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RESUMEN

La préctica reflexiva ha recibido un creciente interés de parte de la investigacion y de la formacién docente a
nivel internacional. Sin embargo, hay poco acuerdo sobre qué es y cémo medirla. Este articulo se propone validar
un instrumento cuantitativo en espaifiol, para medir la practica reflexiva en estudiantes de pedagogia. Para ello
se aplico la traduccion de la escala de reflexividad elaborada por Larrivee, a una muestra probabilistica de 489
estudiantes de pedagogia en Chile. El andlisis de datos incluy6 andlisis factorial exploratorio y confirmatorio y
el célculo de la confiabilidad de la escala. La escala resultante estd compuesta por 20 items agrupados en tres
dimensiones distintas (reflexion superficial, pedagdgica y critica), con buenos indicadores de confiabilidad. El
trabajo contribuye a definir operacionalmente el concepto de practica reflexiva y ofrece la posibilidad de medir el
constructo. Al finalizar, se discuten limitaciones y proyecciones de este trabajo.
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ABSTRACT

Reflective practice has become a topic of increasing interest in teacher training and research circles worldwide.
However, there is little consensus as to how it should be defined and measured. This paper aims to validate a
quantitative instrument in Spanish to measure reflective practice in student teachers. To do so, a scale created by
Larrivee to measure reflection was translated and administered to a probability sample of 489 student teachers
in Chile. The data analysis portion of the study included both exploratory and confirmatory factor analyses, as
well as a calculation of the scale’s reliability. The resulting scale consists of 20 items grouped into three different
dimensions (surface, pedagogical, and critical reflection), with good reliability indicators. This work offers an
operational definition of reflective practice, as well as contributes with a tool to measure it. The article concludes
by discussing the limitations of and prospects for the validated scale.
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1. INTRODUCCION

La préctica reflexiva ha recibido un creciente interés en el campo educativo, tanto de parte
de la investigacién como de programas de educacion superior (Collin, Karsenti & Komis,
2012; Jaeger, 2013). El interés por la practica reflexiva en educacién se ha reflejado en una
creciente produccién académica, en esfuerzos por incorporar la practica reflexiva en la
formacion de profesores y en su inclusion en estandares y perfiles profesionales.

En Hispanoamérica, varios sistemas educativos han incorporado la reflexividad
como uno de los elementos clave del buen desempefio docente (Meckes, 2014). En
Chile, Ecuador y Pert esto se ha hecho a través de estandares (Flotts & Abarzua, 2011;
Meckes, 2014; Ministerio de Educacién de Perd, 2012). En Argentina se ha incorporado
en los lineamientos para la formacién docente inicial (Ministerio de Educacién, 2007). En
Espaiia, algunos programas de formacién docente han incorporado la reflexividad como
competencias de egreso (Escuela Universitaria de Magisterio Universidad Complutense
de Madrid, s/f; Facultad de Educacién de la Universidad Complutense de Madrid, s/f;
Facultad de Educacion de la Universidad de Castilla-La Mancha, 2015).

Durante las dltimas décadas, la investigacién sobre la reflexividad docente se ha ocupado
de comprender qué es, como se desarrolla, cémo se mide y qué relacion tiene con el mejora-
miento de las practicas docentes y el aprendizaje de los estudiantes (Beauchamp, 2014; Jae-
ger, 2013). Sin embargo, varios trabajos coinciden en sefialar que, a pesar de los esfuerzos,
aun hay poca claridad sobre estas cuestiones (Beauchamp, 2014; Jaeger, 2013; Lee, 2005).

Algunos autores sefialan la necesidad de desarrollar investigacion cuantitativa que
permita complementar la investigacion cualitativa dominante en este campo y enriquezca la
comprension de la préctica reflexiva (Collin et al., 2012; Jaeger, 2013; Standal & Moe, 2013).

En Hispanoamérica, muchos de los estudios mds recientes tienden a analizar
cualitativamente la reflexién docente, empleando para ello muestras constituidas por unos
pocos programas de formacién de profesores y/o un pequefio nimero de profesores o de
estudiantes de pedagogia. En Chile, por ejemplo, el trabajo de Gonzalez-Weil et al. (2014)
estudi6 la contribucidn del trabajo colaborativo en la reflexién para la transformacién de la
practica profesional en docentes de ciencias del sistema escolar y de educacién superior.
El estudio involucrd una investigacion accién realizada por 23 profesores. Para recoger
informacidn, el estudio incluyé cuestionarios, bitdcoras, apuntes de observacion y filmacién
de sesiones de trabajo. Fourés (2011), en Argentina, pidi6 a 8 profesores que seguian un
curso de educacidn fisica en la universidad trabajar con las planificaciones de sus cursos y
con “diarios de ruta” que contuvieran reflexiones sobre su propio proceso de aprendizaje.
En Perd, Alberca y Frisancho (2011) estudiaron cudnto saben, cémo entienden y qué
importancia asignan a la reflexién docente un grupo de 18 profesores de un establecimiento
educacional de Ayacucho. Para ello usaron una encuesta con preguntas abiertas que luego
fueron procesadas usando andlisis de contenido. Castellanos y Yaya (2013), en Colombia,
analizaron textos elaborados por 13 estudiantes que participaron en un curso de postgrado
para profesores en ejercicio. Para el andlisis, el equipo de investigadores emple6 categorias
generadas inductiva y deductivamente. En Espafa, Mena y Garcia (2013) analizaron
informes de practica elaborados por 104 estudiantes de pedagogia de una universidad. Los
informes contenian la descripcién y andlisis que los estudiantes hicieron sobre incidentes
criticos que ellos experimentaron en el contexto de su practica profesional. El material fue
analizado empleando técnicas de andlisis de discurso.
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Este trabajo busca aportar a la discusién sobre cémo medir la préctica reflexiva. Se
propone especificamente validar un instrumento cuantitativo en castellano que permita
medir la practica reflexiva en estudiantes de pedagogia. Un instrumento como este puede
complementar la investigacion cualitativa realizada en este campo al incluir muestras
mayores y con ello ofrecer una visién mas general de las practicas reflexivas en estudiantes
de pedagogia, facilitar la comparacién de programas de formacién y analizar la relacién
entre la practica reflexiva y otras variables.

1.1. EL CONCEPTO DE PRACTICA REFLEXIVA

Para efectos de este trabajo, se entiende la practica reflexiva como el examen critico y
cotidiano del trabajo docente a partir de marcos interpretativos (‘“‘appreciative systems”, en
términos de Schon, 1993), los que pueden poner su foco en distintos aspectos de la préctica
examinada: situaciones especificas de la docencia en la sala de clases, el marco institucio-
nal donde trabaja el profesor o el sistema escolar y social que encuadra y orienta la tarea
del docente (Russell, 2005; Schon, 1983). El examen se produce en un proceso de enmar-
camiento y reenmarcamiento (‘“framing” y “reframing”, en Schon), los que permiten dar
orden y comprender situaciones complejas (“puzzling situations”, en Schon) (Loughran,
2002; Schon, 1983).

Algunos autores, inspirados en buena medida por van Manen (1977), han considerado
que la reflexién docente se organiza en niveles de menor a mayor complejidad (Astudillo,
Rivarosa & Ortiz, 2014; Mena & Garcia, 2013; Wunder, 2003). Poniendo distancia de estos
planteamientos, un conjunto de trabajos plantea que lo que usualmente se ha tratado como
niveles son mas bien tipos de reflexion (distintos marcos interpretativos) que son ttiles para
analizar en toda su complejidad el trabajo del profesor y los contextos en los cuales este se
produce (Collin et al., 2012; Leijen et al., 2012).

1.2. LA MEDICION CUANTITATIVA DE LAS PRACTICAS REFLEXIVAS

Entre los estudios que analizan cuantitativamente la practica reflexiva se pueden distinguir
aquellos que emplean instrumentos que analizan el desempefio de estudiantes de pedagogia
o de profesores en ejercicio y aquellos que recogen el reporte que los propios sujetos hacen
sobre sus practicas reflexivas (Kalk et al., 2014).

El trabajo de Concha, Herndndez, del Rio, Romo y Andrade (2013) es un ejemplo del
primer tipo de estudio. Los autores analizan en Chile la capacidad de los estudiantes de
pedagogia en educacion basica para reflexionar pedagdgicamente. Para ello emplean una
muestra de 82 sujetos de tres instituciones formadoras, a los que se les mostré un video de
clases, luego de lo cual debian escribir un andlisis. Los textos elaborados eran analizados
seguin una rubrica con cinco niveles (uno alto, tres intermedios y uno bajo). Para asignar
a los estudiantes a cada nivel, la rdbrica empleaba cuatro criterios: la inferencia de las
razones que subyacen a las decisiones del profesor observado en el video, la articulacién de
distintos dominios de conocimiento relevantes a la ensefianza y el aprendizaje, el dominio
de conceptos teéricos empleados y un andlisis fundamentado.

El trabajo de Kalk et al. (2014) es un ejemplo de estudio del segundo tipo. En €l los
autores analizan la validez y confiabilidad de dos escalas que recogen el reporte que los
propios sujetos hacen de sus précticas reflexivas en procesos de aprendizaje. Para ello
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aplican los instrumentos a una muestra de 216 estudiantes de pedagogia en Estonia. Una
de las escalas empleadas fue desarrollada por Kember et al. (2000); la otra fue desarrollada
por Sobral (2001). Ambas escalas fueron inicialmente desarrolladas para ser empleadas
con estudiantes de ciencias de la salud. La escala de Kember incluye 16 items que miden
4 sub-dimensiones: acciones habituales, comprension, reflexion y reflexion critica. Cada
sub-dimension es medida con 4 items, que se responden usando una escala Likert de 5
puntos. La escala de Sobral es unidimensional e incluye 14 {tems, los que son respondidos
en una escala de 7 puntos que miden la frecuencia en la que quienes responden realizan
ciertas practicas de aprendizaje reflexivo. Los resultados del estudio de Kalk et al. (2014)
muestran una confiabilidad moderada de ambas escalas, probablemente por la pequeia
cantidad de items de cada escala.

Otro trabajo que desarrollé una escala para medir préacticas reflexivas es el de Larrivee
(2008). Esta escala fue originalmente desarrollada para el campo de la educacién, a
diferencia de las escalas empleadas por Kalk et al. (2014). Su propésito fue el de ofrecer
una herramienta de medicién que pueda ser usada para identificar el nivel de reflexién de
un estudiante de pedagogia o de un profesor en ejercicio.

La escala de Larrivee distingue tres niveles de reflexién docente. Un primer nivel, de
reflexién superficial, se define como el examen de aspectos “tacticos” de la ensefianza. En
este nivel se examinan cuestiones tales como las mejores formas para alcanzar objetivos y
estandares predefinidos. Las creencias y posturas del profesor se sustentan en la experiencia,
pero no en resultados de investigacion ni teoria. El profesor identifica diferencias entre sus
estudiantes y es capaz de acomodarse a ellas. Un segundo nivel, de reflexién pedagdgica,
implica un examen de la practica docente a la luz de la teoria educacional, de resultados
de investigacién y de la experiencia. El profesor estd constantemente pensando en como
sus practicas de ensefianza afectan el aprendizaje de los alumnos y en cémo expandir las
experiencias de aprendizaje. Un tercer nivel, de reflexién critica, involucra un andlisis
de las condiciones de posibilidad y las consecuencias éticas, sociales y politicas de sus
practicas (Larrivee, 2008).

Ademas de estos tres niveles de practica reflexiva, Larrivee agrega un nivel inicial, lla-
mado pre-reflexivo, segin el cual aquellas cosas que ocurren durante la ensefianza son con-
sideradas por el profesor como eventos aislados, sin una atencion atenta de su conexién con
otros eventos o circunstancias. Estos eventos se consideran fuera de su control. En este nivel
la reaccidn del profesor es reactiva y no se funda en evidencia o experiencia (Larrivee, 2008).

La escala de Larrivee tiene tres atributos importantes. El primero es el que incluye
un nimero de {tems que permite un buen examen de sus atributos de confiabilidad y
validez estadistica. El segundo es que los items fueron elaborados y clasificados por jueces
expertos. El tercero y mds importante es que ha sido desarrollada especificamente para las
practicas de reflexion docente. Considerando estos atributos, la escala que ha sido sometida
a validacion es la de Larrivee, traducida al castellano.

2. METODO
Para construir los items de la escala, Larrivee elaboré un instrumento que contenia una

descripcion general de niveles de reflexividad, asi como items especificos elaborados a
partir de la literatura revisada. Este instrumento fue enviado a investigadores que habian
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trabajado o escrito recientemente en el tema, y que contribuyeron como jueces expertos
clasificando los items en cada uno de los niveles de reflexividad. De las respuestas obte-
nidas se retuvieron 53 items que fueron clasificados mds claramente en cada nivel por la
mayor cantidad de los 40 jueces expertos que respondieron a la encuesta: 14 de los items
corresponden a los niveles de pre-reflexion, reflexién pedagégica y reflexion critica, y 11
corresponden al nivel de reflexién superficial.

Considerando que el foco del trabajo que aqui se presenta son las practicas reflexivas,
se elimind del andlisis el nivel de pre-reflexidn, elaborado por Larrivee para dar cuenta de
sujetos que estan en un nivel previo y que no alcanzan a desarrollar practicas reflexivas. De
este modo, lo que sigue incluye solo 39 items que corresponden a los niveles de reflexion
superficial, pedagdgica y critica.

El instrumento definitivo elaborado por Larrivee tiene dos versiones. Una tiene como
propdsito que los estudiantes de pedagogia puedan auto-evaluar la frecuencia con la que
despliegan distintas practicas reflexivas. La otra tiene como propdsito que un formador de
profesores, supervisor o mentor describa la frecuencia de esas practicas en profesores en
formacion. La versién que ha sido considerada en este trabajo es la de auto-evaluacion.

La escala original estd en idioma inglés. Para su uso en un contexto de habla castellana,
el instrumento fue traducido por un traductor experto. Algunos items fueron modificados
para ajustarse al contexto social y cultural de aplicacién. Posteriormente, otro traductor
hizo una traduccién en sentido contrario (castellano a inglés), de modo de revisar el ajuste
de la primera traduccioén.

La escala original de Larrivee admite tres alternativas de respuesta: “frecuentemente”,
“aveces” y “raramente”. La escala validada aqui incorpora otras dos. Una para estudiantes
de pedagogia que hayan tenido la oportunidad de desarrollar su practicas reflexivas durante
su formacidn, pero no las aprovecharon; y otra para quienes no hayan tenido la oportunidad
de desarrollar este tipo de practicas durante su formacién. Las alternativas empleadas
reciben una puntuacién que va de 5 a 1 punto.

Antes de la aplicacion masiva de este instrumento, se solicité a un pequefio grupo de 13
estudiantes de pedagogia que respondieran la escala, de modo de estimar la duracién de la
aplicacion, la claridad de cada item y la facilidad de respuesta. A partir de sus comentarios,
algunos items fueron modificados en su redaccién para mejorar su comprension.

2.1. MUESTRA

La muestra empleada es probabilistica. El instrumento fue aplicado a 650 estudiantes de
pedagogia que estaban cursando su tdltimo afio de estudios en alguno de los 134 programas
de formacién de profesores primarios y secundarios seleccionados.

Estos programas de formacién eran impartidos por 37 instituciones formadoras de
profesores, ubicadas en cinco de las regiones con mayor matricula en programas de
formacion de profesores de Chile.

Laseleccion de los participantes se realizé en dos etapas. En la primera, se seleccionaron
al azar los programas de formacién de profesores, para lo cual se emple6 la base de datos
de programas de formacién de profesores del afio 2013 del Consejo Nacional de Educacién
de Chile (Consejo Nacional de Educacién, 2014). Una vez seleccionados los programas, se
contactd por correo electrénico o teléfono a los directivos de los programas para solicitar
su apoyo en el estudio. En los casos de rechazo, el programa fue reemplazado.

293



Estudios Pe/dugégicos XLIII, N° 1: 289-309, 2017 3
VALIDACION DE UN INSTRUMENTO CUANTITATIVO PARA MEDIR LA PRACTICA REFLEXIVA DE DOCENTES
EN FORMACION

En la segunda etapa se seleccion6 de forma aleatoria simple a cinco estudiantes de
cada programa de formacidn que estuvieran presentes en clases el dia de la aplicacion.
Esta aplicacién era presencial. Una vez que cada participante firmaba el consentimiento
informado que se le entregaba por escrito a cada uno, encuestador les proporcionaba un
cuestionario en papel, que era contestado en alrededor de 30 minutos.

La muestra obtenida se compone de 58% de mujeres y 42% hombres, con una edad
media de 24,6 afios (D.E.=4.5). El universo de estudiantes de pedagogia matriculados en
programas de formacién de profesores en las cinco regiones seleccionadas se compone de
55% de mujeres y 45% hombres. Segtn estos datos, la muestra tiene un buen ajuste respecto
al universo de referencia, aunque las mujeres estin ligeramente sobrerrepresentadas. Esto
puede responder a que el universo de referencia abarca a todos los estudiantes matriculados
en los programas de formacion de profesores, y no solo a los estudiantes de udltimo afio,
como fue el caso de la muestra obtenida.

Para el andlisis de datos se eliminaron los cuestionarios que no estuvieran completos,
de manera que finalmente se trabajo con una base de 489 casos. Este nimero de casos es
adecuado para los andlisis estadisticos previstos (MacCallum et al., 1999).

2.2. ANALISIS DE DATOS

El andlisis de datos se realizé en cuatro etapas. La primera incluye una correlacién item
test, que busca determinar los items que se relacionan o no con la escala. La segunda
incluye un andlisis factorial exploratorio, que busca identificar los factores latentes que
permiten organizar los items que componen la escala. En la tercera etapa se realiza anélisis
factorial confirmatorio, el cual se centra en reducir la cantidad de indicadores, conservando
la mayor varianza. Por ltimo, en la cuarta etapa se determina la consistencia interna de las
sub-escalas identificadas.

En la primera etapa se utiliza el coeficiente “r”” de Pearson. Los items que comparten
menos varianza con el grupo son analizados cuidadosamente y eliminados si la correlacién
es menor a 0,4. En la segunda etapa se emplea un andlisis factorial exploratorio (AFE) para
determinar si los indicadores propuestos en el instrumento comparten alguna estructura
latente. Luego de levantar los factores con AFE, en la tercera etapa se realiza un anélisis
factorial confirmatorio (AFC), que tiene por objetivo la bisqueda de combinaciones de
variables observadas (items de la escala) en un ntimero inferior de variables latentes, como
lo son los constructos de reflexion que organizan los items. Por dltimo, en la cuarta etapa se
realiza un analisis de confiabilidad, determinando los coeficientes de consistencia interna
para cada una de las variables no observadas. Los coeficientes de consistencia que se van
a determinar son las cotas determinadas por Guttman (1945), entre las cuales se encuentra
el coeficiente Alfa de Cronbach.

Los indices estadisticos empleados para determinar el ajuste de los modelos AFE
y AFC son el absoluto , el indice relativo Tucker-Lewis (TLI) y el indice comparativo
de ajuste (CFI). Por tltimo, se estimard el Error Cuadritico Medio de Aproximacién
(RMSEA). Para el ajuste de los modelos, se han considerado como aceptables valores
TLI y CFI mayores a 0,9. Valores mayores 0,95 se han considerado como buenos (Hu &
Bentler, 1999). Por dltimo, para RMSEA se han considerado valores menores a 0,05 como
buen ajuste, y entre 0,05 y 0,08 como un ajuste regular (Schermelleh-engel, Moosbrugger
& Muller, 2003).
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3. RESULTADOS

3.1. CORRELACION ITEM TEST

Para analizar la consistencia interna del instrumento se calculd la correlacion entre cada
item y el puntaje total de la escala. Los resultados que aparecen en la Tabla 1 muestran 7
items con correlaciones bajo 0,4, los que fueron eliminados. Los {tems eliminados fueron
los V6, V10, V13, V18,V19,V32 V38).

Tabla 1. Correlaciones item-test

N° [tem

ftem

Nivel reflex.

Correlacion item-test

V1

ajusta las metodologias y las estrategias segtn el
rendimiento de los estudiantes

pedag.

,501%*

V2

realiza pocos cambios en la metodologia de ense-
flanza o evaluacion segun los distintos estilos de
aprendizaje de los alumnos

super.

,439

V3

considera en el proceso de aprendizaje las expe-
riencias y conocimientos previos que el estudian-
te trae consigo

pedag.

,O73%%*

V4

pone en tela de juicio creencias sobre educacién
cominmente aceptadas por los profesores

critic.

431

V5

contribuye a solucionar problemas de equidad y
justicia social que afectan a los estudiantes

critic.

,532%

Vé

considera que basta con su experiencia para fun-
damentar sus creencias

super.

323

V7

busca patrones, relaciones y conexiones para pro-
fundizar la comprension de la situacién de apren-
dizaje

pedag.

LOT72%%

V8

modifica las estrategias de ensefianza cuestionan-
do los supuestos implicitos sobre la ensefianza y
el aprendizaje

super.

,585%

Vo9

tiene en cuenta que la enseflanza puede contribuir
o bien impedir la realizacién de una sociedad mds
justa y humana

critic.

574%

V10

tiene dificultades para conectar métodos de ense-
flanza con teorias implicitas

super.

244

V11

se esfuerza por lograr el aprendizaje para todos
los estudiantes

pedag.

70475

V12

se esfuerza por experimentar y asumir riesgos
para mejorar la efectividad de las practicas de en-
seflanza

pedag.

,700%%*

Vi3

limita el andlisis de las practicas de enseflanza
solo a cuestiones técnicas

super.

269
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busca maneras de conectar los nuevos conceptos

V14 - . . . J125%%*
con el conocimiento previo de los estudiantes pedag 725
analiza el impacto que tienen las distintas meto-

V15 dologias dp t.rabajo en c}ases (talf?s coOmo grupos pedag. 6265+
de aprendizaje cooperativo, trabajo entre pares u
otras) en el aprendizaje de los alumnos,

V16 deja de lado algunos juicios para considerar todas critic. 526%

las opciones posibles

realiza bastantes cambios en la metodologia de
V17 | ensefianza o evaluacién para acoger las diferen- super. ,613%*
cias individuales de los estudiantes

se centra en los aspectos especificos de una clase
(metodologias, recursos, actividades, etc.) sin mi-

V18 . . .. super. 306
rar el conjunto de la unidad u objetivos de apren- P ’
dizajes mds a largo plazo
ajusta las précticas de ensefianza solo a las situa-

V19 | ciones actuales, sin desarrollar un plan a largo super. ,338
plazo
cuando hay una incongruencia entre sus creen- ..

V20 . Y . & . . critic. ,480%*
cias y sus acciones, toma medidas para rectificar
considera atentamente las conexiones entre las

V21 | acciones del profesor y el aprendizaje de los estu- pedag. ,649%%*
diantes
se hace autocriticas constructivas sobre su propia

V22 - pedag. ,501%
ensefianza

V23 | reconoce la complejidad de la dindmica del aula pedag. 583%*
considera el punto de vista de los estudiantes en .

V24 P pedag. L6687

la toma de decisiones

es un investigador activo en la sala de clases,
V25 | cuestionando conclusiones actuales y generando critic. ,597*
nuevas hipétesis

identifica los supuestos y premisas que subyacen

V26 . critic. ,582%
a su forma de ver la educacion
considera las implicaciones éticas de las practicas L.

V27 P P critic. 583+
en el aula
favorece que sus estudiantes se hagan responsa- .

V28 q . . . . & p critic. ,586*
bles de las implicancias sociales de sus acciones
considera que la investigacion puede aportar a la

V29 - q £ p P pedag. ,569%*
ensefianza
hace ajustes a su docencia basados en su expe-

v3o | el . ) P super. 610
riencia pasada (exitosa o no exitosa)
reconoce las consecuencias sociales oliticas L.

V31 yp critic. ,539%

de su propia ensefianza
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no logra reconocer patrones comunes en las dife-

V32 . .
rentes acciones de sus estudiantes

super. ,249

cuestiona los supuestos sobre los estudiantes y
V33 | las expectativas (positivas o negativas) que hay critic. ,S510%
sobre ellos

tiene compromiso con el aprendizaje permanente

4 . . . , ok
V3 y la mejora de la practica pedag 668
V35 implementa soluciones a problemas que ponen su super. 535
foco en resultados de corto plazo

V36 @n@dera la pract{ca,dgntro de un cont}exto socio- critic. 433%
16gico, cultural, histérico y politico mds amplio

V37 | analiza su propia forma de pensar critic. 497

cuestiona la situacién actual de normas y practi-
V38 | cas educativas respecto al poder y el control en la critic. ,357%
sala de clases

conoce formas alternativas de representar ideas y

V39 ~ .
conceptos para ensefiar a los estudiantes

pedag. ,519%

3.2. ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO

La muestra y sus caracteristicas permiten realizar andlisis factorial exploratorio y confir-
matorio. El valor de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de adecuacién muestral fue de 0,96, lo
que significa que hay factores comunes que pueden estar explicando esta alta correlacion.

Por otra parte, el test Bartlett’s de esfericidad es significativo al 99%, con y*(496,
n=489) = 7687,502, p < ,05, lo que significa que la matriz de correlaciones de los datos
observados, es diferente a la matriz identidad. Esto confirma que los items de la escala de
reflexion se pueden reducir a variables latentes.

El Gréifico 1 muestra la sedimentacion de factores. Como se aprecia, hay entre 4 y 6
factores con autovalores cercanos a 1, lo que indica que es posible encontrar ese mismo
nimero de factores o dimensiones latentes en la escala.
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Grdfico 1. Sedimentacién de dimensiones (escala completa)
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Considerando los datos del Grafico 1, se examinard la extraccion de 4, 5 y 6 factores.
Para realizar el AFE, se consideran los 32 items retenidos luego de la correlacion ftem-test,
con la forma de extraccién “ML” y rotacién “”VARIMAX’. En la Tabla 2 se observa que
el modelo de 6 factores es el que tiene mejores ajustes, tanto absolutos, con ¥*(319, n=489)
= 540,35, p < ,001, como relativos (TLI=0,952; RMSEA=0,039). Sin embargo, el dltimo
solo explica un 3% de la varianza. Por otra parte, el valor propio asociado es mayor a 1 por
solo 0,11 unidades. Esto aconseja descartar el modelo con 6 factores. De los modelos con
4 y 5 factores, el que presenta mejor ajuste es el segundo, con ¥* (346, n=489)= 637,41,
p <,001 y TLI=0,941; RMSEA=0,043.

Tabla 2. Resumen de las estimaciones realizadas para las extracciones de 4, 5 y 6 factores

VARIANZA EXPLICADA VALOR PROPIO
E 7 (@) RMSEA | TLI POR FACTOR POR FACTOR
Fl | F2 | F3 | F4 | F5 | F6 | F1 | F2 | F3 | F4 | F5 | F6
755,064
4 (374) 0,047 10,929 |0,15/0,13 /0,11 0,07 4,89 14,29 (3,43 (2,26
5 637,41 0,043 | 0,941 0,13 |0,09 | 0,09 | 0,09 | 0,08 4,0513,04 (291 |2,72|2,71
(346) ** ) B , ) ) , ) ) , 8 ) s
540,35
6 (319) ** 0,039 0,952 10,13 |0,09 0,09 0,09 0,06 0,03 |4,10|3,03|2,87{2,80|1,99 1,11
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Al analizar las cargas de los {tems para el modelo de 5 factores, se obtienen 5 items que
cargan de forma cruzada en factores que mas claramente no respetan la formulacién tedrica
(Tabla 3). Estos items son el V1, que carga en el factor ML2 (con {tems con mayor carga
en reflexion superficial), de reflexion pedagdgica; el item V16 que carga en el factor ML5
(con mayoria de items de reflexién pedagdgica), de reflexion critica; el item V25 que carga
el factor ML3, que aglutina a indicadores de las tres sub-escalas; el item V30 que carga en
ML1, que incluye items de las tres dimensiones, de reflexion superficial; y el item V39, que
al igual que item V25 cae el factor ML3, que incluye a las tres sub-escalas. Al eliminar los
items anteriores, la escala se reduce a 27.

Tabla 3. Cargas factoriales, modelo con 5 factores

ftem Escala original MLI1 ML2 ML3 MLA4 ML5
Vi pedag. 0,21 0,75 0,16 0,18 0,13
V2 super. 0,09 0,54 0,12 0,06 0,19
V3 pedag. 0,26 0,33 0,14 0,28 0,59
V4 critic. 0,04 0,10 0,13 0,54 0,16
V5 critic. 0,08 0,24 0,37 0,35 0,24
V7 pedag. 0,22 0,29 0,35 0,35 0.41
V8 super. 0,08 0,36 0,40 0,25 0,32
V9 critic. 0,36 0,10 0,09 0,37 0,39
Vil pedag. 0,53 0,29 0,27 0,05 0,53
V12 pedag. 0,29 0,32 0.48 0,14 0.43
V14 pedag. 0,41 0,29 0,22 0,16 0,62
V15 pedag. 0,19 0,30 0,40 0,18 0,42
V16 critic. 0,25 0,14 0,15 0,28 0,45
V17 super. 0,14 0,59 0,39 0,13 0,25
V20 critic. 0,20 0,26 0,08 0,39 0,12
V21 pedag. 0,43 0,29 0,16 0,33 0,32
V22 pedag. 0,56 0,25 0,09 0,20 0,30
V23 pedag. 0,58 0,16 0,12 0,28 0,20
V24 pedag. 0,43 0,19 0,40 0,21 0,34
V25 critic. 0,30 0.21 0,65 0,18 0,12
V26 critic. 0,26 0,18 0,43 0,41 0,09
V27 critic. 0,36 0,21 0,17 0,50 0,17
V28 critic. 0,33 0,23 0,28 0,35 0,17
V29 pedag. 0,58 0,10 0,33 0,23 0,11
V30 super. 0,51 0,26 0,19 0,20 0,28
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V31 critic. 0,46 0,02 0,23 0,42 0,12
V33 critic. 0,24 0,19 0,14 0,36 0,20
V34 pedag. 0,62 0,19 0,29 0,24 0,23
V35 super. 0,23 0,36 0,36 0,17 0,14
V36 critic. 0,30 0,01 0,16 0,50 0,04
V37 critic. 0,41 0,03 0,10 0,44 0,15
V39 pedag. 0,29 0,13 0,35 0,28 0,17

El Grifico 2 muestra la sedimentacion para la escala reducida a 27 items. En €l se
observa la existencia de solo 3 factores con autovalores mayores a 1. Un cuarto factor esta
ligeramente bajo el 1.

Grdfico 2. Sedimentacion de dimensiones (escala de 27 items)
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Un nuevo cdlculo de estimaciones para 3 y 4 factores, pero con la base con 27 {tems,
se muestra en la Tabla 4. En ella se aprecia que el modelo de 4 factores es el que presenta
mejores ajustes absolutos y relativos, con (249, n=489) = 409,38, p < ,001 y TLI=0,961;
RMSEA=0,038. Sin embargo, el cuarto factor solo explica un 6% de la varianza total.
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Tabla 4. Resumen de las estimaciones realizadas para las extracciones
de 3 y 4 factores para 27 items

VARIANZA EXPLICADA VALOR PROPIO
Fac. | »*(gl) | RMSEA | TLI POR FACTOR POR FACTOR
Fl | 2 | B kM| F| B2 B | M
499,82
3| a7ayee | 0042 | 095 1017 | 015 | 013 467 | 4,03 | 3,54
409,38
4| goyer | 0038|0961 0,16 | 0,15 | 010 | 006 | 441 | 399 | 261 | 168

Nota. *p<0,05, **p<0,01.

Para el modelo de 4 factores se hizo un nuevo célculo de las cargas de los items. La
Tabla 5 muestra que dos de los items presentan cargas en factores que no corresponden al
constructo original. El item V5 carga en el factor del constructo reflexién superficial, pero
pertenece tedricamente al de reflexidn critica. El item V9 carga en el factor del constructo
reflexién pedagdgica, pero al igual que el V5, teéricamente fue definido en el constructo de
reflexion critica. Al eliminar ambos, la escala queda compuesta por 25 items. Con ellos se
procederd a realizar un andlisis factorial confirmatorio.

Tabla 5. Cargas factoriales, modelo con 4 factores

ftem Escala original ML1 ML2 ML3 MLA4
V2 super. 0,19 0,04 0,46 0,09
V3 pedag. 0,53 0,17 0,47 0,31
V4 critic. 0,09 0,19 0,16 0,57
V5 critic. 0,06 0,25 0,5 0,3
V7 pedag. 0,29 0,3 0,52 0,3
A% super. 0,17 0,15 0,58 0,26
V9 critic. 0,4 0,36 0,2 0,29
Vi1 pedag. 0,59 0,37 0,49 -0,01
Vi2 pedag. 0,32 0,3 0,65 0,07
V14 pedag. 0,62 0,28 0,47 0,14
V15 pedag. 0,29 0,2 0,57 0,17
V17 super. 0,17 0,17 0,69 0,11
V20 critic. 0,11 0,29 0,26 0,31
V21 pedag. 0,41 0,4 0,33 0,25
V22 pedag. 0,48 0,46 0,24 0,09
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V23 pedag. 04 0,52 0,17 0,17
V24 pedag. 0,35 0,42 0,44 0,15
V26 critic. 0,08 0,44 0,37 0,27
V27 critic. 0,16 0.5 0.29 0,33
V28 critic. 0,15 0,41 0,38 0,24
V29 pedag. 0,25 0,59 0.25 0,07
V31 critic. 0,15 0,58 0,18 0,23
V33 critic. 0,22 0,29 0,23 0,32
V34 pedag. 0,33 0,63 0.35 0,03
V35 super. 0,08 0.31 0,52 0,06
V36 critic. 0,04 0,49 0,11 0.35
V37 critic. 0.25 0,49 0,06 0.3

3.3. ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO

El modelo de 3 factores estimado con AFE es el siguiente: el primer factor lo conforman 4
items originalmente asociados a reflexién superficial, mas 4 originalmente asociados a la
reflexion pedagogica (Tabla 6); el segundo lo conforman 8 items de reflexién pedagdgica,
y el tercero lo conforman 9 {tems originalmente asociados a reflexion critica.

El modelo de 4 factores estimado con AFE es el siguiente: el primer factor lo
conforman 4 {tems de reflexion superficial, mds 4 de reflexién pedagdgica; el segundo
factor se compone de 6 items de reflexion critica y 3 de reflexién pedagdgica; el tercer
factor se compone de 5 items de reflexién pedagdgica, y el cuarto factor se compone de 3
items de reflexion critica.

Tabla 6. Items en modelos de 3 y 4 factores

Modelo Factor ftem
Reflexién Superficial 2,8,17y35
Reflexién Pedagodgica 3,7,12y 15

3 2 | Reflexion Pedagégica 11,14, 21,22,23,24,29y 34
Reflexion Critica 4, 20, 26, 27, 28, 31, 33,36 y 37
1 Reflexion Superficial 2,8,17y35
Reflexién Pedagdgica 7,12,15y24
: : Reflexién Critica 26, 27, 28, 31,36y 37

Reflexién Pedagdgica 23,29y 34
3 | Reflexién Pedagégica 3,11,14,21y 22
Reflexion Critica 4,20y 33
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Al realizar las estimaciones con ambos modelos (Tabla 7), se aprecia que el modelo
con tres factores es el que tiene mejores ajustes relativos (CFI=0,923; TLI=0,915;
RMSEA=0,057) y absolutos, con y* (249, n=489) = 642,395, p < ,001. Asi, se considera
entonces que la escala reflexién presenta 3 constructos latentes que se asocian a los teéricos
definidos y conforman tres sub-escalas.

Tabla 7. Resumen de las estimaciones realizadas para las extracciones de
3 y 4 factores con 25 items

Modelo 3 (g CFI TLI RMSEA RMSEA (90 CI)
3 factores | 642,395 (249)** 0,923 0,915 0,057 0,051 - 0,062
4 factores | 707,172 (269)** 0.920 0,911 0,058 0,053 - 0,063

Nota. *p<0,0,5 **p<0,01.

Sin embargo, en el factor 1 del modelo de 3 factores existen indicadores de dos cons-
tructos tedricos diferentes, de reflexion superficial y pedagdgica (Tabla 6). Luego, para res-
petar la escala tedrica, se han eliminado los items de reflexién pedagdgica. Ademds se han
eliminado aquellos items donde los factores latentes no cargan sobre 0,5, los que corres-
ponden al item V2 en el factor de reflexion superficial y al item V4 del factor de reflexién
critica, lo que ha mejorado los ajustes de todos los indices como se observa en la Tabla 8.

Tabla 8. Resumen de las estimaciones realizadas para 3 factores

Modelo CFI TLI RMSEA RMSEA (90 CI)

3 factores | 376,205 (149)** 0,941 0,932 0,056 0,049 — 0,063

Nota. *p<0,05, **p<0,01.

De esta forma, las cargas factoriales de cada uno de los items son los que presenta la
Tabla 9.
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Tabla 9. Cargas factoriales para el modelo de 3 factores

Factor No ftem ftem Carga
Modifica las estrategias de ensefianza cuestionando los
V8 as estrateg x 0108 ,670w
supuestos implicitos sobre la ensefianza y el aprendizaje
.. Realiza bastantes cambios en la metodologia de ense-
F1: reflexion - .. . . -
. V17 flanza o evaluacién para acoger las diferencias indivi- | 0,739%%**
superficial .
duales de los estudiantes
Implementa soluciones a problemas que ponen su foco .
V35 p P que p 0,592
en resultados de corto plazo
Se esfuerza por lograr el aprendizaje para todos los estu-
vir | porios P Jep 0,795+
diantes
Busca maneras de conectar los nuevos conceptos con el .
V14 [ . . P 0,766+
conocimiento previo de los estudiantes
Considera atentamente las conexiones entre las acciones
V21 .. . 0,712%:%*
del profesor y el aprendizaje de los estudiantes
Se hace autocriticas constructivas sobre su propia ense- "
F2: reflexion V22 fianza 0,697+
pedagégica - - -
V23 Reconoce la complejidad de la dindmica del aula 0,673%**
Considera el punto de vista de los estudiantes en la toma
V24 eractp 0,734
de decisiones
Considera que la investigacion puede aportar a la ense-
V29 | d gacion p P 0,647
fianza
Tiene compromiso con el aprendizaje permanente y la
V34 ) promise prencizaje p y 0,756%+x
mejora de la practica
Cuando hay una incongruencia entre sus creencias y sus .
V20 : Y ong : y 0,515%#*
acciones, toma medidas para rectificar
Identifica los supuestos remisas que subyacen a su
V26 puestos ¥ p d Y 0,620%#*
forma de ver la educacion
Considera las implicaciones éticas de las practicas en el .
V27 P p 0,702
aula
Favorece que sus estudiantes se hagan responsables de
. i V28 L. . . : 0,627%**
F3..reﬂex1on las implicancias sociales de sus acciones
critica R | - - . p
econoce las consecuencias sociales oliticas de su .
V31 . a yP 0,639+
propia ensefianza
Cuestiona los supuestos sobre los estudiantes y las ex-
V33 ) P . J 0,530%+
pectativas (positivas o negativas) que hay sobre ellos
Considera la practica dentro de un contexto sociolégico
V36 AP nTo ¢ i COERTO SOEIOTORIC0. | 0 540
cultural, histérico y politico mds amplio
V37 Analiza su propia forma de pensar 0,572%%**

Nota. *p<0,05, **p<0,01.
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Las correlaciones entre los constructos varian entre r(3)=0,348, p < ,001 y r(3)=0,426,

p <,001. La Tabla 10 muestra correlaciones entre los factores.

Tabla 10. Correlaciones de los factores

F3
F1 0,426%* 0,348%*
F2 0,403**

3.4. CONSISTENCIA INTERNA

Nota. *p<0,05, **p<0,01.

La escala completa tiene una consistencia interna que varia entre 0,89 como subestimacién
y 0,95 como sobre-estimacion de la confiabilidad (Tabla 11). Para la escala completa el
Alfa de Cronbach alcanza a 0,93. La sub-escala de reflexion superficial tiene una confia-
bilidad que varia entre 0,47 y 0,71. Esta sub-escala es la que presenta menor consistencia
interna, lo que también se observa en la menor carga factorial a cada uno de los indicadores
que la componen. La segunda sub-escala de reflexién pedagdgica presenta una confiabili-
dad que varia entre 0,78 y 0,92 siendo la m4s alta entre las sub-escalas. Por tltimo, la sub-
escala de reflexion critica tiene una confiabilidad que varfa entre 0,71 y 0,84.

Tabla 11. Consistencia interna de cada factor y de la escala en su conjunto

VALORES LAMBDA DE GUTTMAN
PARA CONSISTENCIA INTERNA

Factor Reflexion ftem

F1: Superficial | V8,V17,V35 0,47 0,7 0,7 0,69 0,71 0.62
V11,V14,V21,

F2: Pedagdgica | V22,V23,V24, 0,78 0,9 0,9 0,92 0,87 0.89
V29,V34
V20,V26,V27,

F3: Critica V28,V31,V33, 0,71 0,82 0,81 0,84 0,79 0.8
V36, V37

Escala Completa 0.89 0,93 0,93 0,95 0,91 0,94
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4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

El propésito de este articulo ha sido validar una escala en castellano para medir practicas
reflexivas en docentes en formacién. El resultado obtenido es una escala compuesta por 20
items que se agrupan en tres factores distintos entre si, con buenos indicadores de consis-
tencia interna. Los factores obtenidos corresponden a las tres dimensiones tedricas descri-
tas por Larrivee (2008): practicas de reflexion superficial (3 items), practicas de reflexién
pedagdgica (8 items) y practicas de reflexion critica (9 items).

La sub-escala que mide la reflexién superficial incluye items que refieren a la
flexibilidad y al cambio en las précticas docentes, cuestionando implicitos sobre la
ensefianza y el aprendizaje, acogiendo la diversidad en la sala de clases y poniendo su
énfasis en resultados de corto plazo.

La sub-escala que mide la reflexién pedagdgica incluye practicas que ponen su foco en
el aprendizaje de todos los estudiantes, en la relacién entre este aprendizaje y las practicas
del docente y en como mejorar estas tltimas. Los items en esta sub-escala apuntan a tomar
en cuenta las conexiones entre los conocimientos previos con los nuevos, considerar el
punto de vista de los estudiantes, considerar las consecuencias de las acciones propias
en el aprendizaje de los estudiantes, mostrar compromiso con el aprendizaje permanente
y la mejora de la practica, reconocer la complejidad de la dindmica del aula, hacerse
autocriticas sobre la propia enseflanza y considerar que la investigacion puede contribuir
a la ensefianza.

La sub-escala de reflexion critica incluye practicas de cardcter mas bien metacognitivo
y relacionadas con la institucién escolar en su amplio sentido. Los items de esta sub-escala
incluyen el considerar incongruencias, supuestos y premisas que subyacen a la practica
docente, analizar la propia forma de pensar, cuestionar los supuestos y las expectativas
sobre los estudiantes, identificar y analizar las implicancias éticas, sociales, politicas de
las propias acciones y situar el rol de la escuela en un contexto social, histérico y politico
mads amplio.

La presencia de estas tres dimensiones distintas de la escala refuerza la idea de que estas
dimensiones no significan unos niveles organizados linealmente y de creciente complejidad,
como alguna bibliografia sugiere (Astudillo et al., 2014; Mena & Garcia, 2013; Wunder,
2003). Aunque Larrivee (2008) sefiala que lo que llama niveles pre-reflexivo, superficial,
pedagogico y critico puede no desarrollarse de manera consecutiva, la interpretacion de las
tres sub-escalas que se propone en este articulo se orienta mas por el trabajo de Collin et al.
(2012), segtin los cuales lo que usualmente se trata como niveles son mds bien dimensiones
del trabajo docente. Cada una de estas dimensiones debe ser examinada empleando marcos
interpretativos enriquecidos, dada la complejidad de la sala de clases (Schon, 1983). Dicho
de otro modo, un profesor que desarrolla solo la reflexion critica podria pasar mas bien
como un buen analista de la educacién, pero no podria examinar con la misma agudeza lo
que constituye el centro del trabajo docente: lo que €l hace para promover el aprendizaje
de los alumnos.

La escala validada consiste en un instrumento de auto-informe. Implica la recopilacién
de informacién sobre las propias percepciones de las practicas de los sujetos. Con ello,
el instrumento permite ademds que los sujetos se representen a si mismos como deseen o
como ellos creen que es mas apropiado (Lam & Bengo, 2003; Podsakoff, MacKenzie &
Podsakoff, 2012). De este modo, este tipo de datos accede a una dimensién mas simbdlica
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de la practica reflexiva, diferente de la informacién obtenida a través de un andlisis directo
de las practicas. Ambos enfoques pueden ser complementarios y enriquecer el conocimiento
de la experiencia que los profesores y los estudiantes de pedagogia tienen en el desarrollo
de précticas reflexivas.

El instrumento validado aqui busca ser una contribucion a la definicién y a la medicién
de la practica reflexiva en el contexto Hispanoamericano. El instrumento también puede
constituir un aporte a las instituciones formadoras de profesores, facilitando el diagndstico
y seguimiento del desarrollo de las précticas reflexivas en sus estudiantes. Sin embargo, la
escala debe ser adaptada para adecuarse a los contextos culturales en los que se aplique y
debe ser sometida a nuevas validaciones, con la finalidad de tener un instrumento robusto.
Esto contribuird no solo a comprender mejor el fendmeno en cuestion, sino que permitira,
ademads, orientar y apoyar los esfuerzos por desarrollar la practica reflexiva en profesores
en formacion. Estos esfuerzos han comenzado a ser frecuentes en distintos paises de la
region, pero dificilmente llegaran a contribuir al mejoramiento de la formacién docente si
no hay un sélido sustento que permita comprender qué se desea formar y cémo se puede
lograr aquello.
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