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PROFESIONALIZACION, PODER Y CONTROL

La profesionalizacién, como refiere Doyle (1990), ha llegado de la mano de los
administradores de la educacién, por cuanto deseaban el poder y el control de la juventud que se
educaba; el conocimiento mds valioso, el conocimiento prictico, tendia a ser aquel que los
administradores podian utilizar para controlar la manera de llevar a cabo la educacién de los nifios.
Los indicadores de la efectividad posefan un extraordinario valor simbglico en el control del
profesorado dentro de los sistemas escolares que permitia dirigir los asuntos de la educacién para la
sociedad.

El tema de la efectividad ha sido muy estudiado. En principio contamos con toda la tradicién
psicolégica, que aporté a la educacién una buena cantidad de conocimiento tedrico sobre el
aprendizaje, el desarrollo infantil, la personalidad, la inteligencia, la motivacidn...; una tradicién
que proporciond instrumentos de medida y otros para la experimentacién y el andlisis estadistico,
intentando aportar un cardcter cientifico a la educacién, que sustituyera al filoséfico e ideoldgico
predominante hasta entonces. “La ensefianza y la formacion del profesorado alcanzo asi lo que
parecia ser una poderosa base intelectual y una serie de instrumentos para asegurar la eficacia”
(Doyle, 1990, 10). La psicologia educativa gana asi poder y se convierte en el conocimiento
teérico fundamental en los curriculos de formacién y perfeccionamiento del profesorado.

Pero el conocimiento procedente de la psicologia educativa no ha proporcionado respuestas
adecuadas a la cuestion de la efectividad. As{ ha ocurrido con todos los intentos realizados por
insignes psicélogos para extrapolar a la prictica conocimientos teéricos extraidos de experiencias
de laboratorio. Desde €l punto de vista del control administrativo, el foco estd sobre el profesor; el
interés se centra sobre las conductas y las caracteristicas de los profesores, de tal manera que
cualesquiera otros elementos, como el curriculo o los materiales o las aptitudes y experiencias de
los estudiantes, s6lo tienen relevancia si se traducen en declaraciones sobre los profesores. Se trata
por otra parte de buscar criterios de evaluacién que permitan saber cudles cualidades y acciones de
los profesores permitirdn predecir resultados deseables; se trata de distinguir los buenos de los
malos profesores y analizar las caracteristicas que les diferencian. Ademds, los indicadores de la
efectividad han de ser pocos, ficilmente aplicables y generalizables a todas las situaciones de
ensefianza. Finalmente, la mejor respuesta a la cuestion de la efectividad era la que mds se
aproximaba a la ley inmutable, porque las decisiones que los administradores toman acerca de los
profesores tienen grandes consecuencias personales y profesionales.

La cuestién de la efectividad se centré en encontrar indicadores fundamentados
cientificamente que permitieran evaluar a los profesores. Pero el conocimiento generado a partir de
la psicologia educativa no derivé en una guia directa para la observacidn y el juicio; el foco estuvo
sobre la generalizacion; el argumento generado en situaciones de laboratorio se recomendaba para
ser utilizado en situaciones similares de la practica.
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Pero no ha sido solamente a partir de la psicologia educativa que se ha estudiado el
problema de la efectividad de la ensefianza. Los estudios directos sobre tal problemitica también
han estado dominados por Ia perspectiva administrativa. Doyle (1990) ha sefialado dos categorias de

individuos para los programas de preparacién o para posiciones de ensefianza. Las segundas han
sido el fundamento de los estudios realizados dentro del paradigma proceso-producto (Gage, 1963).
Las caracteristicas propias de este paradigma han sido suficientemente analizadas (Ver, p.e. Pérez
Gomez, 1983, 1992).

reforma en todo el mundo, han sido la base de decisiones politicas por parte de los legisladores, los
gobiernos y en todos los 4mbitos de las administraciones educativas, desde las mds altas esferas a
las escuelas y las aulas de clase. La investigacién proceso-producto -como dice Doyle ( 1990)- “ha
sido recibida de buena &ana como una respuesta apropiada a la cuestién de la efectividad” (12).

“Cuando el conocimiento de 1a ensefianza se reduce a indicadores, es demasiado ficil
adoptar una visién fragmentada de la ensefianza Yy asumir que el aprendizaje desde la ensefianza

Como reaccién a la postura técnica, la discusién se est4 trasladando hacia el estudio de los
complejos procesos insitos en la ensefianza y en el aprender a ensefiar y en los papeles que los
profesores tienen que Jugar “como propietarios de sy conocimiento y de sus destinos” (Doyle,
1990, 13). Lo importante es el conocimiento que los profesores pueden utilizar en su préctica
diaria y no el que necesitan los administradores para controlarlos. Las relaciones entre la
investigacién y la formacién y desarrollo de los profesores est4 cambiando al considerar estos como
usuarios/propietarios (Elbaz, 1981) del conocimiento sobre la enseflanza.
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destacan el cardcter histdrico, filoséfico, social y moral del conocimiento que permite a los
profesores clarificar su préctica.

De todas formas, el rechazo a una perspectiva tecnoldgica del desarrollo de los profesores no
implica la no aceptacién de proposiciones derivadas de la investigacién. La investigacién
sistemdtica genera conocimiento sobre la ensefianza y sobre cémo los profesores aprenden a
ensefiar y mejoran su ensefianza, ayudando a comprender mejor las estructuras del conocimiento de
los profesores y los procesos que siguen para alcanzar esa comprension.

“Los procesos de clase son conocibles, tal conocimiento puede ser codificado y
sistematizado y el conocimiento en esta forma es titil a los profesores” (Doyle, 1990, 15).

Lo que ocurre es que el poder de generalizacion es limitado; el conocimiento no se puede
separar de sus particulares sin que sufra distorsiones. Pero puede aportar a los profesores poderosos
constructos que le ayuden a interpretar las situaciones cambiantes de la clase, a resolver los
continuos dilemas que enfrenta y a mejorar su accién educativa.

EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES

(Y qué tipo de conocimiento propio del profesor puede interesarnos desde la perspectivas del
desarrollo profesional de los profesores? En principio, cuando un profesor accede a la ensefianza, ha
sido sometido a una formacidn centrada en tres dmbitos, a saber: a) un componente cientifico, que
es la base para un conocimiento de las materias que deberdn ensefiar; b) un componente
pedagdgico, en el que el profesor ha adquirido conocimiento sobre la ensefianza, los
descubrimientos de la investigacion y las teorias educativas, y ¢) un componente clinico, a través
del cual se supone que al menos comienza a dominar el arte y el oficio de la ensefianza.

En realidad, tanto los politicos como los formadores de profesores y muchos educadores en
el pasado han pensado que para ensefiar se requieren unas habilidades o competencias bésicas, un
conocimiento del contenido que se ensefia y unas habilidades didécticas generales. Asi ha ocurrido,
por ejemplo, en EE.UU., donde las evaluaciones de los profesores se han realizado a través de la
aplicacién de tests de habilidades basicas, exdmenes sobre la materia que ensefian y observaciones
de sus acciones en clase, para comprobar si aparecen ciertas clases de conductas de ensefianza, con
lo que “la ensefianza se trivializa, se ignoran sus complejidades y se reducen sus demandas”
(Shulman, 1987, 6). En Espaiia, el sistema tradicional de seleccién para los profesores de la
ensefianza publica ha consistido en un examen sobre las diferentes materias, otro sobre
conocimiento pedagégico de tipo general y una prueba préictica, consistente en la explicacién de
una unidad o leccién en una clase real. El sistema actual de seleccién suprime el componente
clinico y sustituye el resto por la exposicién de un tema y de la programacién de una unidad
didéctica, que se somete a discusion.

Las primeras investigaciones sobre el conocimiento de los profesores hay que encuadrarlas
en el paradigma proceso-producto, cuando se intentaba buscar relaciones entre el conocimiento de
los profesores y los resultados que se obtenian en los estudiantes, midiéndose el saber del profesor
sobre la base de determinados indicadores, como el mimero de clases recibidas por el profesor en la
materia, la puntuacién media alcanzada por el profesor o la puntuacién obtenida en un test
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estandarizado. Pero la mayoria de los estudios realizados no dieron relacién significativa entre Io
que los profesores sabian y el logro de los estudiantes. El fallo en esta relacién puede ser debida a
muiltiples razones, entre otras, que no existiera tal relacién. Por otra parte, el conocimiento de la
materia por el profesor es algo mds que los resultados obtenidos en una prueba estdndar, como es
también mds que lo que se mide a través de tests estandarizados el conocimiento de los alumnos.

Como han puesto de manifiesto Grossman, Wilson y Shulman (1989), pese a las cautelas

necesarias al considerar los resultados de investigaciones en este paradigma, sf se puede poner de

Porque, como afirma Shulman (1986), 1a literatura sobre ensefianza ha mostrado muchas
cosas: cémo los profesores dirigen sus clases, cémo organizan sus actividades, c6mo Planifican,
cémo distribuyen el tiempo, etc. Pero se ha dejado de lado el estudio del “contenido de las lecciones
ensefiadas, las cuestiones Dropuestas y las explicaciones ofrecidas” (8). El autor Y su equipo han
tratado en los tltimos afios de arrojar luz sobre este llamado por Shulman “paradigma
ausente”, buscando respuestas a preguntas sobre las fuentes del conocimiento de los profesores,
sobre lo que conoce un profesor y cudndo llega a conocerlo, sobre cémo se adquiere nuevo

conocimiento y se combina con el ya existente para formar una nueva base de conocimiento.

De todas formas, el tinico factor que parece tener un poder grande sobre nuestra comprension
del papel de los profesores es el conocimiento que poseen. Ya en los afios setenta fue puesto de
manifiesto por algunos autores (Reid, 1975; Hunt, 1976; Barnes, 1976; Keddie, 1971; Esland,
1971, citados por Elbaz, 1981). Esta tltima autora habla de “conocimiento préctico”; para ella, los
profesores poseen una amplia gama de conocimientos que les sirven de gufa para su préctica:
conocimiento de la materia, de la organizacién de la clase, de las técnicas instructivas, de la
estructuracion de las experiencias de aprendizaje, del contenido del curriculum, de las necesidades,
habilidades e intereses de los estudiantes, del marco social de 1a escuela y de la comunidad
circundante y de sus propias fuerzas y defectos como profesores. “Nosotros comenzamos a mirar el
trabajo de la ensefianza como el ejercicio de una clase Darticular de conocimiento” (47). Los
profesores conocen la materia y el curriculum, pero ademds, existe un aspecto “prctico”, es decir,
tienen un conocimiento derivado de la Ppréctica (rutinas instructivas, gestion de la clase, etc.); hay
también un aspecto “personal” del conocimiento del profesor, esto es, tienen un conocimiento de s{

Pero los profesores tienen Y usan ese conocimiento de una forma especial que les distingue
de otros; ese tener y usar el conocimiento lo marca Elbaz como “conocimiento préactico”. Esto

La base de conocimiento para Shulman (1987) incluye conocimiento del contenido;
conocimiento didéctico general, o sea, principios y estrategias necesarios para la gesti6n y
organizacién de la clase; conocimiento del curriculum, materiales ¥ programas que sirven a los
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profesores como instrumentos de la préctica; conocimiento diddctico del contenido, “esa especial
amalgama de contenido y pedagogia que es linicamente la competencia de los profesores, su propia
forma especial de comprension profesional” (8); conocimiento de los aprendices y de sus
caracteristicas; conocimiento de los contextos educativos, es decir, trabajo del grupo o clase,
gobierno y financiacién de los distritos escolares, cardcter de las comunidades y culturas, y
conocimiento de los fines, prop6sitos y valores educativos.

Por su parte, Anne Reynolds (1990) ha presentado el fondo y la forma de los dominios del
conocimiento del profesor. En cuanto al fondo, la autora ha derivado de la literatura de
investigacioén (Bird, 1987; Pecheone, 1988; Porter, 1988; Shulman, 1987; Shulman y Sykes,
1986; Wise y Darling-Hammond, 1987) nueve dreas de conocimiento que los profesores extraen de
sus experiencias personales como estudiantes, de los programas de formacién inicial, de su
experiencia de ensefianza -tanto formal como informal- y de la vida en general; a ellos afiadiriamos
nosotros también la que extraen de los programas de desarrollo profesional en los que intervienen.
Son nueve dominios que poseen caracteristicas idiosincrasicas, pero que también se encuentran
relacionados entre si. Estos dominios son:

1) conocimiento de la pedagogia, compuesto por las teorias de la ensefianza, las técnicas
instructivas, las habilidades de ejecucién (Gideonse, 1989), la estructura de la leccién
(Leinhardt y Greeno, 1986), la planificacién de la leccién, las estrategias instructivas
interactivas, las técnicas de evaluacién (Merwin, 1989) y las técnicas de gestién de la clase
(Evertson, 1989);

2) conocimiento de los estudiantes (Anderson, 1989; Wang y Palincsar, 1989; Weinstein y
Mayer, 1986; Wittrock, 1986), en el que incluye el desarrollo humano (Beyerbach, Smith y
Swift, 1989; Nucci, 1989) -autoconcepto y autoestima, desarrollo moral, desarrollo de las
convenciones y juicios sociales, de la adquisicién e incremento del lenguaje, desarrollo
cognitivo, motivacién y desarrollo fisico-, las teorfas del aprendizaje, y los estudiantes con
necesidades especiales (Fillmore y Valadez, 1986; MacMillan, Keogh y Jones, 1986;
Reynolds, 1989; Stallings y Stipek, 1986; Torrance, 1986);

3) conocimiento del curriculo, que comprende cuestiones relacionadas con los fines de la
educacién (Strom, 1989; Walker y Soltis, 1986), cuestiones referidas a la definicién del
curriculo (Zumwalt, 1989), planificacién del curriculo y evaluacién del programa instructivo
(Merwin, 1989; Zumwalt, 1989);

4) conocimiento del contexto, que abarca la comprensién por parte de los profesores de las
influencias sociales, culturales y ambientales sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Cole y Griffin, 1987), las culturas de la clase y de la escuela (Erickson, 1989; Florio-
Ruane, 1989), la relacién del sistema educativo con la sociedad (McCarty, 1989; Sarason,
1971; Smith y Geoffrey, 1968) y las influencias sociales y culturales de la escuela sobre la
sociedad (Cazden y Mehan, 1989);

5) conocimiento del contenido, es decir, lo que los profesores conocen sobre la materia que
ensefian y como lo conocen -paradigmas usados para dirigir la investigacion e interpretar los
datos (Schwab, 1978); hechos, términos y conceptos y las relaciones entre ellos;
metodologias utilizadas para la investigacién en la disciplina; relaciones entre conceptos y
teorfas (Grossman, Wilson y Shulman, 1889); c6mo juzgar la correccién del contenido y el
rol de la disciplina en la cultura y la sociedad (Ball, 1989); c6mo aplicar los conocimientos
y las metodologias a los problemas (Schwab, 1978); la naturaleza de la disciplina como un
drea de investigacion;

6) conocimiento de cuestiones profesionales, como aspectos legales de la educacién (McCarthy,
1989), organizaciones profesionales (Lanier y Little, 1986) y ética profesional;
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7) conocimiento de las artes liberales/materias generales, o sea, el conocimiento que, sobre
materias generales, debe poseer una persona educada, como literatura, historia, geografia,
miisica, ciencia, actualidad, etc.

8) conocimiento de destrezas para la habilitacién, esencialmente habilidades para comunicarse
con otros, a saber: hablar, escuchar, leer, escribir, integrar las habilidades de comunicacién y
calcular;

Todo ello en al menos tres formas: principios generales, casos especificos (Perkins y
Salomon, 1989; Shulman, 1986) y conocimiento estratégico (Shulman, 1986), que no es sino el
conocimiento préctico personal de Elbaz (1981). O como quiere Shulman (1986), conocimiento
proposicional, conocimiento de caso Yy conocimiento estratégico.

Grossman (1990) ha sintetizado en un modelo el conocimiento del profesor:

CONOCIMIENTO DE LA MATERIA CONOCIMIENTO PEDAGOGICO GENERAL

Estructuras Contenido Estructuras Aprendices y | Gestién Curriculum
Sinticticas sustantivas Aprendizaje |delaclase| e Instruccién

¢ <

CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO
Concepciones de los Propositos para la ensefianza de la materia

Otros

| Conocimiento i Conocimiento
A Conocimiento )
‘ de la comprensién B de las estrategias
|* de los estudiantes instructivas
CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO
Estudiantes
| Comunidad | Distrito | Escuela

I Modelo de conocimiento de] profesor (P. L. Grossman, 1990)
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Algunas investigaciones (Feiman-Nemser y Buchmann, 1985a) han corroborado y ampliado
la afirmacién de Dewey de que el conocimiento que un cientifico tiene de la materia es diferente del
conocimiento que de esa materia tiene el profesor, ya que los profesores transforman la materia para
sus estudiantes, la “psicologizan”. Otros investigadores (Leinhardt y Greeno, 1986), estudiando
profesores expertos y novicios, sugieren la naturaleza multidimensional del conocimiento de la
materia que posee el profesor y la intima relacién entre la comprensién conceptual y una
comprensi6n diddctica de la materia por parte del profesor, incluyendo el conocimiento curricular y
el conocimiento de las dificultades del estudiante. Los expertos, por su parte, presentan una
estructura jerdrquica del conocimiento més refinada que la de los principiantes (Leinhardt y Smith,
1985). Estas caracteristicas de los profesores experimentados han sido encontradas igualmente en el
drea de ciencias (Neale, Smith y Wier, 1987; Smith y Neale, 1989).

Se ha investigado el papel que juega el conocimiento de la materia en las etapas de
planificacion e instruccién de profesores novicios de ensefianza secundaria (Grossman y Richert,
1988; Gudmundsdottir, 1987; Gudmundsdottir y Shulman, 1987; Shulman, 1986, 1987; Wilson,
Shulman y Richert, 1987; Wilson y Wineburg, 1988). Grossman, Wilson y Shulman (1989) han
encontrado que el conocimiento de la materia por los profesores afecta a la vez al contenido y al
proceso de la instruccion, de forma que influye a la vez en lo que los profesores ensefian y en c6mo
lo ensefian. En cuanto a la preparaci6n para ensefiar material no familiar, la ayuda que se puede
prestar a los profesores noveles para que aprendan a seleccionar y estructurar el contenido parece que
depende de su especialidad. Asf, cuando pidieron a un alumno de antropologia que ensefiara una
leccién de estudios sociales (materia que conocia poco) a estudiantes de primer afio, el alumno
organizd y present la informacién desde una perspectiva antropol6gica -los seres humanos y sus
culturas fueron el centro del curriculo- (Gudmundsdottir y Shulman, 1987; Wilson y
Gudmundsdottir, 1987).

Ademds, la profundidad del conocimiento también influye en las elecciones didacticas de los
novicios. Asfi, los investigadores que trabajan con novicios han encontrado que los profesores con
un fuerte conocimiento de la materia ensefiaban centrandose en conceptos matemadticos, explicaban
a través de procedimientos, funcionaran o no, y hacfan hincapié en la resolucién de problemas
(Steinberg, Haymore y Marks, 1985); aquellos otros que poseian un conocimiento de la materia
mds débil ensefiaban las matemdticas basdndose en reglas y algoritmos y no explicaban las
relaciones entre conceptos. El trabajo realizado con profesores de ciencias produce resultados
similares (Baxter, Richert y Saylor, 1985): los profesores mds informados enfatizaban la
indagaci6n y ensefiaban yendo de los conceptos mds generales a la informaci6n especifica, mientras
que los menos informados vefan la indagacién como una serie de procedimientos prescritos y se
centraban durante su ensefianza en la informacidn especifica.

Mientras que un profesor especialista en matemiticas se interesa por la comprensién
conceptual y el conocimiento sintictico, acentuando los “porqués” de las matematicas frente a los
“c6mo” y proporcionaba a los estudiantes un encuadre de cada t6pico particular en el &mbito m4s
amplio de las matemdticas, otra profesora no especialista en matemdticas entrenaba a sus
estudiantes en los algoritmos proporcionados por el libro, discutiendo raramente el por qué ciertos
algoritmos funcionaban (Grossman y otros, 1989).

De estas investigaciones se desprenden algunas caracteristicas del conocimiento del
contenido por parte del profesor, que pueden influir en la ensefianza. Una de estas caracteristicas es
la profundidad del conocimiento. Hay alguna evidencia de que el conocimiento mas profundo de la
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la ejecucién de estas tareas. Una es, sin duda, el uso del libro de texto, que llega a ser una fuente de
informacién; en muchos casos, el libro de texto se transforma en Ja principal fuente de
conocimiento del contenido, sobre todo de los profesores principiantes, que consideran que e] texto
Trepresenta “el conocimiento”.

“Asi, el conocimiento de] contenido, o su falta, puede afectar a cémo los profesores
critican los libros de texto, cémo seleccionan el material de ensefianza, c6mo estructuran sus
Cursos y cémo conducen la instruccién” (Grossman y otros, 1989, 28),

lo que tiene indudablemente implicaciones en el desarrollo profesional de los profesores; por
ejemplo, se les debers hacer comprender Ia Importancia que tiene e] conocimiento profundo de]
contenido a ensefiar Y las consecuencias que pueden seguirse de Ia falta de tal conocimiento; ellos
saben perfectamente que no pueden esperar a] momento mismo de la ensefianza para adquirir el
conocimiento que no se posee y se les debe responsabilizar de 1a adquisicién y Puesta al dia en los
conocimientos necesarios, a través de cursos de formacién, lecturas, formacién en centros, etc.,

como de transformar ep hébito Ia reflexisn y el aprendizaje de Ja experiencia, porque del anilisis
critico y reflexivo Surgen nuevos conocimientos didicticos y de Ia materia.

Por otra parte, 1as estructuras sustantivas de Ja ensefianza no son sino los paradigmas o
“marcos explicativos” que se usan para guiar Ia investigacién en el campo y para dar sentido a los
datos; estos paradigmas pueden prevalecer durante cierto tiempo en el caso de algunas disciplinas,
aunque en otras, “estructurgs sustantivas miltiples Y en competencia pueden existir al mismo
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tiempo” (Grossman y otros, 1989, 29). El conocimiento de las estructuras sustantivas puede
influir directamente en las decisiones curriculares que tome el profesor, de ahi que en los programas
de desarrollo profesional deban incorporarse discusiones sobre estas estructuras.

Pero el conocimiento de una disciplina exige también el conocimiento de las maneras en
que un nuevo conocimiento entra en el campo disciplinario, es decir, el conocimiento de las que
Schwab llamé estructuras sintdcticas.

“Las estructuras sintdcticas de una disciplina son los cdnones de evidencia que son
utilizados por los miembros de la comunidad disciplinaria para guiar la investigacién en el
campo. Son los medios por los cuales el nuevo conocimiento es introducido y aceptado en
esa comunidad” (Grossman y otros, 1989, 29).

Una falta de conocimiento sintdctico del contenido puede limitar seriamente Ia habilidad para
adquirir/aprender nueva informacién en su campo, porque, sin un conocimiento de la estructura
sintdctica, los profesores pueden ser incapaces de distinguir entre las demandas m4s o menos
legitimas.

Dado que es dificil a veces distinguir entre conocimiento y creencia de los profesores -se ha
dicho que el conocimiento es una creencia que estd Justificada (Orton, 1989)-, Grossman y otros
(1989) incluyen las creencias entre las dimensiones del conocimiento de la materia que influencian
el proceso ensefianza/aprendizaje. Las creencias acerca de la ensefianza, de los estudiantes, de las
escuelas y de la materia (De Vicente, 1989) y de su influencia sobre la préctica ha sido estudiada y
los resultados indican que est4n relacionadas con su pensamiento sobre la ensefianza, con su forma
de aprender de la experiencia y con su forma de conducirse en la clase.

Grossman y colaboradores (1989) distinguen, sin embargo, creencia de conocimiento; para
ellos, las creencias son algo mds subjetivo y afectivo, algo mds personal que el conocimiento,
ademds de que son mds discutibles. De todas formas, los diferentes tipos de creencias (del contenido
que los profesores ensefian, de la “orientacién” hacia la materia) influyen decisivamente sobre lo
que aprenden y sobre lo que ensefian. De ahf la importancia que tiene proporcionar oportunidades a
los profesores para que identifiquen y analicén sus creencias.

EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

Dos tipos de conocimiento creemos que son muy significativos en el desarrollo profesional
de los profesores: uno esté referido al llamado por Shulman (1986) “conocimiento diddctico del
contenido”; el otro se refiere a las estructuras y procesos de clase, que constituyen lo que Doyle
(1990) ha llamado “conocimiento del estatuto del curriculum”.

El primero se refiere a una forma especial de conocer el contenido, diferente del que
Shulman (1986) llama conocimiento de la materia per se, a saber: el conocimiento de 1a materia
para la ensefianza. Esta diferenciacién entre el conocimiento de la materia per se y el conocimiento
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de la materia para la ensefianza procede de Dewey (1983, citado por Grossman, Wilson y Shulman,
1989):

La ensefianza implica, por tanto, la transformacion del conocimiento de la materia per se en
conocimiento de la materia para la ensefianza. Calderhead y Miler (1985) han sugerido que en los

relevantes a la enseflanza, como pueden ser los intereses de los alumnos, la clase de comunidad de
la que proceden, los recursos disponibles en 1a escuela, etc., adaptando asi su conocimiento del
contenido al contexto en el que est4n ensefiando.

Este conocimiento se refiere igualmente al contenido, pero a una forma diferente de
conocerlo, a una manera de conocimiento que tiene dos componentes: el contenido y la did4ctica.
En el conocimiento did4ctico de] contenido, este se reorganiza Ppara tener en cuenta otros factores,
para considerar a los estudiantes y la clase y el curriculo. Es una reorganizacién que gira en torno a
los valores personales de los profesores y a los propios de su especializacign (Gudmundsdottir,
1990). De esta forma, el conocimiento diddctico de] contenido no es algo que se mantenga aislado e
independiente, sino que es “esa amalgama especial” de diddctica y contenido que tienen los
profesores, especialmente los experimentados,

“la particular forma de conocimiento del contenido que incluye los aspectos del
contenido mds relacionados con Su ensefiabilidad” (Shulman, 1986, 9).

Incluye

“... los tépicos mds regularmente ensefiados en el drea propia, las miés dtiles formas
de representacién de aquellas ideas, las mss poderosas analogias, ilustraciones, ejemplos,
explicaciones y demostraciones -en una palabra, las formas de representacién y formulacidn

de la materia que Ia hace comprensible a los otros. (...) También incluye una comprensién de
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refiere a los materiales curriculares utilizables en la ensefianza de la materia en cuestidn.
Finalmente, el cuarto componente abarca el conocimiento de las estrategias y representaciones
instructivas para la ensefianza de un tépico particular.

Para Grossman, el conocimiento did4ctico del contenido sirve como una heuristica ttil para
pensar y estudiar el conocimiento de los profesores. “Por definicion, el concepto compromete a los
investigadores a indagar el contenido de la instruccion, reintegrando asi el paradigma 'perdido’ de la
materia a la investigacion sobre ensefianza” (9).

Pero el conocimiento didéctico del contenido no es sélo un repertorio més o menos amplio
de la materia, sino que se caracteriza por una forma especial de pensamiento que promueve y
facilita el que el profesor genere estas transformaciones de la materia en algo asequible a los
estudiantes, porque lo que sirve en una situacién puede cambiar en otra diferente; con otros
estudiantes, en otra escuela, en otro trimestre del curso escolar..., el profesor generaria una
transformacion distinta de la materia. El profesor, en pocas palabras, desarrolla un “razonamiento
didactico” (Feiman-Nemser y Buchmann, 1985b).

“Nosotros creemos que el razonamiento diddctico es tan importante para el éxito de la
ensefianza como la actuacién observable. Justo como la investigacién proceso-producto ha
dependido de la actnacién observable para ganar conocimiento en las conductas que son mas o
menos efectivas en la ensefianza de clase, nosotros utilizamos el razonamiento didictico de
los profesores como una avenida hacia la comprensién de la base de conocimiento de la
ensefianza” (Wilson, Shulman, y Richert, 1987, 117).

De aqui se desprende la necesidad de que el profesor conozca los métodos ttiles para
reorganizar la comprensién de los aprendices.

EL CONOCIMIENTO DEL ESTATUTO DEL CURRICULO

El segundo tipo de conocimiento que creemos importante para el desarrollo profesional de
los docentes incluye aquellas formulaciones que se refieren a las estructuras y los procesos que
tienen lugar en las clases y que constituyen el conocimiento del estatuto del curriculo (Doyle,
1983; 1986). Interesa, segin Doyle (1990), saber c6mo funcionan las clases y cémo se producen
los efectos de la ensefianza.

“... una clase es un escenario de conducta, una unidad ecoconductual compuesta de
segmentos que circundan y regulan pensamiento y accién. La tarea central de la investigacién
es, entonces, explicitar la textura de estos segmentos y como influyen pensamiento y
accién” (15).

De aqui han surgido dos lineas de investigacién: una centrada en los estudios de las
actividades de clase y la otra en las tareas de clase.
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Actividades de clase

La actividad es para Doyle (1986, 1990) 1a unidad bdsica de 1a organizacion de la clase. Fl
autor la define como segmentos relativamente cortos de tiempo (10 a 20 minutos, aunque nosotros
creemos que depende de la etapa de desarrollo en que se encuentren los alumnos), durante los cuales
los estudiantes estdn dispuestos de una determinada manera. Estos tipos de actividad incluyen
trabajo independiente, respuestas a las cuestiones del profesor, presentacién, discusién, trabajo en
grupos pequefios, etc.

Ya hemos dicho que, de acuerdo con Ia psicologia ecoldgica, una clase es un escenario de
conducta compuesto por segmentos que rodean y regulan la conducta, segmentos tales como una
prueba de ortografia o un periodo de estudio, ¥y que se describen en términos de varios elementos:

1. Su duracié6n o limites temporales.

2. El medio fisico, o sea, el tipo de lugar en el que ocurre, el ndmero y tipo de
participantes, el orden de los participantes en el espacio titil y los apoyos u objetos ttiles
a los participantes.

3. El formato de conducta o programa de accién para los participantes.
4. El contenido focal o interés del segmento.

En primer lugar, hay que identificar los segmentos, lo que se lleva a cabo a través de
registros narrativos que describen la conducta principal que se estd desarrollando en la clase, para lo
que se emplea a veces la grabacién en video/audio o la observacion participante. Estos registros
narrativos contienen informacién sobre las coordenadas principales de la escena, como por ejemplo
los participantes, la disposicién fisica, las ayudas, el tiempo...

Estas narrativas se dividen después en segmentos, que representan unidades de accién
organizada, ateniéndose a determinadas reglas referidas a los cambios en la disposicién de los
participantes (pequefios grupos frente a grupo-clase), recursos utilizados o fuentes de informacién
(libros versus peliculas), roles y responsabilidades para la realizacién de acciones inmediatas
(respuesta oral versus respuesta escrita), reglas referidas a las clases de conducta permitidas y
desaprobadas (hablar o permanecer en silencio durante el trabajo independiente).

Estos segmentos son finalmente codificados, es decir, se etiquetan las diferentes
dimensiones resultantes, tales como tiempo, interés focal, tipo de ritmo, nimero de participantes,
implicacién de los participantes, etc. '

El foco organizativo en las actividades parece estar en trabajo independiente, las respuestas a
preguntas del profesor, presentaciones y trabajo en pequefios grupos. En realidad, en las clases
suceden muchas actividades diariamente, solapandose segmentos que ocurren simultdneamente enla
clase. Stodolsky (1981), por ejemplo, encontré que el promedio de segmentos de actividad en una
clase de quinto grado era de 1.31 para matemdticas y de 2.49 para estudios sociales.

Los tipos de actividades son numerosos. Berliner (1983) encontr6 once tipos de actividad,
frente a los diecisiete de Stodolsky y otros (1981). Esta discrepancia se manifiesta igualmente al
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compararse con los resultados de otras investigaciones, pero hay que tener en cuenta que actividades
a las que les asignan nombres diferentes tienen, a veces, formatos similares, ademds de que sélo
unos pocos tipos de actividad se desarrollan durante la mayor parte del tiempo de clase. Por otra
parte, parece que los estudiantes emplean la mayor parte de su tiempo en la clase trabajando solos o
en presentaciones al grupo-clase, ademds de que en las clases de secundaria existe menos variedad de
actividades que en las elementales. También se han encontrado diferencias entre las diferentes
materias.

Los estudios realizados por Doyle indican una secuencia tipica de actividades: introduccién
al tépico - trabajo independiente - comprobacién del trabajo - hacer salir a grupos. Pero estas
actividades aparentemente separadas parecian constituir un tnico segmento de leccién. En resumen,
parece haber al menos cuatro niveles estructurales en la clase: a) la sesién de clase o unidad de
tiempo comprendida entre la entrada y la salida para el recreo, el almuerzo o el final de la clase; b)
la leccion o serie de actividades reunidas por un contenido comiin; c) la actividad o forma de
organizacién de los estudiantes para trabajar en una leccién durante una unidad de tiempo, y d) la
rutina o programa suplementario de accién para el manejo de las tareas de casa.

El elemento clave en una actividad es el programa de accién dirigido a los participantes, esa
secuencia de conductas que marca la marcha y direccién de la actividad. Son estructuras sociales que
tiene que ver con las estructuras de participacién; por ejemplo, quién habla a quién, quién
responde... Un programa de accién implica una o mds habilidades para cumplir la/s tarea/s. Por
ejemplo, el alumno debe saber no sélo cudndo intervenir a cuestiones del profesor, sino también
qué responder.

Tareas de clase

Para Doyle (1986), la tarea de clase tienen dos componentes: un estado de meta o producto
final que debe ser alcanzado y una serie de instrucciones, condiciones y recursos ttiles para buscar
ese estado de meta. Las tareas, incrustadas en las actividades de clase, definen el trabajo de los
estudiantes en la clase, indicando de qué productos son responsables (por ejemplo, responder a
cuestiones o realizar trabajos escritos) y qué recursos pueden utilizar para obtener esos productos
(tomar notas, consultar a compafieros). Son las tareas las que definen el cardcter de los contactos de
los estudiantes con el curriculo de la escuela.

Recientemente, Anne Reynolds (1992) ha sefialado cuatro dominios de las tareas de la
ensefianza. Uno de ellos, las tareas administrativas, no es considerado por la autora por ser ajeno al
proceso instructivo. “Ellas no estdn usualmente en la interseccion de profesores, estudiantes y
materia” (4). Los tres dominios restantes son el preactivo e interactivo (tomado de Jackson (1991)
y el postactivo (tomado de Clark y Peterson, 1986). Las principales actividades de cada dominio
figuran en la siguiente tabla:
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Dominios de las tareas de ensefianza

L. Tareas preactivas
Comprende el contenido y los materiales
Critica el contenido, los materiales y los métodos de ensefianza
Adapta el contenido, los planes y los materiales
Prepara los planes, los materiales y el espacio fisico

II. Tareas interactivas
Pone en marcha y ajusta los planes durante la instruccién
Organiza y controla a los estudiantes, el tiempo y los materiales, durante la instruccidn
Evalia el trabajo del estudiante

III. Tareas postactivas
Reflexiona sobre las propias acciones y sobre las respuestas de los estudiantes para
mejorar la ensefianza
Continda el desarrollo profesional
Interactiia con los colegas

Dominios de las tareas de la ensefianza

Estos tres dominios de tarea pueden ocurrir secuencial o simultdneamente, de tal manera que
un profesor puede a la vez calificar los trabajos de los estudiantes (tarea interactiva), reflexionar
sobre las respuestas de estos y si alcanzaron las eXpectativas (tarea postactiva) y después usar la

2

informacién para planificar la préxima leccién (tarea preactiva). Las tareas trascienden los

1990; Grossman, 1988; Shulman, 1987), conocimiento didictico de la materia especifica
(McDiarmid, Ball y Anderson, 1989), conocimiento cognicional del contenido especifico
(Peterson, 1988) y conocimiento did4ctico especifico de la materia (Tamir, 1988). La autora integra
estos cuatro dominios, situando en el centro de las comprensiones del profesor, como lugar comuin,
la did4ctica del contenido especifico, donde contextualiza cada uno de los otros dominios.

Pero el profesor, ademds, Ppara ejecutar las tareas de enseflanza, necesita ciertas caracteristicas
de la personalidad, es decir, aquellos rasgos de la personalidad, intereses, temperamentos y
estdndares morales/éticos que sugieren que es probable que el profesor realice la tarea de 1a mejor
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forma que pueda. Son rasgos como el entusiasmo, ardor, apoyo de los estudiantes, sensibilidad,
interés por la gente, flexibilidad, y autoconfianza. Los estindares morales/éticos incluirian para
algunos la honestidad, la libertad intelectual, la igualdad, la tolerancia, respeto, confianza y
asistencia.

En la tabla siguiente, la autora recoge las definiciones encontradas en los cuatro dominios de

comprension:

Materias Principios
generales/artes Contenido generales de Did4ctica del contenido
liberales enseflanza y especifico
aprendizaje
* Habilidades bésicas, | ¢ Lo que los e Técnicas ° Propésitos para la ensefianza

p-e., hablar,escuchar,
leer,escribir, calcular
e Areas de humanidades,
ciencias sociales y
naturales, artes, otras
disciplinas

e Cémo ven el mundo
los précticos en estas
disciplinas, p.e., las
preguntas que hacen,
la evidencia que toman
como vilida, las
formas en que rednen
la evidencia

profesores saben y
creen sobre la
materia que
ensefian

e Estructuras y
paradigmas usados
para dirigir la
investigacién e
interpretar los
datos

instructivas y
c6mo usarlas en
una leccién

e Estructura de la
leccién y cémo
planificar para la
instruccién

* Técnicas de
direccion de la
clase

de una materia, concepto y/o
habilidad particulares a un
nivel dado
e Un 4mbito y secuencia de
conceptos, habilidades, etc.
que han de ser ensefiados en la
materia a un nivel particular
para un grupo dado de
estudiantes
e Cémo elegir, criticar, adaptar
y usar los materiales
curriculares y los recursos
para la materia que se tiene que
ensefiar
* Una comprensién del
conocimiento, habilidades,
destrezas e intereses que los
estudiantes traen al estudio de
la materia -pee.,
-concepciones y posibles
malas concepciones de los
estudiantes de t6picos
particulares en una materia
-creencias de los estudiantes
sobre su habilidad para tener
€xito en la materia
-autoconcepto académico de
los estudiantes
-como las concepciones que
el estudiante tiene de la
materia cambian con el
tiempo

Definiciones de los dominios de comprensién
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Materias Principios generales de
generales/artes Contenido enseflanza y aprendizaje | Did4ctica del contenido
liberales especifico

* Hechos, términos y
conceptos en la
disciplina y las
relaciones entre ellos

° Metodologias usadas
para la investigacién
en la disciplina

° Las relaciones entre
conceptos y teorias a
través de las dreas

° Cémo juzgar la
correccién del
contenido

° Cémo aplicar los
conceptos y
metodologias a los
problemas

* La naturaleza de la
disciplina como un
drea de investigacion a
través de la historia

* Normas sociales que
impregnan la
disciplina

° Larelacién de la
materia con las
cuestiones sociales

e El valor de la materia
para la vida diaria

* Disposiciones
intelectuales y
personales hacia la
materia

° Teorias del
crecimiento y
desarrollo humanos

¢ El proceso de
planificacién del
curriculo y cémo
llevarlo a cabo

* El papel global de la
evaluacién en el
programa instructivo

* Influencias social,
cultural y ambiental
sobre la ensefianza y
el aprendizaje; p.e., la
clase y la cultura de la
escuela

° La historia y Ia
filosofia de Ia
educacién como un
campo de
investigacién

° Aspectos legales de la
educacién)

-estilos cognitivo,
afectivo y fisico de
los estudiantes
-base de
conocimiento no
verbal y
sociolingiiistica de
los estudiantes
-las expectativas que
las familias de los
estudiantes tienen de
ellos y el tipo de
ayuda que reciben de
sus familias en
materias educativas
-experiencias
personales de los
estudiantes

° Las formas mds
apropiadas de
representacién para la
materia para un grupo
dado de estudiantes:
metéforas,
explicaciones,
ilustraciones,
ejemplos, etc., que
hacen la materia

comprensible e

interesante a los

estudiantes

Definiciones de los dominios de comprensién (continuacién)
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s Materias
generales/artes Contenido Principios generales de | Diddctica del contenido
liberales ensefianza y aprendizaje especifico

e Conocimiento de las
estrategias y métodos
de ensefianza que
hacen la materia
comprensible e
interesante a los
estudiantes y que
fomentan la
comprension
conceptual de la
materia

o Estrategias y métodos
de evaluacién
apropiados para la
materia y los
estudiantes

* Organizaciones
profesionales y de
estudiantes en la
disciplina

Definiciones de los dominios de comprensién (continuacién)
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