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Resumen

Nuestra pretensién a la hora de escribir este articulo es ordenar en un marco conceptual
coherente los antecedentes, la evolucién y las aportaciones de la investigacién del pensamiento
y conocimiento del profesor. Dentro de la complejidad que encierra tal pretensién por las
multiples orientaciones, perspectivas que se entrecruzan y por la propia naturaleza de los
conceptos sobre los que estamos reflexionando, organizaremos nuestro discurso en torno a tres
temas. En el primero analizaremos brevemente los planteamientos mds préximos al paradigma
proceso-producto, con destacado influjo de la investigacién psicolégica conductista. En el segundo
vamos ofrecer un repaso a la evolucién de la investigacién del pensamiento del profesor, con
acentuada influencia de la psicologia cognitiva, y nos detendremos en el andlisis de los enfoques
mds caracteristicos y conocidos de esta investigacién. Finalmente, en el tercero abordaremos
someramente la investigacién del conocimiento y las creencias de los profesores de Educacién
Fisica.

Palabras clave: Pensamiento del profesor, Conocimiento practico, Conocimiento diddctico
del contenido.

Abstract

Our aim in writing this article is to organize into a coherent conceptual framework the
history, development and contributions of research on teacher thinking and knowledge. Within
the complexity in which this aim is involved, due to many approaches and interwining outlooks,
and, because of the very nature of the concepts we are reflecting on, our discourse will be
organized around three subjects. In the first, we will briefly analyse the approach nearest the
product-process paradigm, with the important influence of behaviourist psychology research. In
the second, we will offer a review of the development of research on teacher thinking, with the
marked influence of cognitive psychology, and we will pause to examine the analysis of the most
characteristic and best known approaches in this research. Finally, in the third, we will deal
briefly with the research on the knowledge and beliefs of teachers of physical education.

Keywords: Teacher thinking, Practical knowledge, Pedagogical content knowledge.
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Introduccion

A lo largo de estas dos tltimas décadas se ha desarrollado la mayor parte
de la investigacién en el campo de la Educacién Fisica como puede despren-
derse de las revisiones realizadas en el &mbito nacional e internacional (Bain,
1990; Delgado, 2000; Delgado y Medina, 1997; Garcia Ruso, 1999; Graber,
2001; Lawson, 1993; Silverman, 1991; Silverman y Skonie, 1997)

Existe un amplio elenco de investigaciones y enfoques en la corta e intensa
historia de la investigacién en el campo de la Educacién Fisica, es dificil la
tarea de seleccionar los estudios a incluir u omitir y ordenarlos en los dife-
rentes apartados de este trabajo. Ciertamente, somos conscientes del gran
desafio que supone enfrentarnos con tanta informacién, y tener que seleccio-
nar aquella que a nuestro juicio nos parece la m4s significativa y repre-
sentativa de las diferentes perspectivas de investigacién. La cantidad de las
variables, la diversidad de las mismas, la confusién terminolégica, la
coexistencia de los paradigmas, hace complicado establecer cualquier tipo de
categorizacion. La lectura de una investigacion, atn cuando genera miltiples
interpretaciones, es relativamente fécil examinarla con relacién a una de sus
dimensiones y al marco teérico que la fundamenta. Pero, cuando diferentes
dimensiones, teorias, conceptos, informacién, datos se entrecruzan la
dificultad es mayor y mucho méas todavia cuando se pretende relacionar y
ordenar en torno a otras investigaciones que pueden tener muchos aspectos
en comun pero otros que las hacen peculiares.

Lainvestigacién en la Educacién Fisica se ha realizado desde perspectivas
ideolégicas, conceptuales y metodolégicas muy diversas, que se articulan en
diferentes paradigmas de investigacién. Erickson (1986, p.120) sefiala que en
las Ciencias Sociales “los paradigmas m4s viejos y los mas nuevos tienden
a coexistir”, por lo que es poco probable que una perspectiva de investigacién
llegue a reemplazar por completo a la otra. La investigacién mas publicada,
hasta finales de los setenta principios de los ochenta, se ha centrado en varia-
bles concernientes al alumno o al profesor como seres separados, o bien a la
reducida y fragmentada categorizacién, descontextualizada, de la interaccién
entre ambos. Nuestro propdsito en esta ponencia es ir narrando como las
limitaciones de estas investigaciones se intentaron superar prestdndole mas
atencion al contexto del aula y al significado de los agentes implicados.

1. El planteamiento fragmentado del paradigma
proceso-producto

" A lo largo de la historia de la investigacién en Educacién Fisica, la
perspectiva preponderante utilizada en dichas investigaciones, hasta media-

106



Herminia M.® Garcia Ruso Antecedentes, evolucidn y aportaciones de la...

dos de la década de los setenta, ha estado representada por el paradigma
proceso-producto. Dicha perspectiva se apoya en la aceptacién de un gran
numero de premisas epistemoldgicas, que parten de la filosofia positivista y
que puede sintetizarse diciendo que, los procedimientos metodolégicos de la
ciencia natural pueden aplicarse directamente al campo de las ciencias
sociales. Otros supuestos més concretamente hacen referencia al interés por
correlacionar las caracteristicas de la personalidad y de la conducta del
profesor con el aprendizaje de los alumnos y, ademas, al interés por averiguar
si hay diferencias entre el profesor eficaz y el que no lo es. Las variables que
han sido objeto de andlisis son esencialmente las siguientes: el “constructo”
tiempo de aprendizaje académico (ALT, Academic Learning Time), la pre-
sentacién de las tareas, la ejecucién motora, el feedback pedagégico, la gestion
y organizacion de la clase y la disciplina. En este sentido, el paradigma
proceso-producto, en la que cabe citar, entre otros, varios estudios (Carreiro,
1989; Metzler, 1980, 1989; Pieron, 1986, 1988; Pieron y Grahan, 1984;
Siedentop, 1983; Silverman, 1985a, 1985b ), ha constituido una interesante
aportacién a la investigacién cientifica de la ensefianza de la Educacién
Fisica. Si bien, en recientes revisiones de la literatura (Doyle, 1990; Graber,
2001; Reynols, 1992) se sefiala que los resultados han sido variados e incluso
insignificantes por la escasa aplicabilidad practica de la mayoria de sus
proposiciones. Otras revisiones, no tan préximas en el tiempo, también
apuntan en esa direccién. Schempp (1987) identifica los limites de la ciencia
natural en la investigacién de la ensefianza de la Educacién Fisica y explora
un paradigma alternativo que pueda ir mds alld de esos limites.

A pesar de las muchas criticas recibidas, éste es uno de los paradigmas
que mas ha perdurado y contribuido al desarrollo de la investigacién cientifica
de la ensefianza y a hacer del profesor un profesional con categoria similar
a la de otros profesionales mas valorados socialmente.

Desde nuestro punto de vista la principal critica estd recogida en el
epigrafe de este apartado cuando utilizamos el término fragmentado. Con este
vocablo queremos poner el énfasis en la visién fragmentada, que desde este
paradigma se tiene de la realidad, olvidando los significados y los procesos
internos que subyacen a los comportamientos observados. Las investigaciones
basadas en el anilisis de interaccion entre profesores y alumnos utilizan la
observacion de forma sistemadtica, sobre la base de un sistema de categorias
o signos que reflejan las conductas mostradas por los profesores y alumnos
en el contexto del aula, con la pretensiéon de configurar lineas de ensefianza
eficaces. El problema radica en la resistencia por parte de la realidad social
a ser encasillada en patrones preconcebidos. Es ilusorio dar la misma solucién
a problemas semejantes, ya que diariamente se generan un gran ntmero de
situaciones problematicas, complejas e inciertas que obliga al profesor a
analizarlas y darle sentido. En consecuencia, las investigaciones proceso-
producto, que no consideran las variables contextuales, curriculares y la
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mediacién activa del alumno, no pueden dar respuestas validas para explicar
lo que el proceso de ensefianza-aprendizaje significa en su totalidad y
complejidad. Sin duda estas apreciaciones han sido los puntos de arranque
para la bisqueda de posibles orientaciones.

2. Hacia la corriente de investigacion centrada en los pro-
cesos de pensamiento del profesor

La objetividad de las investigaciones proceso-producto, la inconsistencia
de sus resultados y la escasa aplicabilidad, han favorecido la bisqueda de
nuevas alternativas de investigacién. Estas alternativas segtin pongan el
énfasis en el pensamiento, el conocimiento y el desarrollo profesional del
profesor, en el pensamiento del alumno, o en el contexto del aula durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje asi serd el enfoque de las mismas. No
podemos pretender, en este articulo, ofrecer una revisién con detenimiento
de los aludidos enfoques alternativos y las transformaciones internas que han
tenido a lo largo del tiempo. Nos centraremos fundamentalmente en la
corriente de investigaciéon objeto de esta revisién.

Para comprender mejor los fundamentos de la investigacién centrada en
los procesos de pensamiento del profesor consideramos oportuno hacer
algunas aclaraciones previas relativas a la influencia de la Psicologia
Cognitiva, de la Antropologia Social y de la Teorfa Curricular.

Con relacién a la primera, procede comentar que las criticas a la corriente
psicoldgica conductista, por el excesivo cardcter reduccionista de la condiciéon
humana, por la concepcién epistemolGgica sobre la ciencia basada en el
positivismo y por la causalidad lineal causa-efecto, dan lugar a una nueva
alternativa, el neoconductismo. Este plantea que entre el estimulo y la
respuesta existen unas variables que modulan las respuestas. Se conoce
también como condicionamiento mediacional que serd el primer paso
intermedio entre el conductismo y la psicologia cognitiva.

La Psicologia Cognitiva, en los inicios de los afios sesenta se centro los
procesos cognitivos basicos: percepcidn, atencién y memoria. Habia mucho
interés en el procesamiento de la informacién siendo fundamentales los
estudios de c6mo el sujeto recibe la informacién, la selecciona y la recupera.
Das, Kar y Parrilla (1998, p. 29) presentan sucintamente la revolucién
cognitiva hasta la aparicién de la teoria de la informacién. Desde la
perspectiva de estos autores, “la teoria de la informacién estaba limitada
porque no podia explicar adecuadamente el procesamiento complejo, versatil
y activo de la informacién que tiene lugar dentro de la mente humana”. Los
seres humanos tienen la capacidad de procesar la informacién, almacenarla
en la memoria, reorganizarla, tomar decisiones adaptadas al contexto y
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convertir estas decisiones en accién a través de la planificacién. La plani—
ficacion ha sido un concepto fundamental de la Psicologia Cognitiva.

El objetivo de la revolucién cognitiva en palabras de Bruner (1998, p. 19)
“era recuperar la “mente” en las ciencias humanas después de un largo y frio
invierno de objetivismo. Este autor en su obra Actos de significado mds alld
de la revolucidon cognitiva da una gran importancia a la cultura y a la
naturaleza de la construccién del significado. Una Psicologia sensible a la
cultura est4 y debe estar basada no sélo en lo que hace la gente, sino también
en lo que dicen que hacen y en lo dicen que los llevé a hacer lo que hicieron.
Desde su perspectiva “ni siquiera las explicaciones causales més poderosas
de la condicién humana pueden tener sentido y plausibilidad sin ser inter-
pretadas a la luz del mundo simbélico que constituye la cultura humana”
(Bruner, 1998, p. 133).

Respecto a la Antropologia Social cabe destacar la importancia dada a los
procedimientos metodolégicos utilizados en estas investigaciones.
Ejemplificamos su relevancia con el caso de Jackson por ser este autor el mas
citado, cuando se habla de los origenes del pensamiento del profesor. Jackson
(1991, p. 30), en el prélogo de la reedicién de su obra Life in Classrooms, cuenta
como su participacién en un seminario con antropélogos sociales fue para él
una experiencia muy reveladora. Declara, con relacién a los métodos de
investigacién, que:

“Esa metodolégica versatilidad contrastaba tanto y de un modo tan
impresionante con mi independencia previa de los tests y de los cues-
tionarios que me prometi imitarla cuanto pudiera en mi propio trabajo”.

El problema para Jackson se hallaba en la manera de aplicar los métodos
de investigacién de la antropologia social al campo educativo. Comienza
formulando muchos interrogantes, ;qué ver?, ;qué oir?, ;qué informacién
recoger?..., después de algtn tiempo se da cuenta que no es suficiente con la
observacién de lo que acontece en el aula y siente la necesidad de sumergirse
en el contenido de lo que se comunicaba y en el proceso de toma de decisiones
de los docentes. El interés por estas cuestiones mads interpretativas lo lleva
a utilizar el método etnografico que era més adecuado al objeto de su estudio.
Jackson (1991, p. 184) propone que para comprender el comportamiento del
profesor es necesario analizar los procesos internos que determinan su
actuacién durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Establece una
distincién en las tareas del profesor bajo los términos interactivo y preactivo.
Entiende como ensefianza interactiva la que tiene lugar en presencia de los
alumnos y como ensefianza preactiva la realizada en otras ocasiones sin la
presencia fisica de los alumnos. El comportamiento del profesor en la
enseflanza interactiva se caracteriza por la espontaneidad, la rapidez y la
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irracionalidad, con un alto grado de incertidumbre, imprevisién e incluso
confusién sobre los acontecimientos del aula. Por el contrario, en la ensefianza
preactiva parece mediar un tipo de actividad intelectual mas reflexiva y
racional.

Finalmente, la critica a la teoria curricular tradicionalista, que enfocaba
el proceso de ensefianza-aprendizaje desde la teoria a la practica, donde el
profesor se configuraba como el emisor, no productor, y posterior ejecutor de
la teoria curricular que le viene dado por los especialistas del curriculum, en
un intento de guiar al docente en la planificacién de la clase diaria; lleva a
Schwab (1969) a comentar que el campo del curriculum esta moribundo. Con
el afdn de superar los fracasos de la perspectiva tradicionalista surge la
orientaciéon empirico-conceptual que representa una nueva vision de la teoria
curricular. Esta perspectiva de la construccién teérica del curriculum basada
en la practica supone que los profesores deben participar de forma activa en
la toma de decisiones educativas, a partir de su propio razonamiento practico,
y aceptar conscientemente las consecuencias de sus acciones. En los afios
setenta se reconoce la importancia del desarrollo del profesor en el desarrollo
de curriculo y se comienzan a orientar las investigaciones hacia el pen-
samiento y toma de decisiones que influyen en su practica.

3. La evolucidn de la investigacion sobre el pensamiento
y el conocimiento del profesor

Los aludidos supuestos de la Psicologia Cognitiva, del estudio de la vida
en las aulas de Jackson y de la perspectiva de la construccién teérica del
curriculum basada en la practica han influido de manera considerable en los
investigadores que comienzan a preocuparse, cada vez, con mas énfasis en
los procesos mentales de los profesores. Montero (2001, p. 142) comenta que
surge asi el denominado paradigma mediacional centrado en el profesor
conocido en un primer momento “como pensamiento del profesor y mas tarde
reformulado como pensamiento y conocimiento del profesorado en funcién del
énfasis en los contenidos del pensamiento”. Carter (1990, p. 292) sugiere que
el énfasis de la investigacién deberia ponerse tanto en el conocimiento que
se aprende como en la manera en que ese conocimiento es aprendido. En
cuanto a las investigaciones sobre el conocimiento de los profesores identifica
tres aproximaciones con sus correspondientes programas de investigacién que
influyen en el significado de aprender a ensefiar: el procesamiento de
informacidn y la toma de decisiones entre expertos y noveles, los estudios del
conocimiento prdctico, 0 qué es lo que los maestros saben sobre la prictica
real y la conduccién de escenas del aula complejas; el conocimiento diddctico
del contenido, o lo qué los maestros saben sobre la materia y su representacién
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a los estudiantes. Calderhead (1996, p. 710) afirma que la investigacién sobre
el pensamiento y conocimiento de los profesores ha progresado a través de
tres etapas diferentes y cada una de ellas caracterizada por poner el énfasis
en un aspecto particular de los profesores:

e La primera etapa transcurre a lo largo de los afios setenta y los estudios
se centraban en la toma de decisiones de los profesores. La toma de
decisiones se veia como el nexo entre el pensamiento y la accién. Las
investigaciones exploraron tanto la toma de decisiones reflexivas que
tenian lugar durante las planificaciones de los maestros como la toma
de decisiones espontanea que ocurria en las interacciones en el aula.

e Lasegunda etapa comienza cuando se reconoci6 que el concepto de toma
de decisiones era bastante restringido para explicar la vida mental de
los profesores. La mayoria de la actividad cognitiva de los maestros no
parecia involucrar los grados de deliberacién y eleccién que general-
mente se asocian con la toma de decisiones y en consecuencia, las
investigaciones se diversifican para incluir percepciones, atribuciones,
pensamiento, juicios, reflexiones, evaluaciones y rutinas de los profe-
sores.

e La tercera etapa se centré en investigar el conocimiento y las creencias
que hay detrds de la practica de la enseflanza.

Munby, Russel y Martin (2001, p. 878) presentan un estudio amplio sobre
el conocimiento de los docentes desarrollado en torno a cuatro cuestiones: la
primera, intentan contestar a la pregunta ;jqué entendemos que es el
conocimiento de los docentes?; la segunda indaga sobre jcémo entendemos que
se desarrolla el conocimiento de los docentes?; el tercer interrogante muestra
cémo la relacién cercana entre las concepciones del conocimiento de los
docentes y la formacién de los docentes ha moldeado nuestra comprensién
de cé6mo se desarrolla el conocimiento de los docentes; el cuarto epigrafe, trata
de cuestiones de validez en el trabajo, del conocimiento de los docentes y
vuelven a tratar inevitables tensiones entre el trabajo de ensefiar que son
revelados en las investigaciones sobre el conocimiento de los docentes.

Sobre la base de la lectura, entre otras, de las obras de los autores citados
voy a plantear la evolucién de la investigacién sobre el pensamiento y
conocimiento del profesor, que la estructuro en dos etapas:

e La primera, la dedicaré al enfoque cognitivo del pensamiento del
profesor. En ella, incluimos los estudios que se ocupan de la toma de
decisiones de los profesores en las fases de ensefianza preactiva e
interactiva.

* En la segunda, abordaremos los enfoques alternativos: las creencias y
el conocimiento del profesor y la socializacién del profesor. Estos
estudios se preocupan por investigar en la red ideolégica, de las teorias
y de las creencias, que determinan el modo en como el profesor da
sentido a la practica docente. El interés por este tipo de investigaciones
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va surgiendo paulatinamente al considerar que es insuficiente con
indagar en los procesos formales y las estrategias de procesamiento de
informacién en general y de la toma de decisiones en particular. Por
razones de espacio el enfoque de la socializacién del profesor no lo
abordaremos en este trabajo.

4. El enfoque cognitivo del pensamiento del profesor

Como argumentidbamos en el apartado anterior, los origenes de la
investigacién del pensamiento del profesor se encuentran en la inconsistencia
de las investigaciones proceso-producto, en los avances de la Psicologia
Cognitiva, en la orientacién curricular empirico-conceptual y en la obra de
Jackson(1991) tal y como proponen algunos autores (por ejemplo: Calderhead,
1996; Carter, 1990; Clark y Peterson, 1986; Contreras, 1985; Graber, 1995;
Marcelo, 1987; Pérez y Gimeno, 1988). El pensamiento del profesor emerge
como el factor determinante de su actuacién docente en la fase preactiva,
postactiva e interactiva. Sefiala Elbaz (1990) que los investigadores en el
pensamiento del profesor han estado todos preocupados por corregir una
injusticia que en el pasado nos proporcionaba conocimiento de la ensefianza
exclusivamente desde fuera; muchos investigadores, también, se han
comprometido con la devolucién a los profesores del derecho a hablar de y
sobre la ensefianza. Para Shavelson y Stern (1981) la investigacién sobre los
procesos de pensamiento del profesor se basa en dos presupuestos fundamen-
tales. El primero es que los profesores son profesionales racionales que toman
decisiones adaptadas a un contexto complejo e incierto. El segundo es que
el comportamiento del profesor se guia por sus pensamientos, juicios y
decisiones. Estos autores sostienen que no es sencillo para los investigadores
estudiar los pensamientos, juicios y decisiones de los profesores, pues, “para
comprender la ensefianza debemos comprender como se pasa del pensamiento
a la accién” (p. 457). Clark y Peterson (1986) presentan un modelo sobre la
relacién del pensamiento y la accién del profesor, que analizan en tres
categorias: a) la planificacién del docente, b) sus pensamientos y decisiones
interactivos, y c¢) sus teorias y creencias.

4.1. La planificacion del docente

La planificaciéon del profesor incluye los procesos de pensamiento que lo
ocupan antes de que tenga lugar la interaccién en el aula, y también los
procesos reflexivos que lo ocupan después de la interaccién, y que conducen
su pensamiento y la futura planificacién. Clark y Peterson (1986, p. 264)
presentan un resumen de los métodos de investigacién empleados y de los
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resultados obtenidos en los estudios mas relevantes del proceso de plani-
ficacién del profesor. Posteriormente, Calderhead (1996, p. 713) muestra,
entre otras, algunas de las investigaciones sobre la planificacién del profesor,
citadas por Clark y Peterson, y comenta que las investigaciones han discu-
rrido por diferentes aproximaciones metodolégicas pero pueden subrayarse
seis caracteristicas principales en el proceso: la planificacién ocurre a
diferentes niveles, la planificacién es en general informal, la planificacién es
creativa, la planificacién est4 basada en el conocimiento, la planificaciéon ha
de ser flexible y la planificacién ocurre dentro de un contexto préctico e
ideolégico. A continuacién, tomando como referente, entre otros, los estudios
de estos dos autores iremos exponiendo los resultados més significativos de
algunas investigaciones sobre la planificacién del profesor.

Diferentes niveles de la planificacién: Clark y Yinger (1979), utilizando
como método de investigacién la entrevista, la observacién y el diario,
encontraron que los docentes planificaban a seis niveles diferentes: anual-
mente, por periodos (semestre, trimestre...), por unidades (consideradas muy
importantes por los profesores), por lecciones, por semanas, por dia y por clase;
ademads, la planificacién cumple las funciones de satisfacer las necesidades
psicoldgicas del profesor, de preparacién cognitiva e instrumental y de guia
de los procesos interactivos. Calderhead (1996) apunta que las preocupaciones
y los intereses de los profesores respecto a la planificacién diferian en los
diferentes estadios. Por ejemplo, en una planificacién anual los maestros se
preocupan sobre todo por la seleccién y secuenciacién de los temas, mientras
que en la planificacién semanal estdn mds preocupados con los asuntos de
la organizacién de los materiales o de las actividades concretas. Shavelson
y Stern (1981, p. 481) afirman que varios estudios han mostrado que la
planificacién que los profesores realizan al comienzo del curso es la que “guia
la planificacién subsiguiente a lo largo del resto del curso”. Granda (1996,
p.861), en una de las conclusiones de su tesis doctoral, sefiala que los futuros
maestros y maestros noveles valoran la planificacién a largo plazo “como mds
dificil y costosa”, optando por las planificaciones a corto plazo que entienden
como “mas faciles de contrastar y alcanzar”. Stroot y Morton (1989) comentan
que los profesores, en su estudio, se centraban més en la planificacién diaria
que en la anual.

Formas de planificar: Formales e informales: Si bien es cierto que no existe
una forma Gnica y 6ptima de planificar, formal, por escrito, si existen enfoques
diferentes y plurales; enfoques que tienen que ver con los diversos procesos
cognitivos que el profesor utiliza cuando planifica, con la adopcién de
decisiones sobre la seleccidn, la organizacion y la secuenciacién de sus rutinas,
con la acomodacién del curriculo a las circunstancias especificas de cada
contexto de ensenanza... (Clark y Peterson, 1986; Clark y Yinger, 1979). No
obstante, sefialar que pese a esta variedad de modelos de planificacién, si
existe la creencia tradicional de la adopcién de modelos mayoritarios por parte
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de los profesores, como es el modelo secuencial lineal de Tyler (1949). Aunque,
dicha adopcién como apuntan, entre otros, Clark y Peterson (1986), Marcelo
(1987), Placek (1984), Shavelson y Stern (1981), Zahorik (1975) en sus
investigaciones rompen sustancialmente dicha creencia, referida a que los
profesores en su planificacién cotidiana no siguen la secuencia légica sefialada
por Tyler; sino que, estos profesores utilizan estrategias de planificacién mas
informales, con una mayor flexibilidad con respecto al orden seguido en sus
planificaciones. Garcia Ruso (1993), en su investigacién, sefiala que se
produce un acuerdo total con los hallazgos desprendidos de las investigacio-
nes de los autores anteriores, en el sentido de que los profesores, en vez de
poner el énfasis en los objetivos, éste se dirige fundamentalmente a la
seleccion de actividades y contenidos. Housner y Griffey (1985) también
coinciden que, esta tltima apreciacién, es puesta de manifiesto en la inves-
tigacién que llevaron a cabo entre profesores expertos y noveles. Twardy y
Yerg (1987) sostienen que los profesores al planificar centran més la atenciéon
en las actividades que en cualquier otra categoria de la planificacién.

Sobre la planificacién informal Calderhead (1996, p. 714) comenta que si
bien los profesores ocasionalmente escriben la planificacién y llevan un
registro de sus actividades planificadas, es para cumplir un requisito admi-
nistrativo. Los profesores, generalmente, no valoran el escribir la planifica-
cién, “la mayoria de la planificaciéon del profesor es informal”. Para
McCutcheon (1980, p. 8) la planificacién mental que realizan los profesores
es quiza la parte de la ensefianza que tiene un mayor potencial de ser la
actividad docente més profesional, ya que proporciona a los profesores la
oportunidad de reflexionar y relacionar los conocimientos teéricos con los
casos reales en diferentes momentos del dia. En el ambito de la Educacién
Fisica es muy bajo el porcentaje de profesores que redactan la planificacién
(véanse, entre otros, Placek, 1984; Kneer, 1986; Pieron, 1999).

El proceso de planificacién formal e informal va evolucionando con la
experiencia del profesor. Experiencia que implica, en palabras de Marcelo
(1987, p. 67), “que el profesor vaya adquiriendo “conocimiento practico” y que
vaya generando rutinas”. Algunas investigaciones indican que la planificacién
va cambiando con la experiencia del profesor (Barrett, Sebren y Sheehan,
1991; Griffey y Housner, 1991). Janudrio (1993, p. 408) sefiala que los
profesores con més experiencia profesional presentan mayor complejidad en
el proceso de planificacién.

La planificacién debe permitir la flexibilidad: Al hilo de lo que precede,
en el apartado anterior, Calderhead (1996) se ha encontrado con que los
profesores con experiencia poseen un gran repertorio de planificaciones en
su memoria. Consecuentemente para los profesores expertos el proceso de
planificar, en muchos casos, queda reducido a la adaptacién de planificaciones
existentes a un contexto determinado. Mientras que los profesores con
experiencia pueden conscientemente o por medio de rutinas resolver
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acontecimientos o respuestas de los alumnos inesperadas, los profesores sin
experiencia se ajustan méas a lo previamente planificado aunque sea
inapropiado hacerlo. Stroot y Morton (1989) exponen que las razones por las
cuales los profesores planifican su labor docente son: porque les da seguridad,
les ayuda a establecer una progresién en las actividades y cumplen las
exigencias institucionales. Garcia Ruso (1993) con relacién al valor de la pla-
nificacién, sefiala que los futuros profesores de Educacion Fisica la conside-
raban de gran importancia a la hora de desarrollar la sesién. Asi, la
planificacién les ayuda a éstos a solucionar los interrogantes respecto a su
confianza y seguridad, de igual forma a organizar los alumnos, los materiales,
los espacios, el tiempo asignado a las tareas, etc. Estas primeras reacciones
de los futuros profesores a la hora de enfrentarse con su primer papel docente,
fue anotado por otros autores, como resultado de sus investigaciones (Clark
y Yinger, 1979; Romero, 1997). Todas estas situaciones perduraridn en los
profesores a la hora de realizar la ensefianza, hasta que elaboren, mediante
un continuo desarrollo personal y profesional, una serie de rutinas y
reacciones personales a las que recurrir en situaciones probleméticas, tal y
como afirman diversos autores (véanse, entre otros, Lowyck, 1988; Peters,
1984; Sparkes, 1991).

La planificacion es creativa y estd basada en el conocimiento: La plani-
ficacién del profesor puede considerarse como la actividad que mejor puede
vincular la teoria y la practica, o0 més concretamente el pensamiento y la
accién de los profesores. Esta planificacién, asimismo, es una transformacién
del proyecto curricular y del disefio prescrito, transformacién en funcién de
las exigencias y caracteristicas propias de los contextos de ensefanza.
Concretamente Calderhead (1996) especifica que la accién de planificar
requiere que los docentes consideren formas alternativas y creativas de
utilizar sus conocimientos sobre la ensefianza y traducirlos en actividades a
realizar por los alumnos. Para poder planificar adecuadamente los profesores
deben tener una amplia base de conocimientos: conocimiento de la materia,
el conocimiento de las actividades del aula, el conocimiento de los alumnos,
el conocimiento de la ensefianza, de los convenios escolares, de los materiales,
y de los textos escolares.

La planificacién ocurre dentro de un contexto prdctico e ideoldgico: Para
Calderhead (1996) la naturaleza de la planificacion de los profesores puede
estar influida por las expectativas que existen en el centro escolar y por la
idea que los profesores tengan de la propia materia que imparten. En la
investigacién realizada por nosotros hemos podido constatar la idea dife-
renciada que los tres profesores, que colaboraban en el estudio, tenian de la
Educacién Fisica (Garcia Ruso, 1993). Las lineas que definen los proyectos
curriculares de los centros educativos son el resultado de situaciones
histéricas, politicas, administrativas, y del nivel profesional del profesorado.
El profesor no puede ser auténomo, creativo, personal, en la medida en que
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su formacién y, posteriormente su practica, estdn limitadas por concepciones
politicas, sociales, organizativas, curriculares...dadas, y que, no siempre son
faciles de salvar (Gimeno, 1988, p.199). En esta misma linea, en referencia
ala contextualizacién de las programaciones, se manifiesta Diaz (2001, p. 636)
al afirmar que las programaciones “estdn intimamente relacionadas con el
contexto especifico en donde se desarrollan”. Ejemplifica esta afirmacién con
la incidencia que tienen en las programaciones de los profesores de Educacién
Fisica de centros publicos y privados las posibles diferencias de recursos
disponibles y la concepcién que los centros tengan de la Educacién Fisica.

4.2. Pensamiento y la ensefianza interactiva

Jackson (1991) apuntaba que las tomas de decisiones que el profesor
realiza en clase, en presencia de los alumnos, durante el proceso de ensefianza
aprendizaje, suelen caracterizarse por la espontaneidad, la urgencia y la
irracionalidad. Mediante el estudio de las decisiones interactivas se puede
llegar a comprender mejor cémo los profesores consideran los eventos educa-
tivos, como llevan a cabo las planificaciones y c6mo y cuando sus planifica-
ciones son alteradas como resultado de diferentes eventos.

Shavelson y Stern (1981) han encontrado en su investigacién que los
planes de los profesores operan como si fuesen guiones que llegan con el
tiempo a convertirse en rutinas de accién. Las rutinas permiten al profesor
intervenir ante situaciones que interrumpen lo previamente planificado.
Cuando los profesores no tienen interiorizada ninguna rutina ajustada a las
circunstancias del momento surge la incertidumbre que intentan evitar
ajustandose lo méas posible a lo planificado con anterioridad. Putnam (1987)
considera que el modelo diagnéstico/remedio no encaja con el comportamiento
de los maestros experimentados y sugiere un modelo alternativo basado en
los conceptos de guién y agenda curricular. Los profesores expertos tienen
muchos guiones en sus memorias a largo plazo para una amplia variedad de
actividades interactivas. Calderhead (1996) comenta que en la interaccién en
el aula el guién determina en gran parte la agenda del docente con
experiencia.

Las decisiones interactivas de los profesores: Varios autores han comparado
en sus investigaciones las tomas de decisiones realizadas por profesores
noveles y expertos (Clark y Peterson, 1986; Diaz, 2001; Housner y Gryffey,
1985; Marcelo, 1987). Housner y Griffey (1985) en un estudio en el que
participaron profesores con y sin experiencia encontraron que durante la
ensefianza interactiva, los profesores expertos centraban méas su atenciéon en
la ejecucion de las tareas de los alumnos individualmente; mientras que los
profesores inexpertos atendian més frecuentemente al nivel de interés del
grupo clase para conseguir que todos los alumnos estén ocupados, felices y
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se comporten bien. Los profesores expertos realizan la mayoria de sus
decisiones interactivas en respuesta a los informes de ejecucién, seguido de
su implicacién e interés. De forma interesante, para los profesores inexpertos
los cambios instruccionales ocurren més frecuentemente en respuesta a los
informes de interés seguido por los requerimientos, ejecucion e implicacion.
Los profesores expertos tienen mas estrategias instruccionales alternativas
guardadas en la memoria, es decir, més rutinas, que los profesores inexpertos.
Al hilo de lo que precede, Byra y Sherman (1991) comentan que durante la
instruccién los profesores experimentados hacen mas ajustes de la leccién
cuando las cosas no funcionan bien. En contraste, los profesores menos
experimentados ensefian sin hacer ningan tipo de ajuste aunque las cosas
no funcionen como estaban previstas. Sugieren que estas diferencias se deben
a que los profesores con mas experiencia han desarrollado estructuras de
conocimiento que contribuyen a darle mas sentido al ambiente de instruccién.
Si bien, como apunta Elbaz (1990) seria muy interesante integrar al
conocimiento de los profesores los significados personales que permiten ese
conocimiento. La mayoria de los profesores tienen un conocimiento explicito
de sus rutinas, sin embargo, tienen un menor conocimiento explicito de todos
los significados relacionados con sus rutinas o sus fuentes.

Las decisiones interactivas de los profesores relacionadas con las
decisiones de la planificacién han sido estudiadas por Imwold et al. (1984)
quienes compararon el comportamiento en la clase de los profesores de
Educacion Fisica en preservicio tomando en consideraciéon dos condiciones:
los profesores que planificaron la lecciéon y aquellos otros que no lo hicieron.
Los resultados demuestran diferencias entre los dos grupos favoreciendo al
grupo que si habia realizado la planificacién de la leccién. Twardy y Yerg
(1987) estudiaron no sélo qué planifican los profesores de Educacién Fisica,
sino también cémo ellos planifican muy influenciados por los comportamien-
tos interactivos en clase.

5. Las creencias y el conocimiento del profesor
5.1. El conocimiento priactico

Paradigma mediacional centrado en el pensamiento del profesor, en sus
creencias y en el proceso mental, ha sido posteriormente innovado poniendo
el énfasis en el conocimiento practico y profesional del profesor. El
conocimiento practico, segin Carter (1990, p. 299), se refiere al conocimiento
de los maestros en las condiciones del aula y los dilemas a los que ellos se
enfrentan en estos escenarios. El énfasis en los estudios del conocimiento
practico se sitiia en las complejidades de la ensefanza interactiva y del
pensamiento en la accién. Por ello, incluye tanto las teorias implicitas y el
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conocimiento practico personal, basado en la comprensién personal que los
docentes tienen de las circunstancias practicas en las que trabajan, como el
conocimiento que se sitGa en los acontecimientos inciertos e imprevisibles del
aula. De ahi, el vinculo de la investigacién del conocimiento practico con la
investigacién centrada en el conocimiento ecolégico del aula.

Conocimiento ecoldgico del aula: Segin Doyle (1983) la estructura central
del conocimiento del aula es la tarea. Los profesores orientan el proceso de
aprendizaje del alumno no s6lo por medio de las exposiciones, sino, también,
guiando el procesamiento de informacién del alumno, disefiando y llevando
a cabo tareas académicas y manteniendo la responsabilidad de los alumnos
en la realizacién de las mismas. Doyle (1985, p. 33) sefiala que las inves-
tigaciones sobre el contexto del aula tienen por lo menos tres rasgos comunes:
uno, el énfasis en las observaciones a largo plazo; dos, el interés en la
descripcion de los procesos que se desarrollan en el aula; tres, la preocupacién
por la perspectiva de los participantes acerca de los hechos, es decir, cémo
los profesores y los alumnos dan sentido a lo que acontece en el aula.
Siedentop (2002) sefiala que el modelo ecolégico empieza a utilizarse en el
Ambito de la Educacién Fisica a comienzo de la década de los ochenta. Como
muestran algunos estudios centrados en el anilisis de la tarea en clases de
Educacién Fisica (por ejemplo: Alexander, 1983; Griffey, Siedentonp y
Tannehill, 1998; Hastie, 1995; Jones, 1990, 1992; Marks, 1989; Romar, 1995;
Siedentop, 1991; Tousignant y Siedentop, 1983)

Conocimiento prdctico personal: Las raices del cambio de la investigacién
del pensamiento del profesor hacia el conocimiento practico y profesional hay
que buscarlas en las criticas a la investigacién de la racionalidad técnica que
ignora el conocimiento practico y las intenciones del profesor. La racionalidad
técnica propone la utilizacién del conocimiento y del método cientifico en el
analisis de la préactica para deducir normas que regulen la intervencién del
profesor. Desde esta perspectiva el profesor aplica el conocimiento cientifico,
objetivo para resolver problemas y lograr resultados eficaces. El problema,
no obstante, como sefiala Schon (1983) es que las situaciones practicas no
constituyen problemas que han de ser resueltos, sino situaciones problema-
ticas caracterizadas por la incertidumbre, el desorden y la indeterminacién.
Desde la racionalidad practica, se parte de la necesidad de analizar lo que
realmente hacen los profesores cuando se enfrentan a problemas complejos
de la vida del aula, para comprender cémo utilizan el conocimiento cientifico,
como elaboran y modifican rutinas, experimentan hipétesis de trabajo,
utilizan técnicas, y como recrean estrategias, e inventan procedimientos,
tareas y recursos (Pérez Gémez, 1988). El conocimiento practico es analizado
por Schén (1983, 1987) como un proceso de reflexién en la accién que implica
necesariamente la experimentacién en situaciones de incertidumbre, inesta-
bilidad, caracter tnico y conflicto de valores. Para Leinhardt (1988) el
conocimiento, también, debe estudiarse en la accién para poder entender el
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complejo proceso de la ensefianza. Por ello, entiende que el conocimiento y
las acciones de los maestros deben de investigarse mientras estan ensefiando
porque en esos momentos es cuando el saber y el actuar son inseparables.
Munby (1987) y Russell, Munby, Spafford y Johnston (1988) basan su trabajo
en la epistemologia de la préctica de Schén, exploran las metaforas usadas
por los profesores al narrar sus dilemas practicos para descubrir como los
resuelven. Sugieren que las metéforas pueden mostrar los tipos y los niveles
de conocimiento profesional mantenido por los profesores. Clandinin (1986)
sefiala que las comprensiones personales que mantienen los profesores hacia
su trabajo estan influenciadas por sus experiencias pasadas, su propia forma
de ser, y por su visién de la ensefianza.

Algunas investigadores, dentro del enfoque cognitivo de la toma de
decisiones del profesor, se preocupan por investigar en la red ideolégica de
las teorias implicitas, es decir, en la concepcién de los valores personales, en
las creencias y principios que guian la accién y determinan el modo en como
el profesor da sentido a la practica docente. Dentro de esta urdimbre
ideolégica, se encuentra desde el conocimiento proposicional explicito, bien
estructurado y organizado, hasta las creencias y pensamiento mas indefinido,
que cada persona asimila en su relacién con el mundo sociocultural e histérico
en el que se desenvuelve. Pajares (1992, p. 309), sefiala que la Psicologia
Cognitiva no siempre otorga precisién a sus estructuras y define las creencias
bajo varios seud6nimos: actitudes, valores, juicios, axiomas, opiniones,
ideologia, percepciones, concepciones, sistemas conceptuales, preconcepciones,
disposiciones, teorias implicitas, teorias explicitas, teorias personales, proce-
sos mentales internos, estrategias de accion, reglas de la practica, principios
préacticos, perspectivas, etc.. Argumenta que las creencias se crean a través
de un proceso de enculturacién y de construccién social. La estructura de la
creencia es dificil de alterar e influye en el proceso de adquisicién de la nueva
informacién. El poder de las creencias en la interpretacién del conocimiento
puede pesar mas que la evidencia contraria méas clara y convincente.
Calderhead (1996, p. 715) comenta que generalmente las creencias se refieren
a las suposiciones, compromisos e ideologias, mientras que el conocimiento
se refiere a las proposiciones y formas adecuadas de entender la practica.

En la base de las teorias de los profesores estdn una amplia coleccién de
creencias relacionadas con la ensefianza y la educacién. Estas creencias
pueden haber sido forjadas durante la experiencia como alumnos, durante la
vida escolar o/y a través de los programas de formacién del profesor.
Tsangaridou y O Sullivan (2003) sostienen que si las teorias de los profesores
pueden servir como una variable prometedora para promover una ensefianza
eficaz y para que el alumno aprenda, deberia prestarsele mas atencién a cémo
los maestros aprenden los nuevos conocimientos y ayudarles a clarificar,
reflexionar y refinar sus propias teorias profesionales. Para ello, es muy
importante a los profesores y a los futuros profesores darle oportunidades
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para reflexionar sobre los problemas pedagégicos reales. Ademas, necesitan
ocasiones en las que compartir, analizar, evaluar, y justificar sus teorias y
acciones profesionales.

Las investigaciones del conocimiento practico personal de los profesores
se han realizado generalmente mediante el estudio de casos, erigidos
mediante el andlisis de los acontecimientos del aula de determinados
profesores. Elbaz (1983), a través de un estudio de caso de un profesor de
inglés, intentd definir el cardcter del conocimiento practico. En su investiga-
cién identificé los cinco dominios siguientes: el conocimiento de si mismo, el
conocimiento del medio, el conocimiento de la materia, el conocimiento del
desarrollo del curriculo, y el conocimiento de la instrucciéon. Estos cinco
dominios se estructuran de lo particular a lo general. Lampert (1985),
mediante un estudio de caso de dos maestros de primaria, analiza la toma
de decisiones que realizan estos dos docentes, interesdndose por los
significados personales implicitos. Clandinin y Connelly (1988) resaltan el
componente personal del conocimiento, centrado en episodios e imagenes
docentes especificas relacionadas con el conocimiento de los profesores y la
situacién de clase. Para ellos, el conocimiento se refiere a ese cuerpo de
convicciones y significados conscientes e inconscientes, que han surgido de
la experiencia intima, social o tradicional, y que se expresan en las acciones
de una persona. Este conocimiento puede ser descubierto tanto en las acciones
como por medio del discurso o conversacién. Ellos dan mucha importancia a
los relatos de experiencias y a la investigacion narrativa. Rechazan un
conocimiento conceptual general y sitian el conocimiento en la experiencia
personal sin separar el conocimiento del conocedor (Connelly y Clandinin,
1986, 1995).

Romero (1994) ha efectuado un estudio, mediante el estudio de casos, sobre
la formacidn inicial del maestro especialista en Educacién fisica donde, entre
otras razones, destaca: un acercamiento al conocimiento practico de los
maestros. Entre los objetivos esta describir e interpretar las situaciones
problemaiticas y complejas del aula, adoptando deliberaciones y decisiones en
su actuacién docente. Plantea que a través de la practica que realizan los
estudiantes de magisterio, las decisiones que en ella se tomen y las reflexiones
sobre la misma contribuiran a la consecucién del conocimiento practico
contextualizado, a una autonomia y responsabilidad docente y a una
preocupacién por el aprendizaje de los escolares, y a un proceso formativo a
través de un trabajo cooperativo. Las conclusiones se pueden sintetizar
diciendo que se ha considerado importante el plan establecido para el
aprendizaje de la profesién docente a través de la practica. Se ha podido
constatar como los alumnos, futuros profesores, han llegado a reflexionar
sobre la practica, de manera individual y colectiva, adoptando decisiones que
han contribuido a una mejor intervencién educativa y a una serie de
aprendizajes sobre la practica docente. Ademas, se ha podido verificar como
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las preocupaciones que tenian desde el inicio hasta el final han ido cambiando
desde situaciones de supervivencia, los contenidos y las situaciones del aula,
hasta llegar a inquietarse por la participacién y el aprendizaje de los
escolares.

Partridge (1998) usa el estudio de caso, para indagar en la construccién
y en la naturaleza del conocimiento préctico de profesores de Educacién Fisica
en preservicio, durante el practicum. Los hallazgos incluyen el desarrollo
tematico del conocimiento préactico, la transformacién dindmica de “sabiendo
que” en “sabiendo cémo”. Se identificaron varios factores que reforzaban o
reprimian ese proceso. Entre ellos, el papel del profesor tutor, el impacto del
supervisor, la utilizacién del video.

La investigacién de Granda (1996) pretende, entre otros objetivos, conocer
el conocimiento practico que generan y utilizan los docentes de Educacién
Fisica en su practica educativa, y comparar la actuacién, las opiniones, los
juicios y el conocimiento practico de los futuros maestros y maestros noveles
e inferir de dicha cooperacién aspectos relevantes que ayuden a la elaboracién
de una propuesta formativa. Las conclusiones apuntan que el conocimiento
practico de los futuros maestros y maestros noveles se va construyendo en
base a sus escasas experiencias docentes y a su experiencia como alumnos,
siendo de gran importancia y significacién en la toma de decisiones que
realizan durante su actuacién docente.

Villar (1996, p. 206) realiza una investigacion mediante el estudio de casos,
durante las practicas didacticas de los futuros profesores de Educacién Fisica.
La finalidad de la investigacién era posibilitar la conexién de la teoria y la
practica, y desarrollar situaciones formativas reflexivas, con el propésito de
que los profesores lleguen a ser conscientes de su conocimiento préctico
personal, elaborado en contacto con la realidad docente. Las conclusiones las
concreta en tres fases: La preocupacion por la supervivencia donde aparecen
los siguientes problemas: problemas de organizacién, de control del grupo,
malestar por la actitud docente, desajustes en la temporalizacién de la sesién,
preocupacién por el contenido de la informacién inicial. La preocupacidn
técnica donde los temas que pasan a un primer plano son: el interés por la
tarea, especialmente en cuanto a la estructura, el nivel de adaptacién al
alumno, la motivaciéon de los alumnos, el clima del aula, el feedback La
preocupacion institucional no es de interés para los profesores, ni en lo
relativo a las relaciones con los compaifieros, ni con la direccién del centro,
ni con los padres.

Viciana (1995) elabora un estudio, sobre la evolucién del conocimiento
practico de los profesores de Educacién Fisica, en un programa de formacién
permanente colaborativo. En esta investigacién, analiza el tema de la
formacién permanente de Educacién Fisica y aborda el estudio en profundi-
dad de un grupo de trabajo de profesores de Educacién Fisica en formacién
permanente. Aporta datos de la evolucién del conocimiento practico, niveles
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de reflexién, movimientos del discurso y tematica. Paralelamente al analisis
del discurso, realiza un estudio de las creencias de los profesores, observando
que el programa de formacién permanente desarrollado no provocé en los
profesores del grupo una modificacién en sus creencias sobre la ensefianza
de la Educacién Fisica, s6lo hubo cambios en la concepcién del aprendizaje
de la misma, pudiéndose, por tanto, constatar, segan los estudios anteriores,
que el profesor de Educacion Fisica pasa de una preocupacién del control y
la disciplina del grupo de clase hacia una preocupacién por el aprendizaje del
alumno. Otra de las conclusiones se refiere a la construccién del conocimiento
de los profesores que estd marcado por el continuo razonamiento y
justificacién de su actuacién docente sobre la base de sus concepciones previas
y a la relacién teoria-practica.

Ramos (1999) pretende profundizar en el estudio de los procesos reflexivos
utilizados por los profesores para la construccibn de su conocimiento
profesional, intentando comprobar la eficacia de un determinado programa
de supervision orientado a la mejora de la capacidad reflexiva de los docentes
de Educacién Fisica en formacion inicial. Entre las principales conclusiones
que aporta destaca las siguientes: el profesor utiliza la reflexién sobre la
accién para reconstruirse a si mismo como profesor y como persona, la
reflexion en la acciéon se centra en la resolucién de problemas técnicos
relacionados con su intervencién en el aula; cuando los profesores novatos han
superado la “fase de choque con la realidad” seria aconsejable dificultar el
contexto de la enseflanza, su investigacién demuestra que cuando los
profesores se enfrentan a situaciones de ensefianza complicadas, mejora su
capacidad y profundidad reflexiva.

Carter (1990) sugiere que la investigaciéon en el drea del conocimiento
practico personal no proporciona generalizaciones conceptuales de lo que
saben los profesores, sino que proporciona una teoria de cémo los profesores
aprenden ensefiando y como usan su conocimiento. Como la investigacién esta
intimamente ligada a la practica, ofrece ricas y variadas imégenes de los
efectos de la experiencia de los profesores dentro del complejo y fluido mundo
escolar.

5.2. Conocimiento didactico del contenido

Siguiendo a Eirin, Garcia Ruso y Montero (2002) situamos el conocimiento
didactico del contenido en la intersecciéon entre el conocimiento disciplinar y
el conocimiento pedagégico, ambos necesarios para conformar el conocimiento
indispensable en el proceso de ensenanza-aprendizaje; caracterizado, ademaés,
por su destacado caracter idiosincrasico, practico y procesual debido a su
adquisicién estar ligada al proceso de ensefiar y, por tanto, al desarrollo
profesional de los docentes. El conocimiento didactico del contenido hace
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referencia a la capacidad del profesor para transformar el contenido del
conocimiento que él posee, dentro de las formas pedagégicamente eficaces y
adaptadas a las variaciones de la capacidad y experiencia de los alumnos. El
conocimiento didactico del contenido, segin Shulman (1987, p.8), representa
la mezcla de contenido y Pedagogia en la comprensién de cémo los tépicos
particulares, problemas, o asuntos se originan, representan y adaptan a los
diversos intereses y habilidades de los alumnos, y se presentan para la
instruccién. Para Shulman (1993, p. 12), “este tipo de conocimiento no es
exclusivamente técnico, ni solamente reflexivo. No es sélo el conocimiento del
contenido, ni el dominio general de métodos de ensefianza. Es una mezcla de
todo lo anterior, y es principalmente pedagégico”. Esta fusién entre el
contenido y la Pedagogia, en los estudios del conocimiento didactico del
contenido, implica saber qué conocen los profesores de la materia que ensefian
y como ese conocimiento se traslada a los alumnos.

Al hilo de lo que precede Grossman (1990) ampli6 la definicién de Shulman
afirmando que el conocimiento pedagdgico del contenido incluye cuatro
componentes que son examinados, entre otros, por Borko y Putnam (1996).
El primero de los componentes hace referencia a la concepcién del profesor
sobre los objetivos y contenidos de la materia a ensefiar. Esta concepcién sirve
como un mapa conceptual para la toma de decisiones educativas sobre los
trabajos de los alumnos, libros de texto y materiales curriculares, y la
evaluacién del aprendizaje de los alumnos. El segundo es el conocimiento que
el profesor tiene de la comprensién o incomprensién potencial que los alumnos
tienen de un drea. Incluye, ademas, en esta categoria el conocimiento y las
creencias de cémo los alumnos aprenden un determinado contenido. El
tercero, incluye el conocimiento del curriculum, es decir, el c6mo los temas
estdn organizados y estructurados tanto horizontalmente como verticalmen-
te. El cuarto componente es el conocimiento por parte del profesor de las
estrategias y representaciones para ensefiar determinados temas. Grossman
(1990) defendi6 que gran parte de este conocimiento se adquiere en la
formacién inicial y en los cursos convencionales de la educacién pre-servicio,
aunque el valor de dichos cursos no siempre ha sido reconocido por los futuros
maestros ni por sus formadores.

Fenstermacher (1994) sefiala que la respuesta al interrogante ;qué
conocimiento es esencial para ensefar? Hay que buscarla, sobre todo, en la
obra de Shulman (1987). En esta obra, Shulman, establece siete categorias
del conocimiento base, a saber: el conocimiento del contenido; el conocimiento
pedagégico general, con referencia especial a los amplios principios y estra-
tegias de direccién de la clase que trasciende el contenido y la organizacién
de 1a materia a ensefiar; el conocimiento del curriculo, con interés particular
en los materiales y programas que sirven como herramientas a los profesores;
el conocimiento didéctico del contenido, la mezcla especial de contenido y
pedagogia que es la competencia exclusiva de los profesores; el conocimiento
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de los alumnos y sus caracteristicas; el conocimiento de los contextos educa-
cionales; y el conocimiento de los fines, propésitos y valores de la educacién
asi como de sus raices histéricas y filosé6ficas.

El conocimiento del contenido hace referencia al conocimiento de la
materia a ensefiar, que a su vez, incluye diferentes formas de representacion,
analogias, ejemplos, ilustraciones explicaciones y demostraciones del conte-
nido de la asignatura (Shulman 1987). Respecto a la Educacién Fisica,
Tinning (1993, p. 536), reconoce las diferencias que existen entre la natu-
raleza de las materias tedricas (matematicas, historia, fisica...) y la de las
materias practicas (Educacién Fisica, Arte...). Las primeras se centran en el
conocimiento proposicional, relacionado con la capacidad humana de teorizar,
y en la biisqueda de la verdad apoyada en la razén y en la experiencia. Las
segundas se refieren a lo que Arnold (1991) denomina competencias en la
ejecucidn, relativas a la ejecucién racional de ciertas destrezas fisicas con un
grado razonable de competencia.

La influencia del conocimiento del contenido es también relevante en la
configuracién del curriculum. Los profesores a la hora de tomar decisiones
para la elaboracién del plan de estudios, para el disefio curricular, para las
diferentes y sucesivas planificaciones dejan siempre entrever sus intereses
y motivaciones. La seleccién y estructura de los contenidos de la disciplina,
en los programas formativos de los futuros profesores de Educacién Fisica,
ha dado lugar a dos posiciones disciplinares, claramente diferenciadas. Por
un lado, autores que entienden que los contenidos del programa deberian
promover un conocimiento comprensivo del fenémeno del movimiento. Por
otro lado, autores que sostienen que la informacién de la disciplina deberia
ser seleccionada y organizada en funcién de su aplicaciéon para la ensefianza
de los deportes, danza y ejercicios. Estas dos posturas han dado lugar a
debates criticos por dejar al margen en los programas, aspectos filoséficos y
socioculturales del movimiento y poner demasiado énfasis en los aspectos
biolégicos y conductuales. En el estudio realizado por Bain (1990) se ha
corroborado que los programas educativos de los profesores de Educacién
Fisica ponen mas énfasis en la ciencia del movimiento que en los estudios
socioculturales.

En el ambito de 1a Educacién Fisica, Housner y French (1994) sefialan que
aunque las investigaciones de los expertos en deportes pudiesen especificar
qué conocimiento, proceso cognitivo o motérico estd asociado con el
aprendizaje y la ejecucién de las habilidades deportivas; la investigacién de
los expertos en pedagogia se centraria mds en el proceso de cémo el cono-
cimiento y las habilidades cognitivas pueden ser transformadas y transferi-
das efectivamente a los alumnos. La transmisién del conocimiento a los
alumnos de tal forma que sea fécil de entender por estos, es lo que se conoce
como conocimiento didactico del contenido.
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Para Carter (1990, p. 305) el conocimiento didactico del contenido
involucra tanto lo que los profesores saben sobre la materia que ensefian como
el saber transmitir ese conocimiento a sus alumnos en las situaciones
concretas del aula. Este conocimiento implica un dominio de la materia por
parte del profesor y un conocimiento amplio de los intereses y motivaciones
de los alumnos. Este mismo autor considera como conveniente la distincién
entre el conocimiento practico y el conocimiento didéactico del contenido. El
conocimiento practico estd maés ligado a lo personal y situacional, mientras
que el conocimiento didAactico del contenido es mas formal y esta construido
sobre la sabiduria colectiva de la profesién. Si bien, para el futuro profesor,
el conocimiento practico y el conocimiento didactico del contenido pueda que
sean similares. Carter concluye sefialando que hay una tendencia a enfocar
los estudios del conocimiento del profesor hacia las caracteristicas de ese
conocimiento (p.e. su conocimiento es complejo, diverso, personal...) o en temas
relacionados son lo que ellos piensan (por ejemplo, lo que ellos saben sobre
sus alumnos, rutinas, plan de estudios...). Desde su perspectiva seria mas
productivo, aunque considerablemente mas dificil, prestarle la atencién a la
sustancia del conocimiento del profesor, es decir, a lo que saben, a lo que
necesitan saber y a como ese conocimiento es organizado. Sugiere que para
tal fin podia utilizarse la metodologia de caso para obtener informacién de
estas fuentes de conocimiento y formas de pensar sobre aprender a ensefiar.

Siedentop (1983) sefiala, respecto a la Educacién Fisica y Deportiva, que
el conocimiento didactico del contenido es el principal material del que se
derivan la efectividad y la pericia en la ensefianza y el entrenamiento.

Las limitaciones obligadas de este articulo no nos permiten extendernos
mas, si bien, no queremos finalizar sin al menos citar algunos de los autores
que han abordado en sus trabajos el tema del conocimiento didactico del
contenido en Educacion Fisica, a saber: Amade-Escot, 2000; Barrett y Collie,
1996; Chen y Ennis, 1995; Doutis, 1997; Fortin, 1992; Graber, 1995; Griffin,
Dodds y Rovegno, 1996; Jenkins y Veal, 2002; Rovegno 1991, 1992, 1993, 1994,
1995; Rovegno y Bandhauer, 1994).

Concluimos advirtiendo que aprender a ensefiar es un proceso complejo
porque implica muchos campos de conocimiento, creencias, y habilidades. Por
ello, tanto los profesores noveles como los experimentados necesitan el apoyo
y las oportunidades necesarias para integrar el conocimiento didactico del
contenido y las nuevas creencias en sus practicas docentes actuales (Borko
y Putnam,1996).
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