N

N

La discusiéon de estudios de caso de profesores expertos
y principiantes como estrategia para favorecer practicas
mas reflexivas en la formaciéon del profesor

Cristina Moral Santaella, Purificaciéon Pérez-Garcia

» To cite this version:

Cristina Moral Santaella, Purificacién Pérez-Garcia. La discusion de estudios de caso de profesores
expertos y principiantes como estrategia para favorecer practicas mas reflexivas en la formacién del
profesor. Bordén, 1996, 48 (1), pp.73-87. halshs-01546615

HAL 1d: halshs-01546615
https://shs.hal.science/halshs-01546615

Submitted on 25 Jun 2017

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://shs.hal.science/halshs-01546615
https://hal.archives-ouvertes.fr

|”] CRISTINA MORAL SANTAELLA
(] MARIA PURIFICACION PEREZ
GARCIA

LA DISCUSION DE ESTUDIOS DE CASO

DE PROFESORES EXPERTOS

Y PRINCIPIANTES COMO ESTRATEGIA
PARA FAVORECER PRACTICAS
MAS REFLEXIVAS EN LA FORMACION
DEL PROFESOR

En este articulo tratamos de analizar un modelo de practicas reflexi-
vas basado en las discusiones de casos de profesores expertos y prin-
cipiantes y discusiones guiadas, como herramientas para producir pro-
cesos reflexivos. Estudiamos la importancia que tiene la evolucién de la
estructura cognitiva que se observa en el profesor principiante cuando
pone en practica la reflexion, sin olvidar el grado de incidencia que han
tenido sus experiencias previas y creencias. Los resultados muestran
que tras utilizar los alumnos en précticas estas estrategias favorecedo-
ras de la reflexion, se producfa un cambio en su estructura cognitiva.

Comenzamos diciendo que la reflexion juega actual-
mente un papel fundamental en la formacién del profe-
sorado. Bajo esta linea reflexiva el profesor no es con-
siderado un recipiente pasivo que acumula conoci-
miento, adoptando 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 él como un conocimiento en la
accion, que el profesor, como préctico reflexivo, elabo-
ra a partir del contacto con la realidad de la ensefianza
(Clarke, 1995; Francis, 1995).

Partimos de la base de que el conocimiento practi-
co se desarrolla a partir de un proceso reflexivo (Mori-
ne-Dershimer, 1989). Asi, una de las lineas sobre in-
vestigacion en formacién de! profesorado centra su
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interés en fomentar el desarrollo del profesor conside-
randolo como un préactico reflexivo que salve el vacio
existente entre la teorfa y la practica, entre la forma-
cion tedrica recibida y la experiencia practica que se
va acumulando a lo largo del tiempo (Marcelo, 1994).
Asi, la imagen apropiada del profesor es la que lo con-
sidera como un préactico reflexivo (Winitzky, 1992). El
profesor reflexivo analiza sisteméaticamente su propia
ensefianza pues desea conocer y comprender el efec-
to que tienen sus acciones en el grupo de estudiantes.
Esta habilidad de reflexionar parece ser central para
desarrollar una ensefianza efectiva y esta siendo el
foco de muchos programas de educacion del profesor.
La reflexion esta siendo tan importante que Winitzky
(1992) la considera como el nuevo punto «central» en
la educacién del profesor.
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La accion reflexiva es la opuesta a la accion rutinaria,
accioén que requiere una deliberacién sobre distintas op-
ciones y una consideracién de las consecuencias de la
accion. En algunos casos esta accion reflexiva puede re-
alizarse durante la accion, es decir como Schén (1983)
lo define: «el practico reflexivo es aquel que piensa en
la accién». El préctico reflexivo presenta la habilidad para
reconocer y explorar los acontecimientos gue ocurren du-
rante la accién en el transcurso de situaciones inciertas,
inestables, conflictivas y unicas. Otras veces la reflexion
ocurre después de la accion, en un proceso de delibe-
racién y de toma de consciencia posterior de los ele-
mentos implicados en la accién, que Schon (1983) llama
«reflexion sobre la accién». En ambos casos lo que se
pretende es que el profesor de respuesta a la pregunta
acerca del sentido de su actuacién en clase, mediante
un proceso de blsqueda de las bases que unen los prin-
cipios tedricos que fundamentan su actuacién en clase.

Para que los profesores participen en los proceso de
reconstruccion y de toma de consciencia del significa-
do de su préactica, deben de llegar a comprender el po-
der de su razonamiento practico, el poder que le con-
fieren sus afios de experiencia, especialmente de sus
afios de reflexion sobre su experiencia profesional. Se
destaca esencialmente esta idea de la necesidad de
producir un proceso de reflexion sobre la experiencia y
no una simple acumulacion de afios de trabajo en la en-
seflanza. Por tanto, sin reflexion nunca se puede llegar
a ser un profesor experto (Carter, et al., 1987). La ex-
periencia 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 esta en ellos mismos y radica en el conoci-
miento practico personal que ellos van elaborando a lo
largo de sus afios de reflexion sobre su experiencia. Por
tanto, debe ser estimulado en la formulacion de las teo-
rias personales que fundamentan su practica, mediante
un proceso constructivista que se consigue a través de
estrategias que favorezcan la reflexién, como son por
ejemplo estrategias dedicadas a la resolucién de pro-
blemas, al desarrollo de procesos creativos, al andlisis
de contendio, al andlisis de la representacién del cono-
cimiento, a la comparacién entre expertos y principian-
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tes, etc. (Moral, 1995). Asi, bajo esta nueva linea de for-
macién del profesorado, no es un experto en la materia
que desde fuera del contexto del profesor le indica cémo
debe actuar para mejora su préactica, sino que el mismo
profesor, a partir de un dialogo interior y un diélogo 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 cons-
tructivista y crear el ambiente que requiere que el profe-
sor participe y se implique, suele resultar problematico y
necesita ser cuidado en su proceso y en su contenido.
Esto es debido a que el conocimiento practico del pro-
fesor, es decir, el conocimiento que guia la préctica pro-
fesional, es algo mds que una acumulacion de concep-
tos que se reciben de forma tedrica. El profesor reflexivo
no construye su conocimiento practico realizando una
simple acumulacion de informacién que recoge a lo lar-
go de sus afios de experiencia, sino planteando proce-
sos de reflexion y procesos de toma de consciencia me-
tacognitiva para hacer suyas las experiencias que
suceden en el transcurso del tiempo (Keney, 1994).

Howey y Zimpher (1989) consideran que la orienta-
cién tedrica que se suele dar en la formacién del profe-
sorado es errénea, pues da un significado a la teorfa que
no es el apropiado. La teorfa no debe ser vista como
algo que te proporciona la solucién a cémo actuar en
las distintas situaciones, como algo que se acepta como
un axioma inalterable. La teoria debe ser considerada
desde un punto de vista critico, reflexivo y constructivo.
Asi, la teoria y la practica deben estar completamente
relacionadas mediante una visién del profesor como un
profesional investigador, es decir, como un tipo de pro-
fesor critico y reflexivo que comprende las bases tedri-
cas esenciales que fundamentan su préctica y sabe usar
las teorias de forma personal y adecuada (Adler, 1993;
Valli, 1993).

Desarrollo de la estructura cognitiva
del profesor mediante la reflexién

Como se acaba de ver en el apartado anterior, los
procesos de reflexion son centrales a la idea del desa-
rrollo del conocimiento practico del profesor, ya que con-
forme el profesor adquiere experiencia, mediante un pro-
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ceso de reflexion constante, su estructura cognitiva se
va desarrollando y ampliando.

La nocion de estructura de conocimiento esta inti-
mamente asociada con la teoria de esquemas, pues se
supone que la estructura de conocimiento de las per-
sonas esta establecida mediante una serie de esque-
mas que facilitan nuestro conocimiento. El tiempo que
se tarda en resolver un problema revela el nivel de or-
ganizacion de la estructura de conocimiento en una se-
rie de esquemas organizados jerérquicamente. La in-
vestigacion realizada en este campo sugiere que los
esquemas mentales del profesor cambian cuando se
produce la transicion de profesor principiante a exper-
to. Los esquemas comienzan a ser mas elaborados,
mas organizados, y esta organizacion influye en la ac-
tuacion del profesor (Moral, 1993).

El concepto de esquema ha sido utilizado por la psi-
cologia cognitiva para explicar la forma en que se es-
tructura y representa el conocimiento almacenado en la
memoria para la resolucién de los problemas con los que
nos enfrentamos (Chi y Glaser, 1984). El esquema ha
sido definido como un constructo tedrico que describe
la forma en que se organiza el conocimiento almacena-
do en la memoria, siendo una estructura modificable de
informacion que representa conceptos genéricos agru-
pados en nuestra mente (Rumelhardt, 1980).

Floden y Klinzing (1990) consideran que la teoria de
esquemas tiene una gran importancia en el tema de
formacién del profesorado y por tanio debe ser asimi-
lada 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 sustenta y origina el
proceso mental en que se ve envuelto el profesor, tan-
to en las fases de formacién como en las fases de ac-
tuacion préactica a lo largo de su carrera. Por lo tanto,
la tarea de la educacion del profesor debe consistir en
trabajar con el concepto de esquema para hacer mas
facil la adquisicion de nuevos conocimientos. Ademas,
hay gue tener en cuenta gque los esquemas que cons-
truyen nuestra estructura de conocimiento se desarro-
llan y amplian a través de procesos reflexivos que son
la base para la construccién de esquemas interconec-
tados entre si y organizados en una estructura jerar-
quica adecuada.
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Asi, Winitzky (1992) concluye diciendo que en la for-
macién del profesorado se debe trabajar uniendo los
conceptos de reflexion y esquema. Esta autora com-
prueba que existe una correlacion enire la complejidad
de la estructura de conocimiento y la habilidad para re-
flexionar. Utilizando una muestra de 15 estudiantes en
un curso de formacién del profesorado, comprueba gue
los estudiantes que poseen una estructura de conoci-
miento acerca de la ensefianza mas compleja y mejor
estructurada, también demuestran una habilidad supe-
rior para realizar procesos de reflexién mas elaborados.

De la misma forma Morine-Dershimer (1989), descu-
bre que las sesiones reflexivas por pares entre profeso-
res producen cambios en los procesos de pensamiento
y en la toma de decisiones acerca de cuestiones peda-
gobgicas. En otra investigacién Morine-Dershimer (1991)
midié el grado de complejidad de la estructura de co-
nocimiento mediante mapas conceptuales que elaboran
antes y después de las sesiones reflexivas por pares de
futuros profesores. Mediante estos procesos de cons-
truccion de mapas, los profesores ven los cambios pro-
ducidos en su pensamiento y tienen la oportunidad para
reflexionar sobre el creciente desarroilo de su conoci-
miento profesional. En los profesores principiantes esta
sesiones por pares reflexivas tienen la ventaja de ir pro-
cesando la informacién de forma comprensiva, e ir ela-
porando sus concepciones acerca de la ensefianza de
una forma personal.

En definitiva el interés se centra en trabajar sobre fa
aplicacion practica de los principios teéricos mediante
procesos reflexivos, ya que esto es lo que produce cam-
bios positivos en el profesor pues es lo que en definiti-
va modifica la estructura cognitiva de los sujetos (De
Ford, 1992). Las sesiones de comunicacion y de inte-
raccion en un modelo de cooperacién entre colegas o
profesores, en las gue se explican las diferencias entre
los métodos usados y las formas de solucionar los pro-
blemas de ensefianza, son procesos reflexivos Utiles 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 desarro-
flo de la estructura cognitiva del profesor principiante
(Winitzky, 1989), ya que a partir de la experiencia acu-
mulada en un experto, que tiene almacenado en sus es-
quemas mentales una serie de categorias construidas a
partir de su actuacién a lo largo de su carrera profesio-
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nal, puede llegar a ver representado el universo de la
ensefianza de una forma real, aungue sea bajo el pun-
to de vista personal de un profesor experto en concre-
to (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 demuestran que
éstas determinan de forma esencial el grado de éxito de
los alumnos en la carrera. Por un lado, los alumnos en-
cuentran una serie de contradicciones entre lo que re-
ciben de forma tetrica y lo que ellos creian que era la
ensefianza (Wade, 1994). Por tanto, muchos educadores
creen que es vital ayudar a los estudiantes para profe-
SOr a examinar sus experiencias primeras y sus creen-
cias 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 criti-
camente sus experiencias previas en orden a alterar los
puntos de vista tradicionales acerca de la ensefianza y
el aprendizaje que ellos han adquirido a través de sus
anos en la escuela, pues necesitan tener la mente abier-
ta y una actitud flexible para asimilar las nuevas teorias
que se imparten en Magisterio. Si esto no ocurre, los pro-
fesores principiantes comienzan a actuar en clase ba-
séndose en ese conocimiento practico que han adquiri-
do a través de la Unica experiencia real de su vida con
la ensefanza y el aprendizaje.

Las imagenes adquiridas en la infancia permanecen
inalterables y son dificilmente modificables pues estén tan
afincadas que es complicado ponerlas en tela de juicio
y someterlas a una exigente critica. Bramald, Hardman y
Leat (1995), consideran que los estudiantes para profe-
sor poseen unas ideas definidas acerca de la ensefianza
y el aprendizaje cuando ellos comienzan su entrenamiento
gue han ido desarrollando a lo largo de su experiencia
educativa, que modelan sus percepciones sobre la en-
sefianza y la practica educativa. Estas creencias sobre la
ensefanza que se han ido formando en sus afios de ex-
periencia educativa pueden actuar como agentes de re-
sistencia al cambio, es decir, como agentes que impiden
gue los estudiantes asimilen de forma correcta nuevas
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teorfas sobre ia ensefianza que van adquiriendo en su pe-
riodo de formacién. Si este sistema de creencias es tan
determinante de la conducta de estos profesores estu-
diantes es de suma importancia que los estudiantes para
profesores sean conscientes de estas creencias y tengan
la oportunidad para identificarlas y examinarlas a través
de una reflexién critica, ya que si no se les da esta opor-
tunidad, adoptarén 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 tra-
bajar sobre este sistema de creencias relaborandolo y re-
construyéndolo, mas que alterandolo y modificandolo
(Bramald, Hardman y Leat, 1995).

Por tanto, es esencial que el estudiante examine su
sistema de creencias y cémo se relaciona con la prac-
tica real de la ensefianza para que se produzca en él el
desarrollo y el cambio que le permita ir haciéndose un
profesor, ya que sin esto, como sugiere Goodman
(1986), los estudiantes probablemente adopten practi-
cas que ellos recuerdan de su propia experiencia como
alumnos.

Rust (1994), considera que los profesores principian-
tes a menudo comienzan a ensefiar sin tener un senti-
do holistico acerca del aprendizaje, la ensefianza y la
vida de la escuela. A los profesores principiantes les fal-
ta una comprensién Util del contexto en el cual ellos de-
ben trabajar y una exacta comprensién de ellos mismo
como profesores, manteniendo una concepcion muy ide-
alista acerca de lo que es la ensefianza. Asi, ellos ac-
tdan en clase, segin Scardamalia y Bereiter (1989) ope-
rando sobre la base de una concepcién radicaimente
simplificada. Segun Rust (1994), después de hacer su
estudio sobre profesores principiantes a lo largo de todo
un afio, comprueba que el idealismo se pierde. Presen-
tan una mezcla de euforia y panico cuando ellos co-
mienzan a trabajar, porque ellos se sienten inseguros
acerca de su experiencia. Sus esquemas son poco con-
sistente y se desvanecen en los primeros contactos con
la vida de clase.

Sin embargo, aunque parece ser esencial el sistema
de creencias gue los alumnos poseen, McDiarmid
(1990) encontré que el sistema de creencias de los pro-
fesores principiantes acerca de la ensefianza y el apren-
dizaje es raramente examinado en los programas de for-
macion del profesorado y que cuando los estudiantes
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parecen reconsiderar sus creencias, se realiza de una
forma muy superficial. Este autor sugiere que los edu-
cadores para profesores deberian de ir mas alla de los
aspectos técnicos de la ensefianza que son los princi-
pales aspectos que se tratan en los programas educa-
tivos de los profesores y trabajar también los aspectos
mas practicos de la ensefianza que incluyen la atencion
a las actitudes, la comprension de la materia y su di-
déctica y las creencias sobre el aprendizaje y la ense-
fianza que tienen los profesores.

Asi, y como conclusion, 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 ensefianza y el
aprendizaje. Trabajando sobre estos esquemas pre-
vios que conforman la estructura de conocimiento, es
cémo se conseguira que el alumno comprenda los
nuevos conceptos tedricos, asociandolos con los que
ya tiene organizados en una estructura estable. Algu-
nos educadores de profesores esperan confiados en
que emplear a los estudiantes en tareas de préctica
reflexiva conseguira la mejora del conocimiento prac-
tico y el desarrollo de la estructura cognitiva de los
alumnos (Beyer, 1984).

La discusion de casos sobre expertos
y principiantes como herramienta
para promover la reflexion critica

Durante los Gltimos afios se ha renovado el intereés de
ol desarrollo y uso de los estudios de caso para educa-
ci6n del profesor. Carter (1989) argumenta las ventajas y
beneficios de utilizar los estudios de caso para promover
una practica reflexiva,-una mejor comprension de la teo-
ria y producir profesores que piensan criticamente y que
estdn preparados para resolver problemas.

Los casos son unas narraciones detalladas y contex-
tualizadas de los acontecimientos de ensefianza-apren-
dizaje. Los casos deben ser lo suficientemente comple-
jos como para permitir diferentes niveles de andlisis e
interpretaciones. Los casos presentan dilemas, proble-
mas y complejas situaciones de clase en alguin contex-
to determinado. (Levin, 1995)
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De acuerdo con la literatura sobre transferencia, es
méas probable que la gente realice un proceso de trans-
ferencia del conocimiento si este conocimiento estéa si-
tuado en el mundo real. Las narraciones pueden ser un
poderosa ayuda para transferir el conocimiento (Lunde-
berg y Fawver (1994). Asi, la utilizacién de casos com-
plejos del mundo real que reflejan dilemas de ensefian-
za, proporcionan poderosas oportunidades para que al
profesor o el estudiante examinen y reflexionen sobre su
propio conocimiento.

Sin embargo, aunque distintos autores de Ia literatu-
ra sobre formacion del profesorado indican la utilidad
del método de casos en los cursos de formacion de pro-
fesores, son raramente utilizados y llevados a la practi-
ca. Por lo tanto, conocemos poco sobre si esta aproxi-
macién es efectiva para estimular el pensamiento
analitico y reflexivo.

Algunas de las investigaciones sobre el anélisis de -
casos utilizan el paradigma de expertos/principiantes,
comparando las formas de actuacion y pensamiento de
estos dos grupos de profesores (Swanson, O'Connory
Cooney, 1990). La comparacién de las formas de ac-
tuacién y pensamiento de profesores expertos y prin-
cipiantes ha sido muy fructifera para avanzar en el co-
nocimiento acerca de la estructura cognitiva del
profesor. La investigacion ha demostrado que los pro-
fesores 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 procedi-
mientos que les permiten responder al ambiente com-
plejo de clase realizando decisiones instruccionales sin
mucho esfuerzo cognitivo. Estas diferencias son debi-
das a la organizacion y elaboracion de la estructura de
conocimiento que los profesores expertos poseen (Mo-
ral, 1993).

Calderhead (1983) y muchas ofras investigaciones
(Lavely, et al, 1987; Roehler, et al, 1987; Berliner, 1986;
Leinhardt y Greeno, 1986), coinciden finalmente en
comprobar gue en los profesores principiantes y 10s es-
tudiante para profesor, se encuentran estructuras con-
ceptuales muy simples e incluso, en algunos casos, una
falta de estructura conceptual. Las estructuras menta-
les con las que dan sentido a la vida de clase, ayu-
dando a comprenderla y darle coherencia, pero si di-
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chas estructuras mentales estan poco diferenciadas la
ejecucion de la ensefianza no serd demasiado fructife-
ra. Asf, Moral (1993) considera que la estructura de con-
cimiento bien organizada es un simbolo de tos profe-
sores expertos. Su conocimiento se organiza de una
forma coherente con estructuras a distintos niveles de
generalidad que permiten conexiones dentro de cada
nivel y entre niveles. Sin embargo, los principiantes tie-
nen ideas generales o esquemas de un nivel muy ge-
neral acerca de los temas fundamentales de la ense-
fanza a la que conexionan mdltiples detalles que no
guardan una relacion estrecha, ni con la estructura ge-
neral ni entre ellos mismos.

La comparacién de casos de expertos y principian-
tes puede ser asociada con una estrategia reflexiva
como la «discusién». Esta estrategia ha sido destacada
en la literatura sobre promocién de procesos reflexivos,
como estrategia muy Util y ventajosa para promover pro-
cesos reftexivos en los profesores. Llega incluso a ser
considerada como un componente importante de la re-
flexion critica, pues mediante ella se fomenta el desa-
rrollo det significado personal (Wade, 1994)

Para favorecer la discusién se debe de crear un cli-
ma favorable, esperar los comentarios de los estu-
diantes y responderles con énfasis, aceptando o cla-
rificando algunos puntos. La naturaleza de la discusién
se caracteriza por definirse en los siguientes términos:
mente abierta, libertad, igualdad, respeto y verdad.
Los participantes son estimulados a expresar sus opi-
niones y a examinar y responder a varios puntos de vis-
ta con la intencién de alcanzar un conocimiento o jui-
cio mayor.

Para que la discusién sea efectiva, lo mas importan-
te es que crear un clima agradable y distendido de dis-
cusién en los cual los participantes se sientan lo sufi-
cientemente seguros para exponer sus ideas a una
critica seria y se pueda conseguir que los suijetos refle-
xionen sobre los puntos de vista personales buscando
nuevas alternativas. Ademas, se debe fomentar espe-
cialmente la discusién en grupo, ya que la reflexién in-
dividual se mejora por el grupo y por una colaboracién
entre pares, pues en la articulacion de los puntos de vis-
ta de los otros se favorece una clarificacion de las ideas
personales (Francis, 1995).
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Metodologia

Objetivo de la investigacion

La investigacién surge en un proyecto de mejorar las
clases précticas de los alumnos de Magisterio, para que
éstas favorezcan el desarrollo de un pensamiento criti-
co o una reflexion critica. Mediante unas sesiones de
practica reflexiva intentamos facilitar los procesos de
union de la teorfa con la préctica, teniendo como punto
de partida el cuestionamiento del sistema de creencias
que los alumnos tienen acumulado a lo largo de su ex-
periencia con los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La investigacion se basa en la concepcion de que el
conocimiento se construye de forma personal y que es in-
herente a una accion reflexiva. Desde esta perspectiva el
estudiante debe implicarse directamente en el proceso de
formacion a través de un proceso reflexivo constante.

Para transmitir la visién a los alumnos de que el co-
nocimiento no es algo «que te dan sino algo a lo que
llegas tu por tus propios medios» (Francis, 1995), de-
bemos conseguir que los alumnos sean mas conscien-
tes de ellos mismo como profesores y mas confiados en
su habilidad para construir y articular su conocimiento
personal. Para ello planteamos un modelo de practicas
reflexivas basado en la discusiones de casos de profe-
sores expertos y principiantes, discusiones guiadas para
producir procesos reflexivos.

Para comprobar si las précticas reflexivas basadas
en la discusién de casos de profesores expertos y prin-
cipiantes tiene un efecto significativo en los alumnos,
comprobamos los cambios en la estructura cognitiva de
los alumnos que participan en la investigacion respec-
to al concepto ensefianza. Para medir la estructura cog-
nitiva de los sujetos del grupo experimental y control an-
tes y después de asistir a las sesiones de préactica
reflexiva utilizamos mapas conceptuales (Winitzky y
Kauchak, 1995).

Muestra

La muestra la componen 5 alumnos/as que pertene-
cen al grupo experimental y cinco alumnos/as que per-
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lenecen al grupo control. Los alumnos cursan tercero de
Magisterio. Su rango de edad estd comprendido entre
los 21 y 24 arios. Tanto los sujetos del grupo experi-
mental como los del grupo control, accedieron de forma
voluntaria a participar en la investigacion y asistir a las
sesiones de préctica reflexiva.

Formato de los estudios de caso de expertos
y principiantes

Los estudios de caso se refieren a la forma de plani-
ficacién y de ejecucion de una leccidn de lectura de un
profesor experto y de un profesor principiante. Cada es-
tudio de caso se compone de los siguientes elementos:

— Una entrevista inicial o entrevista de Agenda (Lein-
hardt y Greeno, 1986) en la que el profesor co-
menta |0 que va a realizar ese dia en clase con
respecto al tema de la ensefianza de la lectura.

— Una transcripcion de la observacion de la ejecu-
cién de la leccion de lectura.

— Una entrevista final en la que el profesor comen-
ta los aspectos mas sobresalientes del desarrolio
de la leccion de lectura.

Procedimiento

Las sesiones de practicas reflexivas se llevaron a
cabo en el tercer trimestre del curso académico con los
alumnos del grupo experimental y eran mantenidas una
vez a la semana. ’

Las sesiones consistieron en, una vez leido el mate-
rial (un caso de un profesor experto y un caso de un
profesor principiante) que los alumnos disponian de for-
ma personal, se vefan formas de actuacion distintas en
las fases de planificacién y de ejecucion de la leccion,
se discutian las ventajas e inconvenientes de un tipo y
otro de actuacion, se identificaban problemas, se bus-
caban alternativas de solucion, etc. La discusion surgia
a partir de alguna sugerencia del asesor de la practica
reflexivo o de los alumnos, intentando estimular la toma
de consciencia del bagaje de conocimientos y del sis-
tema de creencias de los alumnos.
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En definitiva, mediante una discusién guiada a partir
de la lectura de estos dos casos, se intentaba hacer ha-
blar a los estudiantes para que desde su punto de vis-
ta, estimulando su sistema de creencias, exteriorizaran
sus puntos de vista y explicaran sus vivencias y sus ex-
periencias previas que ven reflejadas en las formas con-
trapuestas de actuacion de un profesor experto y un pro-
fesor principiante en el desarrollo de una leccion de
lectura.

Hay que indicar que aunque los estudios de caso per-
tenecfan a profesores que ensefiaban lectura, no deter-
minaron de forma excesiva gue los comentarios de los
alumnos fueran encaminados a este tema en concreto,
sino que las discusiones se plantearon sobre aspectos
de la ensefianza en general, como motivacion, direccion
de clase, rol del profesor, rol del alumno, etc.

Todos los alumnos del grupo experimental y del gru-
po control realizaron un mapa conceptual antes de co-
menzar las sesiones de practica reflexiva sobre el con-
cepto «ensefianza». Al finalizar las sesiones reflexivas
volvieron a realizar el mismo ejercicio elaborando un nue-
vo mapa conceptual, para comprobar las modificaciones
en la estructura cognitiva, es decir, para comprobar si la
asistencia a estas sesiones de practica reflexiva hace
que el conocimiento de los estudiantes para profesor sea
més estructurado y ordenado, que el conocimiento de
estudiantes que no asisten a estas sesiones.

Anélisis de datos

El uso de los mapas conceptuales es utilizado como
herramienta para definir los cambios en la estructura
cognitiva de los estudiantes. Los mapas conceptuales
han tenido un vigoroso desarrollo en la literatura sobre
pensamiento del profesor. Por ejemplo, Morine-Dershi-
mer (1989) ha demostrado que las diferencias en los ma-
pas conceptuales de los candidatos son asociados con
diferencias en los modelos de interaccién en clase.
Roehler, et al. (1987) comprobaron gue los candidatos
con mapas conceptuales mas elaborados producian en
clase explicaciones mas efectivas durante las lecciones
de lectura. Asi, estas investigaciones, demuestran que
los mapas conceptuales son una herramienta Util para
medir la estructura cognitiva y para documentar los cam-
bios conceptuales.
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Los mapas conceptuales elaborados antes y después
de llevar a cabo las sesiones de practica reflexiva, son
analizados utilizando el procedimiento siguiente (Moral,
1994; Winitzky y Kauchak, 1995):

1. Nimero de conceptos.

4. Anchura: nimero de conceptos desde el punto
mas ancho que aparecen relacionados al des-
doblar el mapa en un eje horizontal.

Suma de la profundidad y la anchura del mapa,
es decir, suma de los apartados 2 y 4, para ob-
tener la puntuacién de la estructura jerarquica del

2. Profundidad o nimero de niveles. mapa.

3. Numero de blogues: un bloque consiste en un En la figura N® 1 encontramos un ejemplo de anlisis
concepto superior del que dependen conceptos de mapa conceptual siguiendo este procedimiento plan-
subordinados. teado por Winitzky y Kauchack (1995).

Figura N. 1
Primer mapa conceptual elaborado por un alumno del grupo experimental
Tareas —— Trabajo en grupos —— Trabajo en grupos
reducidos
Actividades
Aula
Profesor Creatividad , )
/ Capacidad critica
Alumno Autovaloracio
Actitud utovaloracién
Curriculum Ensefianza | | 7
Hechos Actitudes Conceptos
Curriculum Oculto Aprenld zaje
I T I | I 1
Secuencia  Secuencia Secuencia Aprendizaje Aprendizaje basado Evaluacion
Contenidos  Actividades  Obijetivos Significativo en experiencias I———'——|
Aprendizaje Cooperativo Formativa Sumativa

Numero de Conceptos: 27
Ndmero de Niveles: 12
Ndmero de Bloques: 6
Anchura: 9

Puntuacion Jerarquica: 21
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No cabe duda de que este tipo de anélisis puede dar
lugar a apreciaciones subjetivas, puesto que, a veces,
la percepcion visual, la imagen y la forma en como esté
dibujado el mapa puede hacer que se contabilicen los
blogues o los niveles desde distintas perspectivas.

Resultados

Una vez que acabaron las sesiones de préctica reflexi-
va, los mapas conceptuales que los alumnos elaboraron

al final de las sesiones, junto con los mapas que elabora-
ron a principio del programa de préacticas reflexivas basa-
do en la discusién de casos de expertos y principiantes,
fueron analizados obteniéndose los resultados que a con-
tinuacién vienen expresados en las tablas siguientes.

En la tabla 1 se presentan cudles han sido las pun-
tuaciones que han obtenido los dos grupos, antes y des-
pués de ser aplicado el programa de asesoramiento, en
cada una de las cinco variables del método que propo-
ne Winitzky y Kauchak (1995).

Tabla N.” 1

Puntuacion obtenida en los mapas conceptuales aplicando el método
de Winitzky y Kauchak (1995)

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL
1 | 2 | 3 | 4 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10
PRETEST
C 28 31 25 22 15 43 9 19 22
N 3 5 13 9 2 3 9 2
B 4 6 3 10 3 1 6
A 5 7 9 6 9 5
EJ 16 8 12 22 18 4 9 18 7
POSTEST
c 33 47 28 56 18 31 9 21 4
N 10 8 8 7 8 2 3 2
B 4 7 5 7 4 3 9
A 10 13 13 8 5 6 5
EJ 19 18 21 20 16 7 9 15 7

C: numero de conceptos.
N: nimero de niveles.

B: numero de bloques.

A: anchura.

EJ: estructura jerérquica.
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En la tabla 2 presentamos las medias de las puntua-
ciones obtenidas por los grupos en los conceptos, ni-

veles, bloques, anchura y estructura jerarquica, permi-
tiéndonos una mejor comparacién de los resultados.

Tabla N.° 2
Media de las puntuaciones de los mapas conceptuales

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL
M M
PRETEST
CONCEPTOS 24.8 21.6
NIVELES 6.4 5
BLOQUES 48 46
ANCHURA 6.8 6.2
SERARGUIGA 132 12
POSTEST
CONCEPTOS 38 24
NIVELES 7.4 4.2
BLOQUES 5.6 4.4
ANCHURA 10.6 6.6
SERARGUIGA 1 108

Analizando las dos tablas conjuntamente, observa-
mos que los conceptos utilizados por el grupo experi-
mental (GE), en el pretest, tiene bastante homogenei-
dad numérica, pues oscila entre los 31 conceptos del
sujeto 1y los 18 del sujeto 5. Los conceptos utilizados
por el grupo control (GC) tienen un intervalo mayor,
pues varia desde los 9 conceptos utilizados por el su-
jeto 8 hasta los 43 que utiliza el sujeto 7. Sin embargo,
esto no significa que se haya empleado mayor nimero
de términos. La media del GE es de 24.8 y la del GC
es de 21.6.

En el postest se aprecia cémo el nimero de palabras
utilizadas por el GE se incrementd considerablemente
respecto al prestest. Asi pasé de una media de 24.8 has-
ta 38. Ahora el intervalo se define desde 28 conceptos
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hasta 56. El GC seguia manteniendo los margenes de 9
a 41 concepto y su crecimiento fue minimo, de 2.4 pun-
tos, respecto al pretest.

En relacion al ndmero de niveles, en el pretest pode-
mos cotejar c6mo existen ligeras diferencias entre el GE
y el GC. El balance es favorable al GE que presenta mas
niveles.

En el postest, se mantienen las diferencias e incluso
aumentan, pues el GE del postest obtiene 7.4 puntos y el
GC consigue 4.2. Pero a su vez, el GE también aument6
la diferencia respecto al GE del pretest en 1 punto.

En torno a los blogues, tanto el GE como el GC pre-
sentan en el pretest una puntuacién muy parecida, es
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decir, de 4.8 para el primero y de 4.6 para el segundo.
Si podemos sefialar una ligera diferencia entre los gru-
pos experimentales del pretest y postest de 0.8 puntos.

Sobre la anchura, cabe decir, que como en los blo-
ques, no se aprecian diferencias entre el GE y el GC del
pretest, pues ambos puntuan sobre 6.

Tampoco hay mucha distancia respecto al GC del
postest que obtiene la misma puntuacion. Pero si hay un
incremento de 4 puntos en la anchura del GE que pun-
tua 10.6.

En relacidn a la estructura jerdrquica, no existen di-
ferencias de puntuacion entre los grupos controles del
pretest y postest. Si aparece un ligero aumento de pun-
tuacion entre el GE y el GC del pretest, siendo el pri-
mero superior. Donde sf encontramos una diferencia de
casi 5 puntos es en el GE del postest con 18 puntos,
sobre el GE del prestest que marca 13.2 puntos.

Por ltimo, si volvemos sobre la tabla n® 2, observa-
mos que entre las medias del pretest, tanto del grupo
experimental como del control, no existen claras dife-
rencias.

Sin embargo, en el postest, si se agudizan las dife-
rencias entre el grupo experimental y control. ;Cual es
la causa?, debemos pensar que se debe al tratamiento
aplicado, es decir, al programa de asesoramiento en el
cual han estado participando los alumnos. Bien es ver-
dad que esta investigacion no es un estudio experi-
mental, en el cual hayamos controlado las variables ex-
trafias. Pero si nos atrevemos a considerar que la razon
del incremento en las puntuaciones de los mapas' po-
dria deberse al programa de asesoramiento.

Discusion

La mejora de la formacion del profesorado y, de for-
ma especial, la mejora de! perfodo de précticas de los
alumnos de las Facultades de Educacion, es conside-
rado un elemento esencial para la solucién a los pro-
blemas de la mejora de la calidad de la ensefianza (Mc-
Nailly, Cope, Inglis y Stronach (1994). Desde nuestra
perspectiva de andlisis, consideramos que para propi-
ciar una mejora de las clases practicas se debe optar
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por un modelo reflexivo, donde los alumnos puedan par-
ticipar comenzando por examinar su sistema de creen-
cias sobre la ensefianza-aprendizaje y puedan llegar a
construir una teorfa personal de la ensefianza.

La investigacién recoge una experiencia elaborada si-
guiendo este modelo reflexivo en la que se trabajan la
discusién de estudios de caso de profesores expertos y
principiantes. Aunque indudablemente, existen muchas
otras estrategias y formas de plantear clases practicas
basadas en este modelo reflexivos (Moral, 1995), los re-
sultados muestran la efectividad de la utilizacion de esta
estrategia para la mejora de la estructura cognitiva de
los sujetos respecto al concepto ensefianza, aunque hay
que decir que estos datos deben ser utilizados con re-
servas debido al nimero reducido de la muestray a que
los sujetos que participaron en la investigacion estan in-
fluenciados por otras variables que nosotros no hemos
considerado.

Sin embargo, los datos demuestran una mejora de la
estructura cognitiva de los sujetos del grupo experi-
mental y por tanto alientan el trabajo en esta linea de
ensefianza y practica reflexiva. Aunque indudablemen-
te estas sesiones deben ser refinadas en su procedi-
miento, sirven de base para la investigacion y el traba-
jo de futuras sesiones reflexivas con alumnos en
formacién.

Asi, tomamos como desafio el seguir propiciando se-
siones de préctica reflexivas para desarrollar el pensa-
miento de los profesores acerca de la ensefianza, se-
siones en las que se examinen las creencias de los
alumnos en formacion y cémo estas creencias se rela-
cionan con la préctica a la gue finalmente se enfrenta-
ran. Las estrategias para propiciar la reflexion podran
variar dejando de ser exclusivamente la referidas a la
discusiéon de casos de profesores expertos y princi-
piantes, sin embargo el objetivo seguird siendo el pro-
piciar la reflexién para fomentar el crecimiento personal
y profesional de estos futuros profesores.

Generalmente, los modelos de formacion del profeso-
rado presentan un formato en el que los alumnos adoptan
una actitud pasiva méas que activa ante todo lo que reci-
ben de forma tedrica, lo cual es contradictorio con lo que
se pretende que finalmente sean los profesores: profesio-
nales auténomos con responsabilidad en la toma de de-
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cisiones (Roskos y Walker, 1994; Bramald et al., 1995). Por
tanto el modelo de formacién debe incluir demostraciones
de las teorias en casos préacticos, promoviendo en los
alumnos una participacién activa. La falta de compromiso
y de interés sobre lo que se imparte en las clases tedri-
cas 0 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 co-
nocimiento que reciben a lo largo de su carrera.

Lundeberg y Fawver (1994) consideran que la ma-
yoria de los educadores para profesor se hacen la pre-
gunta acerca de qué es lo que deseo que mis estu-
diantes conozcan y sepan aplicarlo cuando ellos sean
profesores. La mayoria estan interesados en que, los
alumnos, ademés de adquirir un conocimiento teérico,
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 los alumnos
no realizan de forma automatica una transferencia del
conocimiento tedrico en practico, ni tampoco alcanzan
el dominio de los procesos metacognitivos de forma
automatica. Por eso se critican los cursos fundamen-
tados en la unién de la teorfa y la practica, en los cua-
les no se realiza una transferencia real de la teorfa a la
practica.

Existen una serie de condiciones para mejorar la
transferencia, que son: conexion, flexibilidad y significa-
tividad. La conexién se refiere a la extension en que las
ideas estan introducidas en una larga cadena o red: las
multiples conexiones hacen més facil el acceso a la idea
en un tiempo mas reducido; La flexibilidad es la habili-
dad para usar las ideas en distintos contextos, no limi-
tarse a una situacion dada. La significatividad dispone
a los aprendices a comprender y apreciar la utilidad del
conocimiento, incluyendo el contexto social y cultural en
que esta inmerso.

Una posible razén que justifique el hecho de que los
alumnos no transfieran a la practica los conceptos teé-
ricos aprendidos en los cursos de formacion del profe-
sorado, reside en que los alumnos deben aprender teo-
rias y conceptos, sin alterar su sistema de creencias ya
existentes acerca de estos mismos aspectos (Kagan,
1990). Por si fuera poco, el sistema de creencias de los
profesores en formacion es muy tenaz y estd muy bien
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afincado en su estructura cognitiva (Peterson, Carpen-
ter y Fennema, 1989).

La literatura sobre los cambios cognitivos sugiere que
los alumnos pueden alterar su sistema de creencias una
vez que comienza a hacerse conscientes de su propio
sistema de creencias y reconocen el conflicto que sur-
ge entre su sistema de creencias y el sistema de
creencias que ofrecen las teorias que recibe en sus cur-
sos de formacion (McNally, et al., 1994). Nuestra inves-
tigacién confirma estos aspectos ya que los resultados
muestran un grado mas de elaboracion de la estructura
cognitiva de los sujetos respecto al concepto de ense-
fianza, 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 introduccion teori-
ca del articulo, la estructura cognitiva de los sujetos, ex-
presada mediante esquemas que se organizan jerarqui-
camente, estd enormemente elaborada cuando los
alumnos llegan por primera vez a Magisterio. Todos los
alumnos han tenido un contacto muy directo con la en-
sefianza y el aprendizaje y esto les ha marcado una es-
tructura de conocimiento muy definida donde los con-
ceptos tan basicos como profesor, alumno, contenido,
evaluacion, motivacién, participacion, etc. ya estan inti-
mamente ligados o desligados en su estructura cogniti-
va a partir de experiencias anteriores que pueden ha-
ber sido positivas o negativas.

Por tanto, partiendo de estos handicaps, y conocien-
do el tipo de alumno con el que nos enfrentamos, es
esencial, 0 mas bien indispensable, que se propicien se-
siones en las que se puedan llegar a exponer todas es-
tos aspectos del sistema de creencias personal de los
estudiantes, ya que es necesario modificar la estructu-
ra cognitiva de los sujetos para poder conseguir algun
tipo de cambio.

La falta de esta estimulacién del bagaje de conoci-
mientos 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 practi-

Bordén 48 (1), 1996




La discusién de estudios de caso de profesores
expertos y principiantes

ca, que sucederd cuando acabe Magisterio, sino de algo
més basico y mas central que se refiere a su experien-
cia préactica acumulada antes de llegar a Magisterio, la
cual ha sido la generadora fundamental de su estructu-
ra de conocimiento acerca de la ensefianza y que de-
termina la asimilacién de conocimientos y teorias.

Por tanto, se insiste en la necesidad de producir opor-
tunidades para que los estudiantes comprendan y con-
trolen sus propias conductas y teorfas de ensefianza
(Feiman-Nemser y Buchman, 1985), y lleguen a desa-
rrollar las bases de un razonamiento pedagégico (La-
Boskey, 1993).

Cuando se les dan a los alumnos las oportunidades
para que en un ambiente relajado de colaboracion y dia-
logo confronten su experiencia préctica se produce una
importante integracién del conocimiento personal, préc-
tico y pedagégico. Aungue, como sefiala la investiga-
cién de Levin (1995), segun los niveles de experiencia,
el trabajar favoreciendo procesos reflexivos mediante
estudios de caso produce distintos grados reflexivos.
Para los profesores con mas experiencia el analizar, cri-
ticar y reflexionar sobre estudios de caso produce en
ellos procesos metacognitivos, sin embargo, los profe-
sores con menos experiencia y en los estudiantes para
profesor la discusién que se obtiene del estudio de caso
parece proporcionarles un proceso que les permite cla-
rificar y elaborar su pensamiento acerca del aspecto
particular que se trabaja en el caso en concreto.

Conclusiones e implicaciones

Como conclusién podemos decir que los estudios de
caso de profesores expertos y principiantes son una es-
trategia Util para promover el desarrollo del pensamien-
to del profesor y, de forma especial, para promover la
toma de consciencia del sistema de creencias personal
gue poseen los alumnos de Magisterio.

El buscar estrategias para que se estimule una refle-
xién sobre el sistema de creencias y de experiencias
previas con que los alumnos llegan a Magisterio, es fun-
damental, ya que la literatura demuestra que el bagaje
personal y la estructura de conocimiento con que los
alumnos llegan a Magisterio determina la forma en que
se asimilan los conceptos tedricos que se imparte en el
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perfodo de formacion, ya que esta estruciura cognitiva
sirve como un filtro para comprender los aspectos te6-
ricos y practicos que se imparten en los programas de
formacion. El estudio de caso parece ser realmente ven-
tajoso en la formacién de profesores estudiantes y prin-
cipiantes porque mediante los estudios de caso los es-
tudiantes elaboran una mejor comprensién de su sistema
de creencias personal a partir de los problemas y dile-
mas que surgen en la lectura de los casos.

Nuestra investigacién comprueba que siguiendo un
modelo reflexivo en el que se trabaja la discusion de
estudios de caso de profesores expertos y principian-
tes, se consigue una mejora en la estructura cognitiva
de los sujetos. Esta estructura cognitiva se vuelve mas
rica y mejor organizada una vez que se reflexiona so-
bre las distintas formas de actuacién de profesores ex-
pertos y principiantes. Sin embargo, debemos sefialar
gue los datos obtenidos en la investigacién deben ser
utilizados con reservas debido al ndmero reducido de
sujetos que componen la muestra y a que los sujetos
que participaron en la investigacién pueden estar in-
fluenciados por otras variables que nosotros no hemos
considerado.

Sin embargo, aunque los datos no puedan ser gene-
ralizables, comprobamos que en el didlogo que se es-
tablece en la discusion de los estudios de caso, la ma-
yorfa de los alumnos expresan sus vivencias y teorias
personales acerca de la ensefianza y dificilmente ex-
presan teorias que han recibido en los programas teori-
cos de Magisterio. El poder expresar las teorfas perso-
nales acerca de la ensefianza es lo que permite
realmente que el alumno participe y se motive en la dis-
cusién de los casos. Una vez que se siente libre y con-
fiado para hablar desde su propic punto de vista, es de-
cir, una vez que se siente en un ambiente relajado para
hacer explicito su sistema de creencias personal acer-
ca de la ensefianza, es cuando realmente comienza a
modificar su estructura de conocimiento.

Estas situaciones de discusién fibre y confiada en la
que el alumno puede expresar su propio pensamiento
no son demasiado habituales en Magisterio, ya que los
programas de formacién a los que asiste suelen estar
estructurados de tal forma que no permiten el comenta-
rio personal o critico sobre los temas tedrico-practicos
gue se imparten. Sin embargo, la literatura sobre for-
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macién del profesorado basada en un modelo reflexivo
insiste en la necesidad de propiciar situaciones gue fo-
menten la reflexién y la toma de consciencia metacog-
nitiva de los alumnos en formacion.

En este articulo, nosotros damos como alternativa el
estudio de caso de profesores expertos y principiantes
para propiciar la reftexién, sin embargo, existen otras mu-
chas formas de producir procesos reflexivos en los alum-
nos para fomentar en ellos el cuestionamiento de su sis-
tema de creencias. Asi, tomamos como desafio el seguir

propiciando sesiones de préctica reflexivas para desa-
rrollar el pensamiento de los profesores acerca de la en-
sefianza, sesiones en las que se examinen las creencias
de los alumnos en formacién y cémo estas creencias se
relacionan con la préactica a la que finalmente se en-
frentaran. Las estrategias para propiciar la reflexién po-
dran variar dejando de ser exclusivamente la referidas
a la discusion de casos de profesores expertos y prin-
cipiantes, sin embargo el objetivo seguira siendo el pro-
piciar la reflexion para fomentar el crecimiento personal
y profesional de los futuros profesores.
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