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MODELO DE PRACTICAS DE FORMACION DEL PROFESORADO
BASADO EN LA DISCUSION DE CASOS DE PROFESORES EXPERTOS Y
PRINCIPIANTES

Cristina Moral Santaella
Purificacién Pérez Garcia
Dpto. de Diddctica y Organizacién Escolar
Universidad de Granada

Comenzamos diciendo que la reflexién juega actualmente un papel fundamental en Ia
formaci6n del profesorado. Bajo esta linea reflexiva el profesor no es considerado un recipiente
pasivo que acumula conocimiento, jugando un papel reducido en determinar la direccién de su
desarrollo profesional, sino que ahora se reconoce la naturaleza dindmica del conocimiento del
profesor refiriéndose a €l como un conocimiento en la accion, que el profesor, como practico
reflexivo, elabora a partir del contacto con la realidad de la ensefianza (Clarke, 1995; Francis,

1995).

Partimos de la base de que el conocimiento practico se desarrolla a partir de un proceso
reflexivo (Morine-Dershimer, 1989). Asi. una de las lineas sobre investigacién en formacién del
profesorado centra su interés en fomentar el desarrollo del profesor considerdndolo como un
prictico reflexivo que salve el vacio existenie entre la teorfa y la préctica, entre la formacion
teérica recibida y la experiencia prictica que se va acumulando a lo largo del tiempo. Asi, la
imagen apropiada del profesor es la que lo considera como un préctico reflexivo (Winitzky, 1992).
El profesor reflexivo analiza sistemdticamente su propia ensefianza pues desea comnocer y
comprender el efecto que tienen sus acciones en el grupo de estudiantes. Esta habilidad de
reflexionar parece ser central para desarrollar una ensefianza efectiva y estd siendo el foco de
muchos programas de educaci6n del profesor. La reflexion est4 siendo tan importante que Winitzky
(1992) la considera como el nuevo punto "central” en la educacién del profesor.

sobre distintas opciones y una consideracion de las consecuencias de la accion. En algunos casos
esta accion reflexiva puede realizarse durante la accion. es decir como Schon (1983) lo define: "el
préctico reflexivo es aquel que piensa en la accién”. El practico reflexivo presenta la habilidad para
reconocer y explorar los acontecimientos que ocurren durante la accién en el franscurso de
situaciones inciertas. inestables, conflictivas y unicas. Otras veces la reflexién ocurre después de
la acci6n, en un proceso de deliberacion y de toma de consciencia posterior de los elementos
implicados en la acci6n, que Schon (1983) llama "reflexion sobre la accion”. En ambos casos 1o
que se pretende es que el profesor de respuesta a la pregunta acerca del sentido de su actuacién
eni clase, mediante un proceso de bdsqueda de las bases que unen los principios tedricos que
fundamentan su actuacién en clase.

Para que los profesores participen en los proceso de geconstruccién y de toma de
consciencia del significado de su prictica, deben de llegar a comprender el poder de su
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oder que le confieren sus afios de experiencia, especialmente de sus afios

namiento practico, el p . : . .
e P iencia profesional. Se destaca esencialmente esta idea de la necesidag

de reflexion sobre su exper “
de producir un proceso dé reflexio

trabajo en la ensefiar amo ’ : s
(Carter. et al., 1987). La experiencia del profesor es esencial para ir construyendo su conocimiento

practico acerca de la ensefianza, pero unida a esta idea de experiencia debe ir unida la idea de
reflexién sobre las experiencias que va teniendo a lo largo de su carrera profesional.

El profesor debe comprender que el conocimiento y el saber estd en ellos mismo y radica

en el conocimiento practico personal que ellos van elaborando a lo largo de sus afios de reflexién”

sobre su experiencia. Por tanto. debe ser estimulado en la formulacién de las teorfas personales que
fundamentan su prictica, mediante un proceso constructivista que se comsigue a través de
estrategias que favorezcan la reflexién, como son por ejemplo estrategias dedicadas a la resolucion
de problemas. al desarrollo de procesos creativos, al andlisis de contenido, al andlisis de la

representacion del conocimiento, a la comparacion entre expertos y principiantes, etc. (Moral,

1995). Asi. bajo esta nueva linea de formacion del profesorado, no es un experto en la materia que

n sobre la experiencia y no una simple acumulacidn de afios de.
1za. Por tanto sin reflexidn nunca se puede llegar a ser un profesor experto.

desde fuera del contexto del profesor le indica c6mo debe actuar para mejora su practica, sino que
el mismo profesor, a partir de un didlogo interior y un didlogo con colegas que comparten su
realidad diaria, mejora su practica desde este proceso constructivista interior (Johnston, 1992, 1994:
Richardson, 1992).

El introducir a los profesores en este proceso constructivista y crear el ambiente que
requiere que el profesor participe y se implique, suele resultar problemdtico y necesita ser cuidado
en su proceso y en su contenido. Esto es debido a que el conocimiento préctico del profesor. es
decir. el conocimiento que guia la practica profesional, es algo més que una acumulacién de
conceptos que se reciben de forma tedrica. El profesor reflexivo no construye su conocimiento
practico realizando una simple acumulacion de informacion que recoge a lo largo de sus afios de
experiencia, sino planteando procesos de reflexién y procesos de toma de consciencia metacognitiva
para hacer suyas las experiencias que suceden en el transcurso del tiempo ((Keney, 1994).

Howey y Zimpher (1989) consideran que la orientacién teérica que se suele dar en la
formacion del profesorado es errénea. pues da un significado a la teoria que no es el apropiado.
La teorfa no debe ser vista como algo que te proporciona la solucién a c6mo actuar en las distintas

situaciones, como algo que se acepta como un axioma inalterable. La teorfa debe ser considerada -

desde un punto de vista critico, reflexivo y constructivo. Asi. la teoria y la préctica deben estar

completamente relacionadas mediante una visién del profesor como un profesional investigador.

es decir, como un tipo de profesor critico y reflexivo que comprende las bases tedricas esenciales

{1,u? fundamentan su préctica y sabe usar las teorfas de forma personal y adecuada (Adier, 1993;
alli, 1993). .

DESARRQLLO DE LA ESTRUCTURA COGNITIVA DEL PROFESOR MEDIANTE LA
REFLEXION

. Como se acaba de ver en el apartado anterior, los procesos de reflexién son centrales a
la idea del desarrollo del conocimiento practico del profesor. ya que conforme el profesor adguiere

experiencia, mediante un proceso de reflexién constante, su estructura cognitiva se va desarrollando
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y ampliando.

La nocion de estructura de conocimiento estd intimamente asociada con la teorfa de
esquemas, pues se supone que la estructura de conocimiento de las personas estd establecida
mediante una serie de esquemas que facilitan nuestro conocimiento. El tiempo que se tarda en
resolver un problema revela el nivel de organizacién de la estructura de conocimiento en una serie
de esquemas organizados jerarquicamente. La investigacion realizada en este campo sugiere que
los esquemas mentales del profesor cambian cuando se produce la transicién de profesor
principiante a experto. Los esquemas comienzan a ser mas elaborados, més organizados, y esta
organizacion influye en la actuacién del profesor (Moral, 1993).

El concepto de esquema ha sido utilizado por la psicologia cognitiva para explicar la forma
en que Se estructura y representa el conocimiento almacenado en la memoria para la resolucion de
los problemas con los que nos enfrentamos (Chi y Glaser, 1984). El esquema ha sido definido
como un constructo tedrico que describe Ia forma en que se organiza el conocimiento almacenado
en la memoria, siendo una estructura modificable de informacion que representa conceptos
genéricos agrupados en nuestra mente (Rumethardi. 1980).

Floden y Klinzing (1990) consideran que la teoria de esquemas tiene una gran importancia
en el tema de formacién del profesorado y por tanto debe ser asimilada como base del contenido
que es impartido para la formacién del profesor. El concepto de esquema, debe ser considerado
como un parte del curriculum del profesor ya que es la base que sustenia y origina el proceso
mental en que se ve envuelto el profesor, tanto en las fases de formacién como en las fases de
actuacién préctica a 1o largo de su carrera. Por lo tanto, la tarea de la educacion del profesor debe
consistir en trabar con el conceplo de esquema para hacer mds facil la adquisicién de nuevos
conocimientos. Ademds, hay que tener en cuenfa que los esquemas que construyen nuesira
estructura de conocimiento se desarrollan y amplian a través de procesos reflexivos que son la base
para la construccién de esquemas interconectados enire sf y organizados en una estructura

jerdrquica adecuada.

Asf, Winitzky (1992) concluye diciendo que en la formacion del profesorado se debe
trabajar uniendo los conceptos de reflexién y esquema. Esta autora comprueba que existe una
correlacién entre la complejidad de la estructura de conocimiento y la habilidad para reflexionar.
Utilizando una muestra de 15 estudiantes en un curso de formacién del profesorado, comprueba
que los estudianies que poseen una estructura de conocimiento acerca de la ensefianza mas
compleja y mejor estructurada. también demuestran una habilidad superior para realizar procesos

de reflexiéon mas elaborados.

De la misma forma Morine-Dershimer (1989). descubre que las sesiones reflexivas por
pares entre profesores producen cambios en los procesos de pensamiento y en la toma de decisiones
acerca de cuestiones pedagégicas. En otra investigacién Morine-Dershimer (1991} midi6 el grado
de complejidad de la estructura de conocimiento mediante mapas conceptuales que elaboran antes
y después de las sesiones reflexivas por pares de futuros profesores. Mediante estos procesos de
construccién de mapas los profesores ven los cambios producidos en su pensamiento y tienen la
oportunidad para reflexionar sobre el creciente desarrollo de su conocimiento profesional. En los
profesores principiantes esta sesiones por pares reflexivas tienen la ventaia de ir procesando la
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informacién de forma comprensiva, e ir elaborando sus concepciones acerca de la ensefianza de ’

una forma personal.

En definitiva el interés se centra en trabajar sobre la aplicaci6n préctica de los prinCipios

teéricos mediante procesos reflexivos, ya que esto es lo que produce cambios positivos en el
profesor pues es lo que en definitiva modifica la estructura cognitiva de los sujetos (De Ford,

1992). Las sesiones de comunicacién y de interaccién en un modelo de cooperacion entre colegas
o profesores, en las que se explican las diferencias entre los métodos usados y las formas de .

solucionar los problemas de ensefianza, son proceso reflexivos dtiles para desarrollar el
conocimiento practico de la ensefianza (Winitzky y Arends, 1989). Las sesiones por pares entre un
profesor experto y un principiante facilita el desarrollo de la estructura cognitiva del profgsor
principiante (Winitzky, 1989). ya que a partir de la experiencia acumulada en un experto, que tiene

almacenada en sus esquemas mentales una serie de categorias construidas a partir de su actuacion

a lo largo de su carrera profesional, puede llegar a ver representado el universo de la ensefianza
de una forma real, aunque sea bajo el punto de vista personal de un profesor experto en concrelo

(Tobin, Tippins y Hook, 1992).

EXPERIENCIAS PREVIAS Y CREENCIAS DE LOS PROFESORES PRINCIPIANTES

Las investigaciones realizadas sobre las creencias con que los alumnos llegan a Magisterio
comprueban que éstas determina de forma esencial el grado de éxito de los alumnos en la carrera.
Por un lado, los alumnos encuentran una serie de contradicciones entre lo que reciben de forma

tedrica y lo ellos crefan que era la ensefianza (Wade, 1994). Por tanto muchos educadores creen
que es vital ayadar a los estudiantes para profesor a examinar sus experiencias primeras y sus

creencias personales sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje (Gore y Zeichner, 1991 Griffiths -

y Tann, 1992; Roskos y Walker, 1994).

Los estudiantes necesitan reflexionar y analizar criticamente sus experiencias previas en
orden a alterar los puntos de vista tradicionales acerca de la ensefianza y ¢l aprendizaje que ellos
han adquirido a través de sus afios en la escuela, pues necesitan tener la mente abierta y una actitud
flexible para asimilar las nuevas teorias que se imparten en Magisterio. Si esto no ocurre, 10s
profesores principiantes comienzan a actuar en clase basindose en ese conocimiento practico que

han adquirido a través de la dnica experiencia real de su vida con la ensefianza y el aprendizaje. -

Las imagenes adquiridas en la infancia permanecen inalterables y son dificilmente
modificables pues estdn tan afincadas que es dificil ponerlas en tela de juicio y someterlas a una

exigente critica. Bramald, Hardman y Leat (1995). consideran que los estudiantes para profesor

poseen unas ideas definidas acerca de la ensefianza y el aprendizaje cuando ellos comienzan su
entrenamiento que han ido desarrollando a lo largo de su experiencia educativa, que modelan sus
percepciones sobre la ensefianza y la préctica educativa. Estas creencias sobre la ensefianza que s¢
han ido formando en sus afios de experiencia educativa pueden actuar como agentes de resistencia
al cambio, es decir, como agentes que impiden que los estudiantes asimilen de forma correcta
nuevas teorias sobre la ensefianza que van adquiriendo en su periodo de formacion. Si esie sistema
de creencias es tan determinante de la conducta de estos profesores estudiantes es de suma
importancia que los estudiantes para profesores sean conscientes de estas creencias y tengan la

nrnrtnnidad nora idantifisacing o L
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da esta oportunidad, adoptardn la conducta que ellos han asimilado y aprendido en los dias que
pasaron en la escuela cuando eran pequefios. Los autores piensan que se deberia trabajar sobre este
sistema de creencias reelabordndolo y reconstruyéndolo, més que alterandolo y modificandolo
(Bramald. Hardman y Leat, 1995).

Por tanto, es esencial que e] estudiante examine su sistema de creencias y c6mo se
relaciona con la practica real de la ensefianza para que se produzca en €l el desarrollo y el cambio
que le permita ir haciéndose un profesor, ya que sin esto, como sugiere Goodman (1986), los
estudiantes probablemente adopten précticas que ellos recuerdan de su propia experiencia como
alumnos.

Rust (1994), considera que los profesores principiantes a menudo comienzan a ensefiar sin
tener un sentido holistico acerca del aprendizaje, la ensefianza y la vida de la escuela. A los
profesores principiantes les falta una comprension dtil del contexto en el cual ellos deben trabajar
y una exacta comprension de ellos mismo como profesores, manteniendo una concepcién muy
idealista acerca de lo que es la ensefianza. Asi, ellos actdan en clase. segtin Scardamalia y Bereiter
(1989) operando sobre la base de una concepcién radicalmente simplificada. Segdn Rust (1994),
después de hacer su estudio sobre profesores principiantes a lo largo de todo un afio, comprueba
que el idealismo se pierde. Presentan una mezcla de euforia y panico cuando ellos comienzan a
trabajar, porque ellos se sienten inseguros acerca de su experiencia. Sus esquemas que son poco
consistente y se desvanecen en los primeros contactos con la vida de clase.

Sin embargo. aunque parece ser esencial el sistema de creencias que los alumnos poseen,
McDiarmid (1990) encontré que el sistema de creencias de los profesores principiantes acerca de
la ensefianza y el aprendizaje es raramente examinado en los programas de formacién del
profesorado y que cuando los estudiantes parecen reconsiderar sus creencias, se realiza de una
forma muy superficial. Este autor sugiere que los educadores para profesores deberfan de ir mds
alld de los aspectos técnicos de la ensefianza que son los principales aspectos que se tratan en los
programas educativos de los profesores y trabajar también los aspectos mds practicos de la
ensefianza que incluyen la atencidn a las actitudes, la comprensién de la materia y su didéctica y
las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza que tienen los profesores.

Asi, y como conclusién, se deberia trabajar sobre el sistema de creencias con el que el
alumno llega a Magisterio, pues son creencias que fundamentan la estructura de conocimiento sobre
la ensefanza y el aprendizaje. Trabajando sobre estos esquemas previos que conforman la
estructura de conocimiento, es cémo se conseguird que el alumno comprenda los nuevos conceptos
tedricos, asocidndolos con los que ya tiene organizados en una estructura estable. Algunos
educadores de profesores esperan confiados en que emplear a los estudiantes en tareas de practica
reflexiva conseguird la mejora del conocimiento practico v el desarrolio de la estructura cognitiva

de los alumnos (Beyer, 1984).

LA DISCUSION DE CASOS SOBRE EXPERTOS Y PRINCIPIANTES COMO
HERRAMIENTA PARA PROMOVER LA REFLEXION CRITICA

Kmn mn b mmenmcinda Al letnafie da owl Aamcieanlla oo oiian A Vo a. B
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de caso para educacién del profesor. Carter (1989) argumenta las ventajas y beneficios de utilizar.
los estudios de caso para promover una prictica reflexiva, una mejor comprension de la teorfa y
producir profesores que piensan criticamente y que estan preparados para resolver problemas

(Levin, 1995).

Los casos son unas narraciones detalladas y contexiualizadas de los acontecimientos de.
ensefianza-aprendizaje. Los casos deben ser lo suficientemente complejos como para permitir.

diferentes niveles de andlisis e interpretaciones. Los casos presentan dilemas, problemas y:
complejas situaciones de clase en algiin contexto determinado. (Levin, 1995)

De acuerdo con la literatura sobre transferencia, es mas probable que la gente realice este
proceso de transferencia del conocimiento si este conocimiento estd situado en el mundo real. Las

narraciones pueden ser un poderosa ayuda para transferir el conocimiento (Lundeberg y Fawver:

(1994). Asi, la utilizacién de casos complejos del mundo real que reflejan dilemas de ensefianza,
proparcionan poderosas oportunidades para gue el profesor o el estudiantes examinen y reflexionen
sobre su propio conocimiento y creencias.

Sin embargo, aunque distintos autores de la literatura sobre formacion del profesorado
indican la utilidad del método de casos en los cursos de formacion de profesores, son raramente
usados en los cursos de formacion. Por lo tanto, conocemos poco sobre si esta aproximacion es
efectiva para estimular el pensamiento analitico y reflexivo.

Algunas de las investigaciones sobre el analisis de casos utilizan el paradigma de
expertos/principiantes, comprando las formas de actuacién y pensamiento de estos dos grupos de
profesores (Swanson, O’Connor y Cooney, 1990). Los resultados muestran que los principiantes
gastan mucho mds tiempo en identificar y clarificar el problema: en contrasie los expertos
identifican rdpidamente la solucion al problema.

La comparacion de las formas de actuacién y pensamiento de profesores expertos y
principiantes ha sido muy fructifera para avanzar en el conocimiento acerca de la estructura
cognitiva del profesor. La investigacitn ha demostrado que los profesores experimentados perciben
la clase de diferente forma, descubren modelos o patrones de ensefianza en las situaciones de
aprendizaje que se suceden en clase y desarrollan una serie de principios y procedimientos que les
permiten responder al ambiente complejo de clase realizando decisiones instruccionales sin mucho
esfuerzo cognitivo. Estas diferencias son debidas a la organizacion y elaboracion de la estructura
de conocimiento que los profesores expertos poseen (Moral, 1993).

Calderhead (1983) y muchas otras investigaciones (Lavely, et al, 1987; Roehler, et al,
1987; Berliner, 1986; Leinhardt y Greeno, 1986), coinciden finalmente en comprobar que en los
profesores principiantes y los estudiante para profesor, se encuentran estructuras conceptuales muy
simples e incluso. en algunos casos, una falta de estructura conceptual. Las estructuras mentales
con las que dan sentido a la vida de clase, ayudando a comprenderla vy darle coherencia, pero si
dichas estructura mentales estdn poco diferenciadas la ejecucién de la ensefianza no serd demasiado

fructifera. Asi, Moral (1993) considera que la estuctura de conocimiento bien organizada es un-

simbolo de los profesores expertos. Su conocimiento se organiza de una forma coherente con

estructuras a distintos niveles de generalidad que permiten conexiones dentro de cada nivel y enire
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acerca de los temas fundamentales de la enseiianza a la que conexionan miltiples detalles que no
guardan una relacion estrecha. ni con la estructura general ni entre ellos mismos.

La comparaci6n de casos de expertos y principiantes puede ser asociada con una estrategia
reflexiva como la "discusion”. Esta estrategia ha sido destacada en la literatura sobre promocién
de procesos reflexivos, como estrategia muy iitil y ventajosa para promover procesos reflexivos en
Jos profesores. Llega incluso a ser considerada como un componente importanie de la reflexién
critica, pues mediante ella se fomenta el desarrollo del significado personal (Wade, 1994)

Para favorecer la discusién se debe de crear un clima favorable, esperar los comentarios
de los estudiantes y responderies con énfasis, aceptando o clarificando algunos puntos. La
naturaleza de la discusion se caracteriza por definirse en los siguientes términos: mente abierta,
libertad. igualdad. respefo y verdad. Los participantes son estimulados a expresar sus opiniones y
a examinar y responder a varios puntos de vista con la intencién de alcanzar un conocimiento o
juicio mayor.

Para que la discusién sea efectiva, lo mds importante es que crear un clima agradable y
distendido de discusion en los cual los participantes se sientan lo suficientemente seguros para
exponer sus ideas a una critica seria y se pueda conseguir que los sujetos reflexionen sobre los
puntos de vista personales buscando nuevas aliernativas. Ademds, se debe fomentar especialmente
la discusion en grupo. ya que la reflexién individual se mejorad por el grupo y por una
colaboraci6n entre pares, pues en la articulacion de los puntos de vista de los otros se favorece una
clarificacion de las ideas personales (Francis, 1995).

DISCUSION

La mejora de la formacién del profesorado vy, de forma especial. la mejora del periodo de
practicas de los alumnos de las Facultades de Educacion. es considerado un elemento esencial para
la solucion a los problemas de la mejora de la calidad de la ensefianza (McNailly. Cope. Inglis y
Stronach (1994). Desde nuesira perspectiva de analisis. consideramos que para propiciar una mejora
de las clases précticas se debe optar por un modelo reflexivo, donde los alumnos puedan participar
comenzando por examinar su sistema de creencias sobre la ensefianza-aprendizaje y puedan llegar
a construir una teorfa personal de la ensefianza.

La investigacion recoge una experiencia elaborada siguiendo este modelo reflexivo en la
que se trabajan la discusion de estudios de caso de profesores experios y principiantes. Aunque
indudablemente, existen muchas otras estrategias y formas de plantear clases practicas basadas en
este modelo reflexivos (Moral, 1995). los resultados muestran la efectividad de la utilizacién de
esta estrategia para la mejora de la estructura cognitiva de los sujetos respecio al concepto
ensefianza, aunque hay que decir que estos datos deben ser utilizados con reservas debido al
mimero reducido de la muestra y a que los sujetos que participaron en la investigacién estdn
influenciados por otras variables que nosotros no hemos considerado.

Sin embargo. los datos demuestran una mejora de la estructura cognitiva de los sujetos del
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* Aunque indudablemente estas sesiones deben ser refinadas en su procedimiento, sirven de base parg
la investigacion y el trabajo de futuras sesiones reflexivas con alumnos en formacion.

_ Asi. tomamos como desafio el seguir propiciando sesiones de préctica reflexivas para
desarrollar el pensamiento de los profesores acerca de la ensefanza. sesiones en las que se
examinen las creencias de los alumnos en formacién y c6mo estas creencias se relacionan con la
préctica a la que finalmente se enfrentardn. Las estrategias para propiciar la reflexién podrdn variar
dejando de ser exclusivamente la referidas a la discusion de casos de profesores expertos y
principiantes, sin embargo el objetivo seguird siendo el propiciar la reflexion para fomentar ¢
crecimiento personal y profesional de estos futuros profesores.

Generalmente los modelos de formacién del profesorado presentan un formato en el que
los alumnos adoptan una actitud pasiva mds que activa ante todo lo que reciben de forma tedrica,

lo cual es contradictorio con 1o que se pretende que finalmente sean los profesores: profesionales
auténomos con responsabilidad en la toma de decisiones Roskos y Walker (1994), (Bramald et al.

(1995).). Por tanto el modelo de formacion debe incluir demostraciones de las teorias en casos
précticos, promoviendo en los alumnos una participacion activa. La falta de compromiso y de
interés sobre lo que se imparte en las clases tericas o practicas puede solucionarse si se estimulan
ese bagaje de conocimientos con los que el alumno llega a Magisterio y que determina la
asimilacién de todo el conocimiento que reciben a lo largo de su carrera.

Lundeberg y Fawver (1994) consideran que la mayorfa de los educadores para profesor
se hacen la pregunta acerca de qué es lo que deseo que mis estudiantes conozcan y sepan aplicarlo
cuando ellos sean profesores. La mayorfa estan interesados en que, los alumnos, ademas de adquirir
un conocimiento tedrico, aprendan a pensar como un profesor. Estos autores piensan que es
esencial inculcar una disposicién en los alumnos que los haga ser reflexivos. Sin embargo, hay que
considerar que indudablemente que los alumnos no realizan de forma automatica una transferencia
del conocimiento fedrico en practico, ni tampoco alcanzan el dominio de los procesos
metacognitivos de forma automdtica. Por eso se critican los cursos fundamentados en la unién de
la teorfa y la practica, en los cuales no se realiza una transferencia real de la eorfa a la practica

Existen una serie de condiciones para mejorar la transferencia. que son: conexidn,

flexibilidad y significatividad. La conexién se refiere a la extension en que las ideas estan

introducidas en una larga cadena o red: las miltiples conexiones hacen mds ficil el acceso a la idea:

en un tiempo mas reducido; La flexibilidad es la habilidad para usar las ideas en distintos
contextos, no limitarse a una situacién dada; La significatividad dispone a los aprendices a
comprender y apreciar la utilidad del conocimiento, incluyendo el contexto social y cultural en que
estd inmerso. :

Una posible razén que justifique el hecho de que los alumnos no transfieran a la practica
los conceptos tedricos aprendidos en los cursos de formacién del profesorado. reside en que los
alumnos deben aprender teorfas y conceptos, sin alterar su sistema de Creencias ya existentes acerc
de estos mismos aspectos (Kagan. 1990). Por si fuera poco, €l sistema de creencias de 10s
profesores en formacién es muy tenaz y estd muy bien afincado en su estructura cognitiva
(Peterson, Carpenter y Fennema, 1989).

T oo Vlacwitiir mabin Van mmmallan e btieenin mevminea mna laa allmanac mmadan alterar o
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sistema de creencias una vez que comienza a hacerse conscientes de su propio sistema de creencias
y reconocen el conflicto que surge entre su sistema de creencias y el sistema de creencias que
ofrecen las teorfas que recibe en sus cursos de formacion (McNally, et al, 1994). Nuestra
investigacion confirma estos aspectos ya que los resultados muestran un grado méis de elaboracién
de la estructura cognitiva de los sujetos respecto al concepto de ensefianza, una vez que han
realizado unas sesiones de préctica reflexiva basadas en el estudio de casos de profesores expertos
y principiantes.

Como ya hemos comentado en la introduccién tedrica del articulo, la estructura cognitiva
de los sujetos, expresada mediante esquemas que se organizan jerdrquicamente, estd enormemente
elaborada cuando los alumnos llegan por primera vez a Magisterio. Todos los alumnos han tenido
un contacto muy directo con la ensefianza y el aprendizaje y esto les ha marcado una estructura
de conocimiento muy definida donde los conceptos tan basicos como profesor, alumno, contenido,
evaluacién, motivacién, participacion, etc. ya estdn intimamente ligados o desligados en su
estructura cognitiva a partir de experiencias anteriores que pueden haber sido positivas o negativas.

Por tanto, partiendo de estos handicaps, y conociendo el tipo de alumno con el que nos
enfrentamos, es esencial, o mas bien indispensable, que se propicien sesiones en las que se puedan
llegar a exponer todas estos aspectos del sistema de creencias personal de los estudiantes, ya que
es necesario modificar la estructura cognitiva de los sujetos para poder conseguir algin tipo de
cambio. '

La falta de esta estimulacién del bagaje de conocimientos con los que el alumno llega a
Magisterio y las listas innumerables de teorias que debe aprender, hace que el alumno tenga que
superar solo ese vacio, ese salto entre la teoria que recibe y la préctica que él ha vivido. No
hablamos exclusivamente de esa frase tipica de superar el vacio existente entre la teoria y la
prictica, que sucederd cuando acabe Magisterio, sino de algo mas bésico y mas central que se
refiere a su experiencia practica acumulada antes de llegar a Magisterio, la cual ha sido la
generadora fundamental de su estructura de conocimiento acerca de la ensefianza y que determina
la asimilacién de conocimientos y feorias.

Por tanto, se insiste en la necesidad de producir oportunidades para que los estudiantes
comprendan y controlen sus propias conductas y teorfas de ensefianza (Feiman-Nemser y Buchman,
1983), y lleguen a desarrollar las bases de un razonamiento pedagdgico (LaBoskey, 1993).

Cuando se les dan a los alumnos las oportunidades para que en un ambiente relajado de
colaboracién y didlogo confronten su experiencia practica se produce una importante integracion
del conocimiento personal, practico y pedagégico. Aungue, como sefiala la investigacion de Levin
(1995), segiin los niveles de experiencia, el trabajar favoreciendo procesos reflexivos mediante
estudios de caso produce distintos grados reflexivos. para los profesores con més experiencia el
analizar, criticar y reflexionar criticamente sobre estudios de caso produce en ellos procesos
metacognitivos, sin embargo, los profesores con menos experiencia y en los estudiantes para
profesor la discusién que se obtiene del estudio de caso parece proporcionarles un proceso en el
que les permite clarificar y elaborar su pensamiento acerca del aspecto particular que se trabaja en
el caso en concreto.
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La importancia de producir una interaccion soctal durante la discusion de los casos viene
también destacada por el estudio de Levin (1995), la cual encuentra que solamente se lee 0 se
escribe acerca del caso que se analiza parece que esto produce pequefios estimulos para que el

profesor elabore su comprensién de ese aspecto ¢ incremente ¢l conocimiento de la utilizacién del-

caso. Esto se produce especialmente en los estudiantes para profesor y en los profesores con menos
experiencia. Ademds sin la posibilidad de interaccionar con otros profesores y discutir el caso, se

vuelve a reiterar el mismo tipo de conocimiento respecto al caso, solidificando y reforzando sug

respuestas, en vez de ganar nuevas perspectivas.

Por tanto, la interaccidn social durante la discusién de los casos parece ser el recurso para
producir los cambios en le pensamiento del profesor. El poner el conflicto las ideas sirve como
catalizador para producir cambios importantes en el pensamiento del profesor incluso cuando los
profesores no han demostrado un desacuerdo o conflicto durante la discusién.
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