuerdo con Gonzalez y Trivifio (2018), no se ha alcanzado un grado
alto de satisfaccion porque, independientemente del esfuerzo y dedicacién, no se ha
conseguido una tutorizacién totalmente eficaz acorde a los principios tedricos
planteados (Pefia & Servan, 2021). Los resultados muestran que, aunque se trata de
una propuesta interdisciplinar propicia para la participacion del estudiantado
universitario (Rodriguez-Hoyos et al., 2015; Leifler, 2020), no se ha conseguido una
implicacién suficiente por su parte para favorecer su propio aprendizaje. Tal vez
hubiera sido necesario partir mas explicitamente del conocimiento real que el
alumnado poseia (Holmsqvist, 2010; Elliott, 2015). En este sentido, aunque a lo largo
del estudio se han diversificado diferentes estrategias de tutorizacién para dar
respuesta a todas las demandas emergentes de los/las estudiantes (Echeita & Ainscow,
2011; Ainscow & Booth, 2015), estas no parecen haber sido suficientes.

No obstante, a pesar de las limitaciones encontradas, se puede afirmar que la
experiencia ha favorecido el desarrollo profesional de las docentes universitarias
(Holmgqvist, 2020), ya que trabajar como pareja pedagdgica les ha permitido nutrirse
una tutora de la otra, y tomar decisiones conjuntamente ante las dificultades
sobrevenidas. En ese proceso de tutorizaciéon conjunta, también han tenido que
rescatar, desde los procesos de metacognicidn, los principios pedagégicos declarados
para hacerlos realidad en la accién docente, influyendo estos en la toma de conciencia
y en la aceptacion de las paradojas personales, asumiendo cdmo las propias razones y
argumentos buscan eliminar las distancias entre los hechos y las teorias declaradas,
desde ese caracter racionalizador y autojustificativo de las propias argumentaciones
(Strati, 2007).

Del mismo modo, la elaboracién compartida de materiales didacticos para la
docencia ha permitido disponer de una gran cantidad de recursos de apoyo. Por otro
lado, respecto a los aprendizajes del alumnado, se ha evidenciado que, aunque con
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lentitud y resultados de diversa calidad, estas practicas tutoriales han contribuido al
progreso del alumnado. En este estudio, la tutorizacién ha favorecido el avance en: la
toma de conciencia de las creencias sobre educacion al buscar las discrepancias entre
lo que decian y hacian; asumir el error como espacio de aprendizaje; dar valor al
trabajo en equipo y a la mejora de las habilidades cooperativas; y asumir el impacto de
las propias emociones en sus practicas. Por tanto, se puede afirmar, tal y como plantean
Olfos et al. (2020), que la metodologia cooperativa de la LS en la formacién inicial ha
contribuido al desarrollo profesional tanto de las docentes como del alumnado.

El proceso de tutorizacion desarrollado ha puesto de manifiesto que son necesarios
mas tiempos previos de didlogo entre las docentes para explicitar y consensuar
visiones, teorias, formas de actuar y principios pedagégicos, antes de entrar en el
disefio de la planificaciéon educativa (Pefia et al,, 2019). Esto redunda en la gran
complejidad que tienen los procesos tutoriales, debido a la multitud de variables que
estdn implicadas en los mismos (Villarroel & Bruna, 2017). La tutorizacién se
encuentra en una tensiéon constante entre lo comun del disefio y lo particular de los
contextos, lo estatico de la planificacion y lo dinamico de los procesos, el valor de los
contenidos tedricos y de las competencias, las teorias declaradas y los principios
pedagdgicos que rigen la practica, las altas expectativas ante el alumnado y el ajuste a
las posibilidades reales, el equilibrio de los compromisos en las diferentes partes del
proceso educativo, las situaciones de cada participante (personales, familiares,
laborales, profesionales), etc. Tantas son las variables y tan diversas las relaciones
entre los contextos, las docentes y el alumnado, que el éxito de la tutorizacién no
depende exclusivamente del estilo o esencia predominante de cada docente. Teniendo
en cuenta, ademas, que ningtin/a docente tiene un dnico estilo o desempena su labor
al margen de los contextos profesionales, laborales y personales del alumnado. Por
tanto, tras esta experiencia, se puede afirmar que el aprendizaje de los/las estudiantes
no se debe, exclusivamente, a la tutorizacién de las docentes, ni a la metodologia LS,
puesto que hay que considerar otros elementos contextuales y sociales que afectan a
los procesos educativos (Strati, 2007).

Por ultimo, es de resaltar que seria necesario una continuidad institucional de este
tipo de practicas colaborativas para sistematizarlas y conseguir construir teorias desde
el andlisis de las experiencias. La mejor manera de valorar el impacto real de la
tutorizacién en estrategias metodoldgicas como las LS es mediante una prolongaciéon
en el tiempo de este tipo de experiencias. Para ello, es necesario una apuesta
institucional, reduciendo la ratio en el aula, proporcionando espacios suficientes y de
calidad para realizar el seguimiento del trabajo colaborativo del alumnado, asi como
proporcionar al profesorado las condiciones laborales adecuadas para poder constituir
equipos interdisciplinares colaborativos. S6lo con la apuesta de la institucién sera
posible hacer utiles, sostenibles y transversales estas experiencias innovadoras.
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