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1. La formación del
profesorado y las prácticas
en los centros

Los distintos modelos de la formación del
profesorado de Educación Secundaria con-
templan dos tipos de conocimientos, por
una parte es necesario que el futuro profe-
sor posea un conocimiento profundo de la
materia que ha de enseñar a sus alumnos
(formación científica), y por otra parte exis-
ten una serie de conocimientos relativos al
proceso de enseñanza y aprendizaje de la
propia disciplina, así como al conocimien-
to del contexto en el que se desarrolla su
labor que implican una formación didácti-
ca o pedagógica. Ambos tipos de forma-
ción suelen recibirse en las Universidades 
si bien con modelos muy diferentes entre si
dependiendo del país y de la universidad,
difiriendo fundamentalmente en la simul-
taneidad o separación de ambos tipos de
formación.

En un estudio realizado entre países de la
Unión Europea, al que se refiere este artículo,
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se encontró que, a pesar de la disparidad
de situaciones, los currículos de esta for-
mación presentan, en su parte didáctica,
objetivos y contenidos bastante similares.
El objetivo principal de estos programas 
de formación es “proporcionar formación
para el desarrollo de la práctica educati-
va”. Si bien pueden apreciarse algunas
diferencias, en general y a fin de intentar
lograr este objetivo general, los distintos
programas plantean objetivos como los
siguientes: “conocer el sistema educativo y
la legislación vigente que afecta a la fun-
ción docente”; “conocer y utilizar instru-
mentos para determinar las características
sociológicas y materiales de un centro edu-
cativo”; “conocer y utilizar instrumentos
para determinar las características psicoló-
gicas de los alumnos”, “analizar la discipli-
na objeto de enseñanza a fin de determinar
el nivel de contenidos adecuados a los
alumnos de diferentes los niveles educati-
vos”; “conocer las conclusiones de distintas
teorías del aprendizaje”; “conocer dife-
rentes opciones metodológicas y su fun-
damentación en las teorías sobre como
se aprende”; “analizar la adecuación de
las opciones metodológicas a las caracte-
rísticas de los alumnos y de la asignatu-
ra”; “elaborar programaciones adecuadas a 
la situación en la que han de aplicarse”;
“conocer y utilizar técnicas de motivación”;
“conocer y utilizar medios y recursos para
la enseñanza”; “diseñar y utilizar instru-
mentos de evaluación del aprendizaje de
los alumnos y del proceso de enseñanza y
de aprendizaje”.

En lo que se refiere a los contenidos, en
todos los Planes de Estudio se encuentran
asignaturas sobre: Teorías del aprendizaje,
cuyo contenido se centra en aspectos de
psicología de la educación, excepto en el
caso de Eslovaquia que contempla tema
más generales y en el del Reino Unido cuyo
contenido está centrado en aspectos de
planificación curricular; Psicología del
alumno, centrada en el conocimiento del
alumno y en los problemas de la adoles-
cencia, aunque en el Reino Unido constitu-
ye solamente una clase magistral de 3
horas de duración; y Didácticas específicas
y metodología del aula, si bien en algunos
casos se contemplan como dos disciplinas
diferentes, en cuyo caso se incluye como
metodología en el aula diversidad de con-
tenidos como atención a la diversidad e
investigación educativa. Además existen
algunos contenidos que en algunos casos
se consideran asignaturas independientes,
mientras que en otros están subsumidos
dentro de otras de las mencionadas ante-
riormente. Éste es el caso de: Evaluación de
alumnos y centros, Técnicas de tutoría y
orientación educativa, Tecnología educati-
va (Utilización de TICs en la enseñanza),
Organización y funcionamiento de los Cen-
tros de Educación Secundaria, 

Además de estas asignaturas, consideradas
como “teóricas”, en todos los casos apare-
cen periodos de prácticas en los centros.
Este periodo práctico está incluido dentro
del periodo académico, lo que permite
mantener una relación entre la formación
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teórica y las situaciones reales de aula. Sin
embargo esta conexión es difícil y se reali-
za en diferentes grados en distintas univer-
sidades. 

1.1. Las prácticas en centros
educativos en los programas de
formación inicial del profesorado

Un análisis, aunque sea superficial de los
objetivos de este tipo de formación, pone
de manifiesto que, si bien algunos pueden
alcanzarse a partir de lo que habitualmen-
te llamamos clases teóricas (aceptando que
estas clases teóricas pueden ser suficiente-
mente activas) es preciso lograr un apren-
dizaje transferible a la práctica educativa, y
que esa práctica educativa hay que cono-
cerla en la realidad de los centros. Por otra
parte, es difícil lograr la consecución de
objetivos de conocimiento de alumnos y de
adecuación de los diseños a los alumnos y
centros si no existe un conocimiento directo

de éstos, y sobre todo de cómo llegar a
conocer sus características.

Los resultados de las investigaciones sobre
los efectos producidos por las prácticas son
diversos. Entre los efectos positivos cabe
señalar que producen cambios positivos en
las actitudes y las perspectivas hacia la
enseñanza y que permiten que la teoría
adquiera sentido en cuanto es capaz de
justificar diferentes formas de práctica. Pro
otra parte, y debido al carácter de forma-
ción para la práctica, existen aprendizajes
que solo se pueden realizar desde la prácti-
ca y mediante un análisis de la misma guia-
do por la teoría.

Estas ideas hacen preciso que exista una
fuerte interconexión entre la teoría y la
práctica de manera que la teoría permita
guiar y analizar la práctica y que las deci-
siones que se toman para la práctica estén
iluminadas por la teoría. Esto lleva como
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consecuencia que si se desea que la forma-
ción sea eficaz y coherente es absoluta-
mente necesario que no se disocien los dos
aspectos.

Esta situación se resuelve de forma más o
menos completa con la introducción en
este tipo de formación de las “prácticas en
centros”. Sin embargo, existen graves difi-
cultades para compatibilizar simultánea-
mente la formación teórica debido, bien a
la separación en el tiempo de la formación
teórica con la presencia en los centros, bien
a la forma en que se viene realizando la
selección de centros y tutores, de forma
que no es fácil establecer una relación direc-
ta entre los conocimientos aportados por 
las diferentes asignaturas y la realidad de las
aulas, relación que facilitaría la reflexión
sobre la práctica educativa que proporciona
una adecuada formación del profesorado. 

Como consecuencia es preciso buscar
soluciones que permitan que los futuros
profesores puedan analizar e interaccionar
con las situaciones reales del aula de Edu-
cación Secundaria simultáneamente al estu-
dio de los aspectos teóricos que iluminan la
práctica.

1.2. El proyecto TICEC como ayuda 
a la formación práctica de los futuros
profesores de Educación Secundaria

En el contexto definido en el apartado ante-
rior surge el proyecto TICEC (Las Tecnologías
de la Información y la Comunicación en el

estudio de casos como estrategia en la for-
mación del Profesorado) desarrollado den-
tro del Programa Comenius C-21 de la
Comunidad Europea (106483-CP-2002-1)
en el que han participado las Universidades
de Coimbra (Portugal), Leicester (Reino
Unido) Bolonia (Italia) y la Universidad
Comenius de Bratislava (Eslovenia), coordi-
nadas por la Universidad de Alcalá (Espa-
ña). El objetivo primordial del proyecto
consiste en aplicar las ventajas de las TIC
para potenciar las posibilidades del estudio
de casos como herramienta didáctica en la
formación de profesores que permita una
la práctica reflexiva.

Los objetivos específicos a alcanzar se resu-
men en: “Elaborar una base de situaciones
de enseñanza/aprendizaje (EC) que abarque
los contenidos de los programas FIP”;
“Implementar casos seleccionados a través
de las TIC”; “Diseñar una metodología
pedagógica para FIP utilizando EC a través
de las TIC como herramienta didáctica”;
“Aplicar y evaluar los materiales desarrolla-
dos”; “Difundir y generalizar la metodolo-
gía obtenida”.

Paralelamente a la consecución de estos
objetivos se pretende obtener como produc-
tos una serie de materiales didácticos imple-
mentados a través de TIC para el trabajo en
Estudios de Casos que corresponden a situa-
ciones reales de aula, que puedan ser anali-
zados de manera interactiva por los futuros
profesores, bien de forma autónoma o en
las clases correspondientes a su formación
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teórica. Estos materiales didácticos irán
acompañados de guías didácticas de utiliza-
ción que proporcionarán sugerencias de uso,
si bien son autosuficientes en si mismos.

Con el doble objetivo de valorar y difundir
estos productos se realizaron acciones con-
sistentes en seminarios con profesores de
Educación Secundaria implicados en pro-
gramas de Formación Inicial del Profeso-
rado, y un curso dirigido a profesores y
responsables programas de Formación Ini-
cial del Profesorado, además de las accio-
nes habituales de publicación de artículos,
comunicaciones a congresos y elaboración
de una página para difundir documentos
elaborados y resultados.

1.3. El estudio de casos 
en la formación del profesorado

El estudio de situaciones reales se ha veni-
do utilizando esporádicamente en los cur-
sos de formación del profesorado como un
material didáctico, generalmente en sopor-
te vídeo, de forma que el profesor puede
presentar a sus alumnos (futuros profeso-
res) realidades concretas susceptibles de
observación y análisis. Sin embargo, esta
utilización, en la mayor parte de los casos,
no ha sido sistemática. 

Por otra parte, el estudio de casos ha veni-
do considerándose como una metodología
de investigación, especialmente utilizada
en la investigación en ciencias sociales, con
la que presenta algunos aspectos comunes

la investigación educativa. Las investiga-
ciones que utilizan este enfoque se centran
en el estudio pormenorizado de un indivi-
duo o un grupo muy pequeño. Las críticas
a esta metodología proceden en su mayo-
ría de la dificultad de generalizar los resul-
tados a partir de muestras pequeñas,
mientras que también tradicionalmente se
han señalado algunas ventajas como la de
poder realizar un análisis con mayor pro-
fundidad y una descripción más exhaustiva
de las variables que intervienen en el caso.
En este sentido, cuando los objetivos son la
comprensión, el incremento de la expe-
riencia y el aumento de la certeza, las des-
ventajas ante otro tipo de metodología
cuantitativa llegan a desaparecer (Simon,
1978). Es más, en el enfoque de Howard
Becker (precursor de esta metodología),
cuando se desea informar a una audiencia
profana y estudiar un problema no defini-
do de manera científica, es mejor este tipo
de metodología.

Cuando se utiliza el análisis de casos como
metodología de formación se intenta explo-
tar las ventajas y eludir los inconvenientes
señalados en la metodología de investiga-
ción. Para ello se parte de la concepción de
Merseth (1994: 18) según el cual un estudio
de casos supone “... un documento descrip-
tivo de investigación... que se basa en una
situación o suceso de la vida real... y que
intenta aportar una representación equi-
librada y multidimensional de los conte-
nidos, participantes y contexto de la
situación”. 
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Un caso así considerado permite aplicar
una metodología de enseñanza activa
mediante la cual los alumnos pueden: anali-
zar la práctica, aplicar una teoría, desarrollar
un currículo e implicar a otros profesores en
las clases (profesores de Secundaria en las
clases de formación del profesorado). En
este caso, el objeto de estudio es una activi-
dad en particular, que puede delimitarse
completamente dentro de un contexto y con
un objetivo determinado, es decir puede
seleccionarse un aspecto concreto de la acti-
vidad de un profesor como por ejemplo las
acciones que realiza para enseñar a sus
alumnos a resolver problemas de Física. Por
otra parte, al analizar el caso presentado, es
posible determinar lo importante y lo acce-
sorio dentro de la situación a analizar a pesar
de que no se elimina el contexto con todas
las variables que pueden estar influyendo en
la situación a analizar, con lo que permite
que los datos obtenidos puedan ser más
amplios que lo señalado en principio. Como
ventajas importantes para ser utilizado en la
formación del profesorado se pueden señalar
que: permite la repetición de la misma situa-
ción en las mismas condiciones tantas cuan-
tas veces sea necesario; acerca la situación
analizada a la experiencia personal, ya que
permite que cada alumno en formación rea-
lice un análisis personal de situaciones reales,
y permite generar estrategias para resolver la
misma la situación presentada en el caso a
tratar (Cannings y Talley, 2002: 366). En con-
creto, y por poner un ejemplo, el estudio del
caso de resolución de problemas de física,
que se presenta más tarde, permite analizar

la práctica y desarrollar en los futuros profe-
sores de Educación Secundaria destrezas
para enseñar a sus alumnos la estrategia de
resolución de problemas.

Si bien es cierto que el uso de estudio de
casos no garantiza el aprendizaje y que este
puede lograrse utilizando otros medios, sin
embargo puede facilitarle en gran medida si
se realiza adecuadamente, mediante una
adecuada selección de los casos; la definición
de las características del caso relacionadas
directamente con los aprendizajes espera-
dos; el diseño de los elementos de la situa-
ción presentada en el caso, de acuerdo con
las características anteriores y el estableci-
miento de una metodología de utilización.
Estos aspectos se han intentado tener en
cuenta en el desarrollo del proyecto TICEC de
la siguiente forma.

1.3.1. La realización de la selección 
de los casos

Es difícil establecer todo un programa de for-
mación en el que se utilice el estudio de
casos como único recurso didáctico, siendo
más frecuente su incorporación como apo-
yo a otros recursos en momentos puntua-
les. En ambos casos, y en especial en esta
segunda opción es esencial seleccionar los
casos de forma que presenten situaciones
reales que sean relevantes para los estu-
diantes, a la vez que estén relacionadas con
algún concepto o idea del contenido de la
asignatura que le presenta que sea rele-
vante dentro del contenido, difícil de
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encontrar o repetir en la situación real de
aula y comprensiva de las características del
concepto o idea que se pretende que apren-
dan los estudiantes. Además de esto la situa-
ción debe permitir un análisis a partir de los
conocimientos de los estudiantes y su pre-
sentación de debe resulta, en principio,
opuesta a las ideas previas de los estudian-
tes sobre el concepto o idea a aprender, si
bien puede ir dirigida a cambiar estas ideas
mediante el correspondiente análisis.

1.3.2. La definición de las características
del caso objeto de estudio

Si la situación real planteada en el caso es
muy extensa suele dificultar el análisis. Por
tanto, a menudo, es necesario presentar una
situación completa de corta duración. Por
esta razón es necesario definir de antemano
cuales son las características de la situación
que deben estar presentes para lograr el
aprendizaje deseado, y cuales de las caracte-
rísticas pueden suprimirse, bien por ser irrele-
vantes o por introducir ruido innecesario. Por
ejemplo: la expresión facial del profesor pue-
de ser muy relevante para analizar una clase
magistral, pero menos para analizar la activi-
dad del alumno ante una tarea concreta.

1.3.3. La determinación de los elementos
de la situación presentada en el caso

Si bien la presentación de casos reales faci-
lita a los futuros profesores la observación
de la práctica real, la observación cerrada
de la realidad no es suficiente. Es el análisis

de la situación presentada, utilizando los
aspectos teóricos implicados, lo que real-
mente produce aprendizaje. Para la reali-
zación del análisis es preciso ayudar a los
estudiantes mediante un guión que les per-
mita: reconocer la relevancia de los elemen-
tos existentes en la situación; buscar las
relaciones entre los elementos que inter-
vienen; responder cuestiones sobre lo que
sucede, a partir de los contenidos teóricos
aprendidos previamente y emitir hipótesis
sobre las causas de los acontecimientos.

1.3.4. La determinación de los aspectos 
de la metodología de utilización 
del estudio de casos para la formación 
del profesorado

Esta determinación constituye el objetivo
general del proyecto TICEC ya que fue dise-
ñado de forma que partiendo de las caracte-
rísticas de la metodología de investigación
que utiliza el estudio de casos se pudiera lle-
gar a definir una metodología de utilización
del estudio de casos para la formación del
profesorado de Educación Secundaria; mejo-
rar la interactividad del estudio de casos
como actividad de formación; e introducir el
uso de las TIC en un aspecto nuevo en la for-
mación del profesorado

1.4. Las TIC como herramienta
interactiva aplicada a la formación

La incorporación de las TIC a la enseñanza
puede considerarse desde tres puntos de
vista diferentes correspondientes a lo que
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Jaramillo (1999) denomina tres niveles de
integración de las TIC en la educación, y
que se corresponden con: la formación de
los estudiantes como usuarios de estas tec-
nologías, lo que supone un conocimiento
de los fundamentos básicos de los progra-
mas informáticos y las redes (alfabetiza-
ción digital), la incorporación al aula como
recurso didáctico que ayuda al profesor y la
enseñanza a través de TIC. Este tercer nivel
supone su utilización como instrumento de
enseñanza y aprendizaje en su doble utili-
zación por el profesor y los estudiantes y
conlleva importantes cambios tanto en el
papel del profesor y el alumno, como en la
modificación necesaria de los elementos
del diseño y desarrollo curricular y en espe-
cial en la elaboración de materiales, en la
metodología de enseñanza y de aprendiza-
je y en la evaluación.

Esta incorporación se ha venido realizando
con diferentes objetivos, dirigidos, en últi-
ma instancia, a facilitar el aprendizaje, y
pueden ampliarse en función, tanto de las
características del aprendizaje que se pre-
tende como de las condiciones en las que
se realiza la enseñanza.

Para su utilización en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje es preciso tener en
cuenta algunas características, de entre las
que Cabero (1996) señala los siguientes
rasgos: inmaterialidad, interactividad, ins-
tantaneidad, innovación elevados pará-
metros de calidad de imagen y sonido,
digitalización, mayor influencia sobre el

proceso que sobre los productos, automa-
tización, interconexión y diversidad.

Estas características pueden aportar algu-
nos beneficios en el proceso de enseñanza
que plantea el proyecto TICEC como son
que no es necesario recurrir a la informa-
ción real en el momento en que va a ser
estudiada. En el estudio de casos, la utiliza-
ción del soporte informático permite anali-
zar la situación real sin necesidad de tener
disponible el aula en el momento en que se
realiza el aprendizaje, de manera que la
realidad se puede experimentar en cual-
quier lugar y en cualquier momento. Esta
ventaja también la comparte la grabación
en vídeo, sin embargo el soporte informáti-
co añade otras procedentes de otras carac-
terísticas entre las que cabe señalar la
interactividad.

La interactividad es un componente impor-
tante del proceso de aprendizaje, pero si
además se trata de un aprendizaje ocupa-
cional, es decir, aprender a desarrollar una
ocupación, las ventajas se multiplican, ya
que es en este proceso de interactividad
donde el alumno puede analizar y valorar
la información que se le presenta. Por otra
parte, la calidad de estas interacciones
influye en el proceso de enseñar, aprender
y desarrollar. 

El soporte multimedia permite una interac-
tividad en diferentes sentidos. Por una par-
te, permite la posibilidad de controlar el
desarrollo de la situación presentada de
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manera que pueda establecerse una pausa
en aquellos momentos que se considera que
están sucediendo acontecimientos relevan-
tes para el aprendizaje pretendido, de forma
que esta pausa permite fijar la atención de
los profesores en formación en el aconteci-
miento relevante, intercalar preguntas para
reforzar la observación y solicitar opiniones y
conjeturas sobre lo que está sucediendo, sus
posibles causas, las razones del profesor que
interviene para realizar la acción.

El profesor de los cursos de formación pue-
de utilizar el estudio del caso de diversas
formas: directamente con el grupo aula
(enseñanza presencial), individualmente por
cada alumno elaborando su propio itinerario
de formación o como herramienta de pro-
fundización de los contenidos (enseñanza
abierta). En el caso del proyecto TICEC se ha
procurado que además pueda ser utilizada
por los alumnos de distintos grupos en
diversos países simultáneamente mediante
un sistema de discusión colectiva (a través
videoconferencia, chat o foro de discusión),
(enseñanza a distancia cooperativa).

1.4.1. Elementos de un estudio de casos
en soporte informático interactivo

Para implementar el uso de los estudios de
caso a través de las TIC, en el proyecto
TICEC se ha optado por un formato en el
que para cada estudio de casos se conside-
ra que deben estar presentes, al menos, dos
elementos: presentación de un escenario
en el que se desarrolla la situación a analizar,

si bien también es posible la inclusión de
varios escenarios a fin de establecer com-
paraciones entre las situaciones presenta-
das; la incorporación de cortes en los que
se plantean preguntas a los estudiantes
con el propósito de fijar su atención sobre
el elemento de la situación objeto de aná-
lisis, pedir explicaciones sobre los aconteci-
mientos (elementos de la situación) en los
que el caso fija la atención y predecir acon-
tecimientos justificando esta predicción;
para lo que debe existir la posibilidad de
retroceder en la presentación de la situa-
ción a fin de buscar la información nece-
saria para responder a estas preguntas, la
posibilidad de contrastar las respuestas
proporcionadas por diferentes estudiantes,
y la posibilidad de recurrir a la teoría rela-
cionada con los elementos relevantes de la
situación presentada.

2. El proyecto TICEC.
Implementación con TIC 
de estudios de casos para
formación de profesorado

La forma de trabajo del equipo se articula
en torno a reuniones conjuntas de todas
las Universidades participantes en las que
se establecen los acuerdos generales y el
trabajo que cada una de ellas realiza en los
periodos intermedios. Durante estos perio-
dos se establece comunicación por medio
del correo electrónico.

En la primera de las reuniones se aceptó por
todos los participantes el diseño general del
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proyecto y se estableció el compromiso de
realizar diez estudios de casos, de los que
cada país se comprometió a realizar dos; 
la organización de un curso de formación
dirigido a profesores de formación del pro-
fesorado; dos seminarios de difusión por
país al año, dirigidos a profesores de for-
mación de profesorado y de Educación
Secundaria, con el fin de formar a estos
profesores en la metodología y contrastar
la utilidad de los materiales generados, y
una publicación conjunta en la que se
recojan los resultados del proyecto. Ade-
más cada país participante asumió su res-
ponsabilidad en cada una de las acciones
previstas y se aceptó la distribución econó-
mica según constan ambos aspectos en el
proyecto aprobado.

A partir de este momento se siguió una
metodología de trabajo en la que la
coordinación del proyecto iba proponiendo
a los miembros distintos documentos que
se envían por correo electrónico para ser
discutidos en las reuniones generales, lle-
gándose a acuerdos sobre la forma y carac-
terísticas de los productos a realizar. Una
vez consensuados los documentos de tra-
bajo, cada Universidad prepara su contri-
bución que se analiza en la siguiente sesión
de trabajo conjunto.

Así, tras la primera reunión se analizaron
dos documentos: “Formación Inicial del
Profesorado de Enseñanza Secundaria en
España” y “Borrador de cuestionario para la
Comparación de los Currículos de Formación

Inicial del profesorado de Educación
Secundaria”, a partir de los cuales se esta-
bleció el guión de análisis de la formación
inicial de profesores de Educación Secun-
daria.

Este esquema de trabajo se repitió perió-
dicamente de acuerdo con la cronología
establecida en el proyecto consensuado,
dando lugar a las acciones que se describen
en el siguiente apartado.

2.1. Desarrollo del proyecto

Para el logro de los objetivos se han lleva-
do a cabo una serie de actividades, conjun-
tas o individuales, que se resumen en:

2.1.1. Selección de casos

En primer lugar se estableció una selección
de los tópicos comunes para ser ejemplifi-
cados mediante situaciones reales de aula
que permitan definir un caso para estudio.
Para ello, en una reunión conjunta se pre-
sentó una primera propuesta con una serie
de posibles casos que intentaban abarcar
tanto situaciones generales relativas al
desarrollo del proceso de enseñanza y
aprendizaje, como a situaciones específicas
relativas a distintas materias curriculares. A
partir de esta propuesta se tomó el acuerdo
de realizar 5 casos relativos a aspectos gene-
rales (comunes a todas las disciplinas) y otros
cinco específicos de un área o asignatura.
Cada uno de los países analizó sus intereses
y situación y finalmente se seleccionaron
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por la Universidad de Leicester: “Organising
Group Work” y “Type of questions teacher
adresses to his/her students”. Por la Univer-
sidad Comenius (Bratistava): “Creative wri-
ting” y “Developing skills oral expression by
drama”. Por la Universidad de Coimbra:
“Analysis of the type of questions that pupils
ask to the teacher” y “Discipline in the classro-
om (class management)”. Por la Universidad
de Bolonia: “Error Correction” y “Motivation in
the english lesson” y por la Universidad de
Alcalá: “Resolución de problemas en Física” y
“Lección magistral: inicio y final”.

2.1.2. Establecimiento de un guión para el
desarrollo de los estudios de casos

Para la elaboración de cada uno de los
casos se redactó una plantilla a la que
deberían ajustarse los guiones de cada uno
de los casos de manera que contuvieran al
menos los siguientes apartados con los
contenidos correspondientes:

• Destinatarios: Tipo de alumnos que tra-
bajarán el caso presentado.

• Justificación de la selección del caso.
Indicando, si el caso corresponde al
contenido de una lección, por qué
deben aprender este contenido; si
corresponde al desarrollo de una acti-
tud, capacidad o destreza, cual es la
importancia de ésta en la labor del pro-
fesor de educación secundaria, y si
corresponde a un contenido trasversal,
cual es su utilidad dentro de la función
del profesor.

• Los objetivos que se pretenden alcanzar,
explicitando que pretende poner el caso
de manifiesto, junto con los aprendiza-
jes de los alumnos referidos a conceptos
e ideas, procedimientos y actitudes, ubi-
cándolos dentro de los objetivos gene-
rales de la Formación Inicial.
Como consecuencia de la formulación
de objetivos debe ponerse de manifies-
to cuales son los elementos de la
actuación del profesor o de los alum-
nos, reflejados en el caso, que son rele-
vantes para el aprendizaje que se
pretende lograr, mostrando tanto la
realización de forma correcta como de
forma que consideramos incompleta o
incorrecta (ejemplo: preguntas de
diverso tipo, tiempos de espera largos 
y muy breves, etc.).

• Contenidos del estudio de casos se
reflejan en diverso tipo de guiones:
a) Guión temático: que refleja los esce-

narios que se van a presentar (es uno
si es una secuencia completa, son
varios si se presentan secuencias
cortas de varias situaciones), y con-
tiene el lugar en el que se desarrolla
la acción a analizar (clase de Secun-
daria obligatoria de Ingles, laborato-
rio de física...); las acciones que
realizará el profesor; las acciones de
los alumnos y las condiciones se
requieren (tiempo, variedad de situa-
ciones, inicio de clase, de curso, tipo
de profesor, enfoque de la clase...).

b) Guión literario: en el que se describe
de forma literaria absolutamente

t a r b i y a 39

13204 tarbiya 39 (f)  16/12/08  12:43  Página 93



94

todo lo esencial que queremos que
acontezca en cada uno de los escena-
rios del caso: Por ejemplo: En el primer
escenario (un profesor resuelve un
problema de Física para alumnos de
Educación Secundaria Obligatoria
(ESO) que observan como lo resuelve),
el profesor comienza leyendo comple-
tamente el enunciado…

c) Guión metodológico: señalando en
qué momentos del caso se van a reali-
zar paradas; para qué se realiza la
parada (ej: introducir una explicación,
preguntar a los alumnos de formación
inicial como seguirá, preguntar a los
alumnos su opinión sobre lo que han
visto...): que preguntas se deben reali-
zar a los alumnos de formación inicial
en cada momento que se desee y al
final (incluyendo las actividades que
vamos a utilizar para evaluar el apren-
dizaje de los alumnos de formación
inicial).

d) Guión técnico: en el que se diseñan
las pantallas que se desea que apa-
rezcan (ej: 1º: pantalla de presenta-
ción, 2º: pantalla con los objetivos de
aprendizaje, 3º: pantalla con situa-
ción, 4º: primer corte de vídeo, 5º:
pantalla con primera serie de pre-
guntas...). Para lo que es convenien-
te dibujar un diagrama de flujo con
la organización de los diferentes
escenarios y pantallas.

• Metodología: Cada caso debe ir acom-
pañado de sus formas de utilización
dentro de los programas de formación

a que va dirigido (en que momentos 
de la formación, en que entornos de
aprendizaje), explicando cómo este
caso concreto intenta lograr los objeti-
vos de la metodología propuesta en
nuestro proyecto.

2.2. Ejemplo de guión de uno 
de los casos elaborados: resolución 
de problemas en Física

2.2.1. Dirigido a

Alumnos de Formación Inicial de Profesora-
do de Educación Secundaria (asignatura de
Didáctica de las Ciencias Experimentales).

2.2.2. Justificación de la selección del caso 

Existen diversas razones para incluir la
resolución de problemas en los cursos de
formación de profesorado. La primera con-
siste en que es una de las estrategias de
enseñanza más utilizadas por los profeso-
res de Física. En efecto, los profesores de
Física de Educación Secundaria dedican
mucho tiempo a la resolución de proble-
mas. En preguntas directas a grupos de
profesores en ejercicio y a alumnos, se
detecta que más de un 50% del tiempo de
las clases está dedicado a esta actividad,
llegando a ser en COU de hasta un 90%.
Otra muestra de la importancia que le asig-
nan los profesores a la resolución de pro-
blemas es que, se podría afirmar que todos
ellos, incluyen problemas en sus exámenes,
existiendo un número elevado que los utiliza
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como único instrumento de evaluación,
con lo que consiguen que los alumnos cen-
tren en los problemas todo su interés.
Como señala Pozo en la introducción de su
libro La solución de problemas (Pozo y
otros, 1994) la resolución de problemas es
una de las estrategias más asequibles de los
profesores para enseñar a los alumnos a
aprender a aprender, ya que enseñar a los
alumnos a resolver problemas supone
habituarles a encontrar por si mismos res-
puestas a las preguntas en lugar de esperar
una respuesta ya elaborada por otros y
trasmitida por el libro de texto o por el pro-
fesor.

En segundo lugar, es una buena estrategia
de aprendizaje. Para realizar esta afirma-
ción tenemos en cuenta los siguientes
planteamientos básicos: 

• Los alumnos construyen su propio
conocimiento con la ayuda del profe-
sor.

• El conocimiento consiste en saber
cosas, hechos, principios, etc. interrela-
cionados entre sí (conocimiento decla-
rativo), y poseer destrezas cognitivas
que permiten usar el conocimiento
declarativo para realizar una interpre-
tación personal y coherente del mundo.

• El aprendizaje consiste en una modifi-
cación del conocimiento y se produce
por aumento del conocimiento decla-
rativo (saber más cosas), por aumento
del conocimiento procedimental (tener
más destrezas para saber hacer cosas

nuevas) o por saber aplicar las destre-
zas que se poseen a nuevas situaciones.

• Para producir aprendizaje es preciso
usar las destrezas cognitivas en situa-
ciones adecuadas en las que el alumno
tenga que utilizar su conocimiento
para producir una nueva interpretación
coherente de la situación.

• Enfrentar al alumno a una situación de
aprendizaje consiste en presentarle una
situación que le obligue a utilizar su
conocimiento previo (lo que sabe y lo
que es capaz de hacer). El alumno
aprenderá en cuanto sea capaz de ela-
borar la estrategia de utilización del
conocimiento previo introduciendo
alguna pequeña novedad respecto a lo
que sabe o es capaz de hacer.

Admitiendo estas ideas básicas, se puede
afirmar que “en general, la resolución de
problemas correctamente enfocada viene a
satisfacer ciertos requisitos del aprendizaje
científico sobre los que existe un consenso
acerca de su oportunidad: se precisa que el
alumno disponga de una información teó-
rica (conceptos, leyes, principios), de unos
procedimientos [...] y, finalmente, de una
actitud favorable hacia la tarea y/o hacia la
disciplina en cuestión. Es decir, la resolu-
ción de problemas conlleva la convergencia
de las tres dimensiones básicas del conoci-
miento y su activación” (Perales, 2000: 16).

En resumen, podemos afirmar que la reso-
lución de problemas como estrategia de
aprendizaje tiene, entre otras, las siguientes
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importantes ventajas: permite el aprendizaje
por descubrimiento que, según autores como
Bruner o Piaget, es el mejor tipo de aprendi-
zaje; es una forma de construcción de la pro-
pia ciencia y por tanto constituye no solo una
estrategia de aprendizaje, sino también un
contenido de aprendizaje de la Física; incluye
el trabajo experimental que es propio de la
Física; cuando se aplica de forma automati-
zada puede utilizarse de manera general para
resolver todo tipo de problemas, no solo aca-
démicos, por lo que se convierte en una de las
más útiles estrategias de aprendizaje para la
vida y favorece el aprendizaje metacognitivo.

Además la estrategia de resolución de pro-
blemas y la de compresión lectora están
íntimamente relacionadas. Por una parte
resolver un problema incluye también el
dominio de la comprensión lectora ya que,
previo a la búsqueda de solución para una
situación problemática, es preciso realizar
un adecuado procesamiento del enunciado
que permita comprender la situación. Por
otra parte, algunos autores como Clark
(1975) afirman que la lectura puede con-
templarse como un proceso de resolución
de problemas a fin de relacionar el mensa-
je del autor con la información previa del
lector.

Algunas de estas ventajas se deben a que es
una estrategia compleja, pero este hecho
conlleva también algunos inconvenientes,
por ejemplo que no se adquiere fácilmente.
Al ser una estrategia compleja está forma-
da por varios pasos y algunos de ellos

requieren operaciones cognitivas elevadas.
Este tipo de estrategias requiere entrena-
miento, sin embargo los profesores muy a
menudo esperamos que los alumnos las
aprendan observando al profesor. Otro
inconveniente importante es que a menu-
do se llama resolución de problemas a la
realización de ejercicios de aplicación que,
aunque cumplen su papel dentro del
aprendizaje, no cumplen las condiciones
requeridas para ser considerado como una
verdadera situación problemática produc-
tora de aprendizaje en los términos defini-
dos anteriormente.

En tercer lugar la resolución de problemas
es un contenido de la Física. Dado que la
Ciencia está constituida tanto por concep-
tos, leyes, principios y teorías, como por los
procedimientos de construcción basados
fundamentalmente en la resolución de
problemas correspondientes a situaciones
físicas.

Con respecto a la importancia del conteni-
do respecto a la labor del profesor de edu-
cación secundaria, está generalmente
admitida la influencia de los profesores en
el aprendizaje que realizan los alumnos, y
en concreto en la estrategia de resolución
de problemas.

Un primer análisis de la forma en que los
profesores de educación secundaria plan-
tean la resolución de problemas, parece
confirmar que la mayor parte del profeso-
rado de Física y Química de Educación
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Secundaria pretende que sus alumnos
aprendan a resolver problemas por imitación.
Sin embargo, “pensar, ingenuamente, que
para resolver problemas no hay más que
conocer la teoría, es todavía una opinión rela-
tivamente extendida entre el profesorado, que
también se formó desde este esquema y lo
reproduce...” (Palacios y López Rupérez, 1992:
293). De hecho estos profesores manifiestan
utilizar más de un 50% del tiempo de la clase
a la actividad de resolver problemas, tiempo
que llega hasta un 90% en COU. Sin embargo,
el aprendizaje por imitación no suele producir
buenos resultados en el aprendizaje de estra-
tegias complejas como es la de resolución de
problemas, ya que no pone de forma explícita
ni todos los pasos ni la justificación de que 
y por qué se realiza cada uno de ellos. Por otra
parte, a la hora de determinar las dificultades
que tienen los alumnos para resolver proble-
mas, los profesores señalan en primer lugar la
falta de preparación de los alumnos (Oñorbe 
y Sánchez, 1996).

Si se pretende incidir en el efecto del profe-
sor en el éxito de los alumnos en el proceso de
resolución de problemas en física, también
parece conveniente incluir este tema en la
formación de los futuros profesores.

2.2.3. Utilidad del caso dentro 
de la formación del profesor

Desde el punto de vista de la investigación,
existen diversos trabajos que plantean meto-
dologías para enseñar la resolución de proble-
mas. La mayor parte de estas metodologías

están basadas en planteamientos heurísticos
que comprenden un diagrama de flujo como
el que presentan Kramers-Pals y otros (1982)
relativo a un programa de acciones y méto-
dos, o un listado de acciones como el plantea-
do por Perales (1994). También García (2000)
propone una metodología de trabajo en el
aula basada en el planeamiento de situaciones
problemáticas creativas que permiten la cons-
trucción de conceptos, mediante un sistema
de autodirección contenido en un heurístico
general que va conduciendo al estudiante en
el proceso de resolución mediante dos tipos
de documentos: cartas de navegación y docu-
mentos de trabajo. En esta misma línea Nieto
y Valiente (2001) proponen una metodolo-
gía mediante materiales de apoyo y “fichas 
de resolución metacognitiva de problemas de
física” que orientan las estrategias empleadas
en el proceso de resolución del problema en
las que los alumnos explicitan el proceso de
pensamiento empleado en la resolución.

Existe otra serie de trabajos dirigidos 
a orientar a los profesores sobre como
enseñar a los alumnos a resolver proble-
mas, aunque casi siempre están centrados
en las matemáticas, o bien descripciones
puntuales de actuaciones de profesores
trabajando con problemas de física (Ave-
leyra y Manganiello, 2001), o descripcio-
nes de la forma en que los profesores
plantean problemas a sus alumnos (Reigo-
sa y Jiménez, 2000), o en la forma de or-
ganizar el trabajo sobre resolución de
problemas y el contexto (Kelly, Druker y
Chen, 1998).
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Por otra parte, existen propuestas para
enseñar a los alumnos a resolver proble-
mas, la mayor parte de ellas procedentes
del modelo propuesto por Polya (1965),
como el modelo “IDEAL” de Bransford y
Stein (1986), o el de Krulik y Rudnik (1980;
1989), o bien presentan algunas modifica-
ciones, como el de Schoenfield (1985) que
incorpora estrategias metacognitivas. 

Sin embargo, como se ha señalado ante-
riormente, no parece que la situación de la
enseñanza de la resolución de problemas
en las aulas de Educación Secundaria res-
ponda a planteamientos como los descritos
en las investigaciones anteriores, ya que el
impacto de la investigación sobre resolu-
ción de problemas en las aulas es muy
escaso (Lopes y Costa, 1996).

2.2.4. Objetivos

a) Relativos a conceptos e ideas: A través
de este estudio de casos, los alumnos
de Formación Inicial de Profesorado de
Educación Secundaria serán capaces
de “reflexionar sobre su propia estra-
tegia de resolución de problemas” 
y “conocer algún modelo de estrategia
de resolución de problemas”.

b) Relativos a procedimientos: A través 
de este estudio de casos, los alumnos de
Formación Inicial de Profesorado de Edu-
cación Secundaria serán capaces de
“reconocer en una clase de resolución 
de problemas por un profesor de Física de
Educación Secundaria la presencia de los

distintos pasos que caracterizan la
estrategia de resolución de problemas”;
“analizar la estrategia, y el grado de
explicitación de la misma, que realizan
diversos profesores de Física de Educa-
ción Secundaria cuando resuelven pro-
blemas de Física como actividad de
enseñanza”; “emitir conjeturas que per-
mitan relacionar las acciones del profe-
sor durante la actividad de resolver
problemas con la forma en que los
alumnos aprenderán a usar la estrategia
de resolución”; “analizar el tipo de pre-
guntas que realizan los alumnos de Edu-
cación Secundaria cuando ven a sus
profesores resolver problemas en la piza-
rra, y relacionarlas con el tipo de proce-
samiento de los contenidos de Física que
realizan” y “establecer posibles relaciones
entre la forma en que los profesores
resuelven problemas en la pizarra y el
aprendizaje de los contenidos de Física
que realizan los alumnos.

c) Relacionados con las actitudes: “Valorar la
importancia de los problemas como herra-
mienta didáctica” y “valorar la influencia
de las acciones y actitudes del profesor en
el aprendizaje de los alumnos”.

2.2.5. Relación de estos objetivos con los
objetivos generales de la formación Inicial

Los aprendizajes que se pretenden a través
de la utilización de este estudio de casos
están relacionados con los siguientes objeti-
vos de la formación inicial de profesores de
Educación Secundaria: “Conocer distintas
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opciones instruccionales fundamentadas
sobre cómo se aprende”; “Analizar la ade-
cuación de las opciones metodológicas 
a las características de los alumnos y de la
asignatura” y “Elaborar programaciones
adecuadas”. 

2.2.6. Contenidos

a) Guión temático

Contextos: Primer curso de Física de la
Educación Secundaria Obligatoria, en las
tres se debe tratar el mismo nivel. Por
ejemplo problemas de cinemática.

Escenarios: Dos aulas en las que un profe-
sor resuelve problemas de Física en la piza-
rra:

• Actividad del profesor: Resuelve pro-
blemas. La escena debe contemplar
todo el proceso de resolución de un
problema, desde que comienza la clase,
centra el tema, plantea el enunciado y
da por concluida la resolución del pro-
blema.

• Actividad de los alumnos: Se recogerá
la actuación de los alumnos simultánea
a la actividad del profesor sin que exis-
ta ninguna actuación externa, ya que
se trata de analizar la respuesta de los
alumnos ante la forma de actuación del
profesor.

• Condiciones requeridas: Las dos actua-
ciones de los profesores correspondien-
tes a los dos escenarios deben ser

diferentes: en un escenario el profesor
resuelve el problema a partir de los
datos del enunciado, mientras que en el
otro escenario parte del análisis de la
situación descrita. También es diferente
la metodología de trabajo en el aula, en
el primer caso el profesor no provoca la
intervención de los alumnos, mientras
que si lo hace en el segundo.

b) Guión literario

En el primer escenario (un profesor resuel-
ve un problema de Física para alumnos de
SO que observan como lo resuelve): el pro-
fesor comienza leyendo completamente el
enunciado, señala los conceptos presentes
en el enunciado, busca fórmulas que los
relaciona, realiza cálculos.

En el segundo escenario (un profesor
resuelve un problema de Física para
alumnos de ESO que observan como lo
resuelve): el profesor comienza leyendo
completamente el enunciado, pregunta a
un alumno que le cuente de nuevo el
enunciado con sus propias palabras, pre-
gunta a un segundo alumno si está de
acuerdo, determina los objetos presentes
en el enunciado, determina los aconteci-
mientos que suceden a estos objetos,
pide a un tercer alumno que dibuje en la
pizarra un gráfico de la situación, pide al
grupo que añada o retire algún nuevo
elemento al dibujo hasta que el grupo esté
de acuerdo en que el dibujo recoge los
objetos y da idea de los acontecimientos,
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asigna o pide a los alumnos que asignen
conceptos de física a los objetos presen-
tes, asigna o pide a los alumnos que
enumeren los conceptos de física impli-
cados en los acontecimientos, discute
que leyes o principios de la física pueden
explicar o interpretar la situación que se
está describiendo, comprueba si se cum-
plen las condiciones de aplicación de
estas leyes o principios, aplica leyes o
principios, realiza cálculos, y comprueba
resultados.

c) Guión técnico

Pantallas de presentación del caso.

Pantalla 1:

Las imágenes siguientes presentan a un

profesor de Física en una clase de resolu-

ción de problemas con alumnos de Segun-

do Curso de Bachillerato.

Pantalla 2:

Observa lo que ocurre en la clase y ve

tomando notas para poder responder a

continuación a preguntas relacionadas

con lo que hace el profesor y lo que hacen

los alumnos.

Corte 1 del vídeo en el que aparece sin
interrupciones la resolución de un primer
problema de forma tradicional (poca inter-
vención de los alumnos, resolución emi-
nentemente matemática).

Pantalla 3:

Responde en tu cuaderno a las siguientes

preguntas.

Pantalla 4:

–Qué acciones realiza el profesor.   

Lo primero que hace es leer el enunciado

del problema,   

…

…  

–¿Te parece suficiente el tiempo que dedi-

ca a cada una de estas acciones?  

– ¿Qué hacen los alumnos?  

Pantalla 5:

Valora de 0 a 5 (de nada a mucho) cada

una de las acciones que has observado

que realiza el profesor según su utilidad

para:

Resolver el problema.

Enseñar a los alumnos a resolver el pro-

blema.

Pantalla 6:

A continuación el mismo profesor, con los

mismos alumnos resuelve otro problema.

Durante el proceso de resolución se pro-

ducirán cortes en los que te plantean pre-

guntas que deberás responder en tu

cuaderno.

Corte 2 del vídeo en el que aparece el pro-
fesor leyendo el enunciado de un problema
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y pide a los alumnos que repitan el proble-
ma con sus propias palabras.

Pantalla 7:

¿Por qué pide el profesor a los alumnos

que repitan el enunciado con sus propias

palabras y sin leer directamente el enun-

ciado?

Corte 3 del vídeo en el que aparecen los
alumnos parafraseando el enunciado del
problema, finalmente el profesor pide a los
alumnos que enumeren primero los objetos
presentes en el problema y después que
acontecimientos ocurren en la situación
propuesta en el enunciado.

Pantalla 8:

¿Qué pretende el profesor cuando pide 

a los alumnos que enumeren los objetos

presentes y los acontecimientos que suce-

den? 

¿Cómo pueden influir estas acciones en lo

que aprenden los alumnos?

Corte 4 del vídeo en el que aparecen los
alumnos respondiendo a las preguntas del
profesor, a continuación el profesor pide a
un alumno que salga a hacer un dibujo.

Pantalla 9:

Hacer un dibujo de la situación ¿ayudará a

los alumnos a resolver mejor el problema? 

Justifica tu respuesta.

Pantalla 10:

Haz en tu cuaderno un dibujo de la situación.

Pantalla 11:

Cuál crees que será el siguiente paso que

dé el profesor para resolver el problema.

Corte 5 del vídeo en el que el profesor pide
a sus alumnos que relacionen la situación
presentada en el enunciado y representada
en el dibujo realizado con aspectos apren-
didos en la teoría.

Pantalla 12:

¿Qué influencia tendrá el hecho de que el

profesor pida a los alumnos que recuerden

los conceptos relacionados con el enun-

ciado del problema?

Corte 6 del vídeo en el que el profesor, una
vez establecidos los principios teóricos a
aplicar en la búsqueda de la solución, va
pidiendo a los alumnos que reconozcan en
la situación las magnitudes que intervienen
en el principio a aplicar e identifiquen los
datos relativos a esas magnitudes presen-
tes en el enunciado.

Pantalla 13:

¿Producirá alguna diferencia en el apren-

dizaje el hecho de que sean los propios

alumnos quienes van reconociendo cuáles

son los datos del problema? ¿Por qué?
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Pantalla 14:

¿Cuál es el papel del profesor en este

momento de la resolución?

Corte 7 del vídeo en el que el profesor
resuelve matemáticamente el problema
(sustituye los datos en la ecuación y calcu-
la el valor de la magnitud incógnita). 

Pantalla 15:

¿Está terminada la resolución del proble-

ma? ¿Por qué?

Corte 8 del vídeo en el que el profesor valo-
ra y comprueba con los alumnos la adecua-
ción de la solución encontrada.

Pantalla 16:

¿Qué función en el aprendizaje tiene esta

última parte?

Pantalla 17:

Haz un listado de las acciones que ha rea-

lizado el profesor o ha pedido a los alum-

nos que realicen durante el proceso de

resolución del problema.

Pantalla 18:

Compara este listado con el que realizaste

al terminar la resolución del primer pro-

blema. ¿Existen acciones nuevas en este

segundo caso?

Pantalla 19:

Haz un resumen de la posible utilidad de

las acciones que realizan el profesor o los

alumnos en este segundo problema y que

no realizaban en el primero.

Pantalla 20:

Compara tus notas con las siguientes afir-

maciones:

El primer paso para la resolución de un

problema es comprender la situación des-

crita en el enunciado, para ello es preciso

que se tengan en cuenta los objetos pre-

sentes y los acontecimientos que ocurren.

El segundo paso es relacionar la situación

descrita (objetos y acontecimientos) con

los aspectos teóricos que pueden ayudar a

buscar la solución (conceptos y leyes o

principios).

El tercer paso es comprobar si la situación

que se está estudiando (problema) cumple

las condiciones de aplicación de las leyes o

principios implicados.

El cuarto paso es aplicar correctamente

estas leyes o principios. 

El quinto paso es comprobar si los resulta-

dos obtenidos están de acuerdo con la

teoría.

Pantalla 21:

Valora el porcentaje de coincidencia

entre tus notas y lo señalado en este re-

sumen.
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2.2.7. Metodología. Posibles aplicaciones 

Mediante la observación se pretende reco-
ger los aspectos del proceso de resolución
del problema que el profesor realiza de 
forma explícita, es decir, que pueden ser
observados y aprendidos por sus alumnos,
y no el proceso interno que el profesor
realmente realiza.

Mediante las listas de control se pretende
recoger: los pasos del proceso de resolución
que el profesor realiza de forma que puedan
ser observados por los alumnos, en qué pasos
o fases del proceso el profesor explica de for-
ma explícita qué está haciendo y cómo lo
hace, en qué momentos el profesor explicita
la razón de las acciones que realiza, es decir
explica a los alumnos la justificación de los
pasos de su proceso de resolución.

A partir de los datos obtenidos se pretende
categorizar a los profesores según el tipo de
estrategias que usan, ya que las observacio-
nes suficientemente detalladas y explícitas
de estas acciones permiten realizar predic-
ciones sobre los procesos cognitivos impli-
cados (Reif, 1983). Como consecuencia, se
pretende categorizar a los profesores respec-
to a la ayuda que prestan a los alumnos para
aprender una estrategia de resolución.

2.2.8. Explotación didáctica

Los aspectos didácticos del estudio del caso
se centran en hacer observar a los futuros
profesores aquellas acciones del profesor

en las que se ponen de manifiesto los pasos
que deben dar sus alumnos para aprender
a resolver problemas, y comparar la actua-
ción del profesor en cada una de las situa-
ciones. Para ello se utiliza una metodología
que permita: clasificar los elementos exis-
tentes (en nuestro caso las acciones del
profesor) en función de su relevancia para
la situación observada, su objetivo, etc. (en
nuestro caso enseñar a los alumnos a resol-
ver problemas); buscar las relaciones entre
los elementos que intervienen (en nuestro
caso, acciones del profesor y aprendizaje de
los alumnos); responder cuestiones sobre
lo que sucede, y emitir hipótesis sobre las
causas de los acontecimientos. 

A tal fin se introducen cortes en el visiona-
do del caso con preguntas para centrar 
la observación, buscar justificaciones a las
acciones del profesor y emitir conjeturas
sobre posibles acciones.

En la primera situación se utiliza una
observación libre pidiendo a los futuros
profesores que la visionen completa, si
bien se les avisa que al final deberán res-
ponder a algunas preguntas. Estas pre-
guntas se centran en describir las
acciones del profesor y de los alumnos y
valorarlas respecto a su utilidad tanto
para resolver el problema como para
enseñar a los alumnos a resolverle. Los
resultados de esta observación libre (can-
tidad y calidad de las observaciones) se
compararán con los obtenidos en el análi-
sis de la segunda situación.
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En la segunda situación se va dirigiendo la
observación de los futuros profesores de
manera que se producen cortes en los
momentos clave de la resolución. El primer
corte se produce después de la lectura del
enunciado a fin de hacer comprender a
los futuros profesores que el primer paso
de la resolución de problemas está rela-
cionado con la comprensión lectora del
enunciado. Las siguientes preguntas van
dirigidas a poner de manifiesto los ele-
mentos a considerar en la comprensión
de la situación presentada por el enun-
ciado del problema, su objetivo es centrar
la atención en lo que hace el profesor 
y pedir conjeturas sobre su utilidad.
Antes de incidir sobre el siguiente paso
de la resolución (búsqueda del marco
teórico aplicable a la situación), se pide a
los futuros profesores que realicen una
conjetura sobre el próximo paso del pro-
fesor, de manera que pongan de mani-
fiesto su propia estrategia de resolución
en un aspecto que suele ser poco fre-
cuente en la actuación de la mayoría de
las personas que resuelven problemas.
Las siguientes preguntas están relaciona-
das con el análisis de la actividad de los
alumnos y por tanto pretenden poner de
manifiesto las creencias de los futuros
profesores respecto a como influyen las
acciones de los alumnos en su aprendi-
zaje. Finalmente, se hace hincapié en la
fase final de la resolución de problemas
consistente en analizar la adecuación de
la solución obtenida, ya que es en este
momento en el que se produce la mayor

cantidad de aprendizaje metacognitivo
del proceso de resolución, para lo que en
primer lugar se pide una opinión y des-
pués del visionado una justificación, a fin
de que el futuro profesor pueda autoeva-
luar su coherencia.

Una vez visionada la segunda situación se
procede a la comparación entre la actua-
ción del profesor en ambas situaciones
pidiendo una valoración de la utilidad de
cada una de ellas, a fin de que el futuro
profesor valore cada una de las acciones
del profesor dirigidas a producir aprendiza-
je en sus alumnos.

Finalmente, a fin de relacionar teoría y
práctica, se pide a los futuros profesores
que comparen la valoración que han hecho
de las acciones del profesor con los aspec-
tos de la teoría sobre resolución de proble-
mas que se ha considerado en la parte
teórica de su formación.

Esta metodología de utilización del estudio
de casos presentado está pensada para
que pueda ser empleada por el profesor de
Didáctica o como forma de autoaprendi-
zaje por los futuros profesores. Sin embar-
go, cada profesor de Didáctica puede
utilizar el estudio de casos de diferente
forma, incluso es factible ser utilizada
mediante una fórmula de videoconferen-
cia entre grupos de distintos cursos o paí-
ses mediante puestas en común de las
respuestas a las preguntas planteadas en
los textos intercalados.
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Resumen

La inclusión de TIC en la formación de profesores. Modelo de incorporación en el pro-
yecto TICEC

Existen graves dificultades para compatibilizar simultáneamente los contenidos teóricos de
la formación didáctica de la formación inicial de los profesores con su presencia en los cen-
tros, relación que facilitaría la reflexión sobre la práctica educativa que proporciona una
adecuada formación del profesorado. Para ayudar a paliar esta situación surge TICEC (Las
Tecnologías de la Información y la Comunicación en el estudio de casos como estrategia en
la formación del Profesorado) desarrollado dentro del Programa Comenius C-21 de la
Comunidad Europea (106483-CP-2002-1) cuyo objetivo primordial del proyecto consiste en
aplicar las ventajas de las TIC para potenciar las posibilidades del estudio de casos como
herramienta didáctica en la formación de profesores que permita una la práctica reflexiva.
Como resultado se han producido materiales didácticos implementados a través de TIC,
consistentes en Estudios de Casos de reales de aula, acompañados de guías didácticas de
utilización, que pueden ser analizados de manera interactiva por los futuros profesores.

Abstract

ITCs in teacher training. The TICEC Project model

Many difficulties arise when trying to combine theoretical contents in initial teacher trai-
ning courses with the actual presence of teacher trainees in schools. There should be a
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relationship between theory and practice, and how teacher training influences the actual
teaching should be considered. In order to improve this situation, the TICEC Project
(Information and Communication Technologies in the case study of teacher training) was
created and developed within the European Union C-21 Comenius Programme (106483-
CP-2002-1). Its main objective is to apply the advantages of ITCs to improve the poten-
tial of case study as a teaching tool in teacher training. As a result, ITCs have been used
to develop teaching materials. These materials show real classroom situations and also
provide guides which the future teachers can use. 

Isabel Brincones Calvo
Departamento de Física

Universidad de Alcalá
isabel.brincones@uah.es
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