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1. Introduccién

Quisiera comenzar esta ponencia agradeciendo a los organizadores de este Congreso la
oportunidad que me brindan de poder poner en comin algunas preocupaciones y sugerencias
encaminadas a profundizar en € debate sobre agpectos fundamentaes de la formacion inicid del
profesorado. Es éste un encuentro poco comun. Resulta infrecuente encontrar a profesores e
investigadores de diferentes especididades y adscripciones converger en un mismo foro para
plantear de forma conjunta sus diferentes perspectivas respecto a lo que a todos nos une: la
preocupacion por la formacion del profesorado. Creo que d esfuerzo de la organizacion se veria
compensado con creces S como consecuencia de este Congreso comienzan a ampliarse las vias de
didogo entre profesores e investigadores de diferentes especiaidades y areas de conocimiento.

El momento que han eegido los organizadores para la celebracion de este Congreso es
especidmente importante dado que, como a nadie se le escgpa, asistimos en nuestras diferentes
Universdades a un proceso de elaoracion de nuevos planes de estudio para la formacidon de
meaestros de educacion infantil y primaria. Las Escuelas Univerdtarias de Magigterio han comenzado
la ardua tarea de disefiar planes de estudio a partir de las materias troncales propuestas por €
Consgo de Universdades. A nadie se le escgpa tampoco que € disefio de los planes de estudio
esta encontrandose con dificultades ala hora de distribuir las materias obligatorias y optativas ertre
las diferentes &reas de conocimiento que conviven en las Escudas Universtarias de Magigterio.
Didtintos intereses pueden conducir € proceso de eaboracion de planes de estudio a una didéctica
gue pueda enfrentar a profesores de "disciplinas especificas’ con profesores de "didécticas de
disciplinas especificas', con, asu vez, profesores de "didactica genera y pedagogia’.

El momento, como planteaba anteriormente, es bueno en la medida en que un foro como d
gue asistimos en estos momentos puede permitir sentar las bases de un lengugje comun, de conocer
qué hacen "los otros', cudes son los actuaes discursos en las diferentes "didécticas’ y por tanto ser
més consciente de cudes son las judtificaciones epistemol dgicas y cientificas a las que recurre cada
cud paraargumentar su pagpd en laformacion inicid dd maestro de educacion infantil y primaria.

Frente a una formacion inicid dd meestro de educacion infantil y primaria con afios de
tradicion, con una estructura organizativa y legd creada, un profesorado estable, unas ingtituciones
en funcionamiento, una cultura generada'y compartida, unas lineas de investigacion identificables, se
nos plantealaformacion inicia del profesorado de Secundaria.

'Ponencia presentada a Congreso "Las didacticas especificas en la formacion del
profesorado”, Santiago, 6-10 dejulio, 1992.



La LOGSE ha establecido en su articulo 24.2 que "Para impartir las ensefianzas de esta
etapa (Secundaria) sera necesario, ademas, estar en posesion de un titulo profesional de
especializacion didactica. Este titulo se obtendra mediante la realizacion de un curso de
cualificacion pedagdgica, con una duracion minima de un afo académico, que incluira, en
todo caso, un periodo de practicas docentes' .

El articulo anteriormente enunciado es ambiguo en tanto que no especifica con claridad qué
tipo de especiadizacion didéctica han de recibir los aspirantes a profesor de secundaria, y parece
que identifica "especidizacion didactica' con "cudificacion pedagdgica’. Por Gltimo, establece que
su duracion minima sea de un afio; ¢cud es la duracion méxima?, ¢qué duracion deben tener las
précticas docentes en relacion a los otros componentes del “curso”?, ¢cOmo se seleccionara a los
candidatos?

Estas preguntas que osamos plantear respecto alaformacion del profesor de Secundariano
tendrian sentido -en generd- de plantearse con respecto a profesor de Educacion Infantil y
Primaria. Ello es asi porque, a pesar de la existencia de la formacion del profesorado de Ensefianza
Secundaria a partir de la Ley Generd de Educacion, que establecia la imparticion de los Cursos
parala Obtencion del Certificado de Aptitud Pedagdgica (n6tese que se ha cambiado € concepto
‘Aptitud’ por ‘Cudificacion’), dicha formacion no se ha caracterizado, salvo agunas excepciones,
por ofrecer un curriculum homogéneo, una estructura organizativa estable, ni un profesorado estable
y seleccionado especid mente pararealizar las funciones de formacion de profesorado.

La formacion inicid del profesorado de Ensefianza Secundaria -a diferencia de la dd de
Infantil y Primaria- tiene menor tradicion y cultura organizativa. Ello es una ventga en tanto que
ofrece mayores posbilidades a la hora de edtructurar un curriculum formativo més flexible,
especidizado y profesiondizador. Pero, por la misma razdn, puede convertirse en un claro
inconveniente sl No se produce & consenso hecesario respecto a una cuestion que consideramos
clave, y que vaa condituir € ge de esta ponencia: ¢qué modelo de profesional de la ensefianza
buscamos? En otras pddoras. ¢cudles son los conocimientos, destrezas, actitudes,
disposiciones que ha de poseer un profesor de Ensefianza Secundaria?

Esta pregunta deberiamos hacerla también con respecto a la formacion del profesor de
Educacion Infantil y Primariac ¢Qué debe conocer un profesor de estos niveles educativos?
Seguramente la respuesta a esta pregunta nos pueda esclarecer algunas dudas respecto a proceso
de eaboracion de planes de estudio d que nos referiamos anteriormente. NO se nos escapa que
cada cud estd convencido de la importancia que tiene para la formacién dd profesorado la
disciplina en la que es especidista, sea ésta Biologia Celular u Organizacion Escolar. Foros como €
gue en la actudidad estamos pueden ayudar a que comiencen didogos més constructivos y con
razones mas convincentes que las de los meros intereses personales.

2. La preocupacion por indagar € Conocimiento Profesional delos profesores



Vamos a continuacion a intentar fundamentar las premisas de las que partimos en esta
ponenciay gue se enuncian como Sigue:

* Todareformaen laformacioninicid de profesorado ha de plantearse qué modelo de
profesional de la ensefianza desea formar.

* Este modelo de profesiona ha de especificarse en relacion a qué conocimientos, destrezas y
actitudes ha de poseer de los diferentes ambitos disciplinares

* El conocimiento del profesor se congtruye en interaccion con € ambiente de gprendizaje que la
formacion del profesorado ofrece.

* Exigen diferentes niveles de andisis dd conocimiento profesiond de los profesores que es
necesario conocer para poder desarrollarlos en € profesor en formacion.

* Las diferentes disciplinas o especiaidades incorporan unas estructuras de conocimiento
especificas que han de ser conocidas por |os profesores.

* El conocimiento sobre @ contenido de una disciplina es insuficiente para una ensefianza que
busque que los dumnos comprendan, asmilen y eaboren.

* ES preciso prestar mayor atencion -conceptua y empirica- alaforma en que los profesores
"transforman” & conocimiento que poseen de la materia en conocimiento "ensefidble’ y
comprengble paralos dumnos.

Indagar sobre & conocimiento de los profesores como tema no es una preocupacion
reciente. Grossman, Wilson y Shulman (1989) nos recuerdan que dentro de las investigaciones
llevadas a cabo en torno d paradigma presagio-producto se intentaban establecer relaciones entre
el conocimiento del profesor y @ rendimiento de los dumnos. Bien es verdad que los investigadores
definieron € conocimiento dd profesor de forma estrecha, incluyendo desde @ nimero de cursos
redlizados en su etapa formativa hasta | os resultados obtenidos en tests estandarizados. Como estos
autores afirman, los investigadores llegaban a conocer cuanto conocian los profesores, pero no
cdmo estaba organizado, justificado o validado ese conocimiento.

Més recientemente, la investigacion cata ogada en sus origenes como de " Pensamientos del
Profesor ha abordado desde una perspectiva cognitiva (Marcelo, 1987a, Peterson, 1988) €
estudio de los procesos de razonamiento, juicio, toma de decisiones que cortribuyen d desarrollo
de la conducta docente. Esta linea de investigacion se ha planteado "explorar la naturaleza,
forma, organizacion y contenido del conocimiento de los profesores’ (Grossman, Wilson'y
Shulman, 1989, p. 25). Se han utilizado diferentes anceptos para referirse a conocimiento del
profesor: conocimiento del oficio (Brown & Mclntyre, 1986); conocimiento practico persona
(Clandinin, 1985); paradigmas funcionales de los profesores (Crocket, 1983); conocimiento
préctico (Elbaz, 1983); teorias implicitas de los profesores (Hunt, 1985); conocimiento profesiona
y reflexion en la accion (Schon, 1983); conocimiento didactico del contenido (Shulman) (citados en
Butt, Raymond y Yamagishi (1988). Ademés, la investigacion sobre pensamiento dd profesor ha
identificado dgunos componentes ddl conocimiento dd profesor: Elbaz (1983) incluye cinco
categorias del conocimiento préactico: conocimiento de si mismo, del contexto, del contenido, del
curriculum, y de la ensefianza. Leinhardt y Smith (1985) categorizan € conocimiento del profesor
en: conocimiento del contenido, y conocimiento de la edtructura de la leccion. La investigacion de
"The Knowledge Growth in Teaching' dirigida en Stanford por Shulman define hasta Sete
categorias de conocimiento del profesor: conocimiento del contenido; conocimiento pedagdgico,
conocimiento de curriculum, conocimiento de los dumnos y dd aprendizge; conocimiento del
contexto, conocimiento didactico ded contenido, y conocimiento de filosofia educativa, fines, y
objetivos.



El tipo de investigacion que generdmente se ha llevado a cabo dentro del paradigma de
"Pensamientos del Profesor” se ha centrado mas en los aspectos cognitivos que trascienden las
particularidades de las materias 0 adgnaturas concretas (Wilson y Shulman, 1987). Carter (1990)
ha cladificado esta linea de investigacion en tres grupos. En primer lugar Sitdia los estudios sobr e el
procesamiento de informacién y comparacion expertos-principiantes. Su foco de atencion se
ha centrado en los procesos mentales que los profesores llevan a cabo cuando identifican
problemas, atienden aspectos ddl ambiente de la clase, eaboran planes, toman decisones, y
evaUan cursos dternativos de accion. Al principio la investigacion se centré en € estudio de la
planificacion y toma de decisiones de los profesores, y en la actuaidad € interés se centraen €
estudio de las diferencias entre profesores expertos y principiantes

En segundo lugar aparecen los estudios sobre el Conocimiento Préctico que "serefiere
de forma amplia al conocimiento que poseen los profesores sobre las situaciones de clase y
los dilemas practicos que se les plantean para llevar a cabo metas educativas en estas
situaciones' (Carter, 1990, p. 299). Se incluye & Conocimiento Practico Persond, y €
Conocimiento de la Clase. Por Ultimo, en orden cronoldgico Carter Sita las investigaciones sobre
Conocimiento Didactico del Contenido, para referirse a aquéllos estudios en los que se andiza
especificamente @ conocimiento que los profesores poseen respecto d contenido que ensefian, asi
Ccomo -y esto es muy importante-, la forma como los profesores tradadan ese conocimiento a un
tipo de ensefianza que produzca comprension en los dumnos. Como se puede observar, y més
adelante entraremos en profundidad a desarrollar este punto que nos parece de capital importancia,
el cambio que s viene produciendo en la investigacion catdogada en sus origenes como de
"Pensamientos dd Profesor” es hacia una investigacion més comprometida con los contenidos que
ensefian los profesores.

A este respecto, Elmore (1992) plantea que "ES probable gque la ensefianza eficaz varie
considerablemente de disciplina en disciplina. A diferencia de la investigacion sobre
ensefianza eficaz, que intentaba identificar destrezas docentes genéricas, la actual
investigacion se centra en las relaciones entre la ensefianza y el aprendizaje en disciplinas
especificas. Aungue es posible extraer semejanzas entre |os diferentes tipos de destrezas que
serequieren a lo largo de las diferentes areas de contenido, la actual investigacion sobre la
enseflanza se centra principalmente en los requisitos especificos para comprender una
disciplina" (p. 45). Y éstaes una de |as gportaciones més relevantes de las actua es investigaciones
gue estén tratando de comprender la complgidad de la ensefianza de las diferentes disciplinas
académicas que configuran € curriculum escolar.

3. Un paso més: ¢codmo se organiza € conocimiento profesional de los profesor es?

Hemos hecho referencia anteriormente a la investigacion denominada "The Knowledge
Growth in Teaching" por lainfluencia que ha venido gerciendo en los investigadores que han tratado
de conceptudizar y andizar € conocimiento de |os profesores. En esta investigacion se identificaron
diferentes tipos de mnocimiento que los profesores investigados poseian y a los que ya hemaos
hecho referencia (Wilson y Shulman, 1987).

Son cuatro los componentes del Conocimiento Profesiona de los Profesores segin - Grossman.
Algunos de dlaos coinciden con los que ha identificado Reynolds (1992) en una reciente revison de



investigaciones sobre profesores principiantes. Conocimiento Generd de la Materia, Conocimiento
del Contenido, Principios Generdes de EnseflanzalAprendizagje, y Conocimiento Didactico de
Contenido.

a) El Conocimiento Pedagdgico General serefierea conocimiento, creenciasy destrezas que los
profesores poseen, y que estén relacionadas con la ensefianza, con € aprendizaje, los dumnos, asi
como sobre los principios generdes de ensefianza, tiempo de gprendizaje académico, tiempo de
espera, ensefianza en pequefios grupos, gestion de clase, etc. ASmismo, incluye conocimiento
sobre técnicas didécticas, estructura de las lecciones, planificacion de la ensefianza, teorias del

desarrollo humano, los procesos de planificacion curricdar, evauacion, cultura socid e influencias
del contexto en la ensefianza, historiay filosofia de la educacion, aspectos legales de la educacion,
etc. (Reynolds, 1991). Este es € tipo de conocimiento que generdmente se ha catdlogado como
"conocimiento profesond”, y seguramente es d que e refiere la LOGSE a establecer la necesidad
gue los aspirantes a profesores de Secundaria obtengan un titulo de "cudificacion pedagdgica.

También es € conocimiento generd pedagdgico que se viene impartiendo en las Escuelas
Universitarias de Magigterio por Areas de Conocimiento de Didéctica y Organizacion Escolar,

Teoriae Higtoria de la Educacion o Psicologia Evolutivay de la Educacion.

b) ElI Conocimiento del Contenido

Los conocimientos pedagdgicos generdes no existen separados del conocimiento que los
profesores han de poseer de la materia que ensefian. Buchmann nos sefida que "Conocer algo nos
permite ensefiarlo; y conocer un contenido con profundidad significa estar mentalmente
organizado y bien preparado para ensefiarlo de una forma general” (1984, p. 37). Cuando €
profesor no posee conocimientos adecuados de la estructura de la disciplina que esta ensefiando, su
ensefianza se ve afectada en agunos aspectos que la investigacion ha detectado: por emplo,
cuando los profesores no conocen las estructuras de la disciplina que ensefian, pueden representar
erroneamente € contenido y la naturaleza en s de la disciplina. El conocimiento que los profesores
poseen dd contenido a ensefiar también influye en d quéy & cdmo ensefian. Por otra parte, lafdta
de conocimientos del profesor puede afectar d nivel del discurso en clase, asi como € tipo de
preguntas que los profesores hacen en clase (Carlsen, 1987); y ala forma en que los profesores
citicany utilizan libros de texto (Hashweh, 1987).



Distintas clasificaciones de Conocimiento dd Contenido de los Profesores.

BALL, CORNBLETH GROSSMAN, KENNEDY (1990)
MCDIARMID, (1989) WILSON &
(1989) SHULMAN,
(1989)
Conocimiento Conocimiento Conocimiento Conocimiento del
Sugtantivo declarativo Sudantivo Contenido
Conocimiento sobre | Conocimiento Conocimiento Organizacion,
lamaeria procedimental Sintactico edtructura del
contenido
Disposicion haciala Creencias
meteria Métodos de
indagacion

B Conocimiento del Contenido incluye diferentes componentes, denominados de diferente
forma por distintos autores. Dos componentes son 10s més representativos: conocimiento sintactico
y sudantivo. EI Conocimiento Sustantivo "incluye los marcos conceptuales de explicacion o
paradigmas que se emplean tanto para orientar la indagacion en una disciplina como para
dar sentido a los datos" (Grossman, Wilson, y Shulman, 1989 p. 29). No es sdlo, por tanto, la
acumulacion de informacion factual, de conceptos y de principios generaes de la materia, sino €
conocimiento de los marcos tedricos, tendencias, y la estructura interna de la disciplina en cuestion.
Este conocimiento es importante en la medida en que determinalo que los profesores van a ensefiar
y desde qué perspectiva. Por gemplo, y en d caso de la Historia, d marco de andlisis culturd,
politico, o ideoldgico, que se escoja puede determinar € qué se ensefia, y cdmo se ensefia. El
Conocimiento Sntactico de contenido completa d anterior, y tiene que ver con € dominio por
parte del profesor de "los criterios aceptados, y que se utilizan por los miembros de la
comunidad cientifica para orientar la investigacion en dicho campo. Son los medios por los
cuales se introduce y acepta por la comunidad un nuevo conocimiento" (Grossman, 1990, p.
29). Incluye, por tanto, € conocimiento por parte de los profesores de los paradigmas de
investigacion asumidos como vdidos por una comunidad de investigadores en un momento
determinado (Schwab, 1982). Asi, mientras que en ciencias srd € méodo cientifico €
comunmente aceptado, en literaturad andisisliterario, en arte laestéticay la critica artistica, etc.

c¢) El Conocimiento del Contexto

Un tercer componente del Conocimiento de los Profesores hace referencia d donde se
ensefig, asi como a quién. Los profesores han de adaptar su conocimiento generd de la materia a
las condiciones particulares de la escuela y de los dumnos que a ela asisten (Leinhardt, 1992).
Recientemente Yinger ha planteado la dimensién ecoldgica dd conocimiento entendiendo que €
conocimiento no existe en los individuos sino en las relaciones que se producen entre éstos y €
ambiente en que se desarrollan. Lavidadd aula, en este sentido "esta constituida por |os sistemas
culturales, fisicos, sociales, historicos, y personales, que existen tanto dentro como fuera dela
clase... Laresponsabilidad del profesor en la clase consiste en comprender |as conver saciones
gue estan ocurriendo dentro y entre todos los sistemas y reconocer cuales son apropiados



para la actividad de la clase. El profesor acta como guia y sujeto que traslada la estructura,
la accion, y la informacion incluida en cada sistema” (Yinger, 1991, p. 31).

Los profesores suelen necesitar conocer |as caracterigticas socioeconémicas y culturales,
del barrio, las oportunidades que ofrece para ser integrado en € curriculum, las expectativas de los
aumnos, etc. Este tipo de conocimiento también incluye @ conocimiento de la escuela, de su cultura,
del profesorado, y de las normas de funcionamiento. Por Gltimo, los profesores han de poseer
conocimiento de los alumnos, de su procedencia, de los niveles de rendimiento en cursos previos,
de su implicacion en la escuela. Este tipo de conocimiento no se adquiere sino en contacto con los
aumnos y las escuelas redes, y por tanto seran las précticas de ensefianza la oportunidad mas
adecuada para promoverlo. Sin embargo, se hace necesario desarrollar en los profesores en
formacién una disposicion favorable a tener en cuenta estos aspectos a los que nos hemos referido
anteriormente en € diagndgtico informa a redizar cuando se actla como profesor bien en
gtuacionesredles o Smuladas.

4. El Conocimiento Didéactico del Contenido: Un tipo especial de conocimierto.

Debido alaimportancia que tiene este tipo de conocimiento vamaos a dedicarle una atencion
especial, tanto por ser e tema concreto de esta ponencia, como -y esto es més importante- por
configurarse como una de las contribuciones més poderosas y actuales de lainvestigacion didactica
paralaformacion del profesorado.

Hasta ahora hemos planteado la existencia de tres tipos de conocimiento en los profesores.
los profesores han de conocer fundamentos pedagdgicos, didécticos y psicoldgicos desde un nive
genérico, es decir sin especidizacion disciplinar; en segundo lugar, los profesores han de poseer un
conocimiento del contenido que ensefian, comprendiendo tanto su estructura sustantiva como
sntéctica. En tercer lugar, los profesores han de conocer cud es su audiencia, cuaes son las
caracterigticas de los dumnos alos que van a ensefiar € contenido que conocen.

Sin embargo, en esta secuencia esta ausente un componente fundamentd: 1os profesores no
ensefian la materia a sus dumnos (A menos en los nivees no universtarios) ta como la han
estudiado o tal como la conocen como especidistas en una disciplina (Gudmunsdottir, 1991a). Los
profesores, bien de forma consciente o0 inconsciente adaptan, reconstruyen, reordenan, y smplifican
e contenido para hacerlo comprensible a los dumnos (McDiarmid, Bal y Anderson, 1989, De
Vicente, 1992). ¢(Cémo se produce este proceso?, ¢en qué medida afecta € nivel de comprension
que un profesor tenga de una disciplina a la caidad de esta ‘transformacion?, ¢en qué medida la
formacion inicid de profesorado contribuye a facilitar € desarrollo de estos procesos de
transformacion?, ¢qué diferencias existen en estos procesos segun las diferentes disciplinas?
Algunas de estas preguntas estan empezando a tener respuesta gracias a la investigacion que se ha
venido desarrollando en los Ultimos Siete afios sobre @ Conocimiento Didéctico del Contenido.

En la revison que redizara Shulman en 1986 en torno a los programas de investigacion
didactica ya se gpuntaba que "fataba' en elos dgo: "donde el programa sobre el pensamiento del
profesor ha fallado evidentemente es en la dilucidacién de la comprension cognitiva del
contenido de la ensefianza por parte de los ensefiantes; y las relaciones entre esta
comprension y la ensefianza que los profesores proporcionan a los alumnos® (Shulman, 1989,
p. 65). En definitiva, Shulman plantea que la investigacion didéctica ha prestado poca atencidn a



cdmo e ensefia y qué dificultades tiene la ensefianza de cada una de las disciplinas o &eas que
componen € curriculum escolar.

En edta linea se ha venido trabgando en diferentes contextos educativos -induido €
espaiiol como més adelante veremos- para ir gpuntando respuestas a agunas de las preguntas
anteriormente enunciadas. Pero antes de seguir, vamos a ahondar un poco mas en definir qué se
entiende por Conocimiento Didactico del Contenido. Shulman e refiere a @ de esta forma
"Dentro de la categoria conocimiento didactico del contenido incluyo los temas mas
cominmente enseflados en una determinada asignatura, las formas mas Utiles para
representar las ideas, las analogias, ilustraciones, gjemplos, explicaciones y demostraciones
mas poderosas, en una palabra, las formas de representar y formular € contenido para
hacerlo comprensible a otros. El conocimiento didactico del contenido también incluye un
conocimento de lo que facilita o dificulta €l aprendizaje de temas concretos, las
concepciones y preconcepciones que los estudiantes de diferentes edades y procedencia traen
consigo cuando aprenden los temas y lecciones mas frecuentemente ensefiadas’ (Shulmen,
1986, p. 910). Mas recientemente, Stengel, en un SMPosio organizado por la AERA sobre €
concepto  "Pedagogical  Content  Knowledge' afirmaba que "el profesor inevitablemente
transforma e contenido en algo, un contenido ensefiable que tiene su propia légica y
estructura, y tiene sentido para los alumnos. El conocimiento que ayuda a que se produzca
esta transformacion del conocimiento incluido en e curriculum escolar, en algo que tenga
sentido para los alumnos, es a lo que denominamos " Conocimiento Didéactico del Contenido™
(Stengel, 1992, p. 7). A este tipo de conocimiento se refiere también Cornbleth (1989) utilizando la
metafora de "puentes de contenido”: este conocimiento sirve para transformar @ conocimiento
origind en conocimiento que pueda ser incorporado por los estudiantes teniendo en cuenta sus
conocimientos previos, asi como sus posibles errores conceptuales.

El Conocimiento Didéctico dd Contenido se construye a partir de conocimiento del
contenido que € profesor posee, asi como del conocimiento pedagdgico general, del conocimiento
de los dumnos (Gudmundsdottir y Shulman, 1987), y también es consecuencia de la propia
biografia persond y profesionad del profesor (Butt, Raymond, y Yamagishi, 1988). Sin embargo no
todos los autores estan de acuerdo en aceptar que e Conocimiento Didactico del Contenido
existe diferenciado del conocimiento propio dd contenido. En este sentido McEwan y Bull (1991)
manifiestan que "estamos preocupados por que esta distincion entre conocimiento de contenido
y conocimiento pedagdgico del contenido introduce una complicacién innecesaria e
insostenible en el marco de trabajo conceptual en € que se fundamenta la investigacion” (p.
318). Todo conocimiento de un contenido 0 una disciplina, para estos autores, ya sea de un
profesor o de un especidista, posee una dimension pedagdgica. Vienen aasumir € principio de que
se conoce s6lo aquello que se puede ensefiar 0 comunicar.

En la Tabla sguiente presentamos los resultados de un trabgo de Reynolds (1992) en €
gue revisa los contenidos en los que se han centrado |as investigaciones sobre @ Conocimiento
Didéactico del Contenido. Se puede observar que en general coinciden con los componentes
identificados por Grossman: en primer lugar, las creencias, actitudes, disposiciones y
sentimientos (Bdl, 1988b) de los profesores acerca de la materia que ensefian influyen en qué
contenido seleccionan y como ensefian ese contenido. Los profesores tienen temas preferidosy
temas que no les gusta ensefiar, asi como poseen un autoconcepto respecto a su capacidad para
ensefiar unas disciplinasy no para otras (Ball y McDiarmid, 1989).



Conocimiento Didactico del Contenido

- Propdsitos para ensefiar un contenido, concepto, y/o destreza en concreto a un determinado nivel
- Una secuencia amplia de conceptos, destrezas, etc. a ensefiar en un nivel en concreto paraun
grupo de estudiantes (Hewson & Hewson, 1989)

- Como escoger, criticar, adaptar, y utilizar materides y recursos parala materiaque sevaa
ensefiar (Marks, 1990)

- Comprension de conocimientos, destrezas, habilidades e intereses de |os estudiantes cuando
estudian unamateria en concreto (Arreaga-Mayer & Greenwood, 1986; Confrey, 1990; Corno &
Snow, 1986; Swisher & Deyhle, 1987; Wallace, 1986), por gjemplo:

* concepciones de los estudiantes y posibles errores conceptual es sobre un tépico en concreto

dentro de una asignatura

* creencias de |os estudiantes acerca de su habilidad para tener éxito en una asignatura

* autoconcepto académico de los estudiantes

* cambio de las concepciones que los estudiantes tienen de lamateriaalo largo dd tiempo

* edtilos cognitivos, afectivaos, y fiscos de los estudiantes

* comunicacion no verba y sociolingliistica de |os estudiantes

* expectativas de |os padres acerca de los alumnas, y € tipo de ayuda que reciben de sus familias

en temas escolares

- Lasformas més gpropiadas de representacion del contenido para un grupo de aumnos dado:
metaforas, explicaciones, ilustraciones, g emplaos, etc., que hace d contenido comprensible e
interesante paralos dumnos (McDiarmid, Bal, & Anderson, 1989; Wilson, Shulman, & Richert,
1987)

- Conocimiento de las edtrategias y métodos de ensefianza que hacen € contenido comprensible e
interesante para los estudiantes y que promueven un desarrollo conceptua del contenido
(Grossman, 1989; Leinhardt & Smith, 1985)

- Edtrategias y métodos de eva uacion apropiados para una materiay unos estudiantes en concreto
(Tamir, 1988)

- Organizacion de la disciplina tanto por profesionales como por |os estudiantes

B Conocimiento Didactico del Contenido permite explicar megjor dgunas de las fases
gue median entre la planificacion y la ensefianza (Marcelo, 1987b). En la investigacion sobre €
pensamiento del profesor se ha venido asumiendo la digtincién hecha por Jackson (1975) d
identificar las fases pre, inter y postactiva, en € proceso de ensefiar. Sin embargo, Shulman (1987)
ha planteado que, partiendo de esas fases, conviene especificar otros procesos que se producen y
gue tienen que ver fundamental mente con latransformacion del contenido en materia ensefidble.

Todo proceso de ensefianza comienza con una reflexion y eaboracién onocimiento



comprensivo) de los propésitos, estructura del contenido a desarrollar, de las ideas y relaciones
gue es posible desarrollar dentro de la propia materia y con otras disciplinas. Paraelamente, los
profesores comienzan la transformacion del contenido que van a desarrollar, incluyendo una
seleccion y organizacion de los materides a utilizar; 1a sdeccidn de andogias, metéforas, g emplos,
demodtraciones, explicaciones, etc., para adaptar € contenido a las caracteriticas de los
edudiantes, teniendo en cuenta las concepciones, preconcepciones, errores conceptuales,
dificultades, lenguge, cultura, motivaciones, clase socid, sexo, edad, capacidad, aptitud, intereses,
autoconceptos, y atencion de los dumnos. Esta es una fase de especia importanciay alaque sele
ha dedicado escasa atencion. El tercer componente identificado por Shulman es la ensefianza, e
incluye conocimiento referido a la gestion de clase, presentacidn de la informacion, interaccion con
los dumnos, trabgo en grupo, discipling, etc. Paralelamente a la ensefianza, |0s profesores procesan
informacion, através delacud evallan lacomprension de los estudiantes durante la ensefianza, asi
como reflexionan sobre su propia actuacion. Con poderioridad a la ensefianza interactica se
produce la reflexion en la que @ profesor revisa, reconstruye, andiza criticamente su propia
actuacion en clase.

El modelo eaborado por Shulman recoge las propuestas de Schon (1983) sobre la
epistemol ogia de la préctica cuando plantea que los profesiondes, incluidos los profesores aprenden
a patir de la reflexion-en-la-accion. La reflexion en este modelo no gparece en una sola fase Sho
gue esta permanente en todas las fases del proceso de ensefiar. Lo origina del modelo propuesto
por Shulman reside en destacar laimportancia de la fase de Transformacion del contenido incluido
en las propuestas curriculares, libros de texto, etc., en conocimiento ensefiable. Quizés sea este @
elemento en & cua se requieran mas trabgos de investigacion en la medida en que poco se conoce
acerca de cdmo e lleva a cabo y cudes son las repercusiones en la ensefianza. La fase de
transformacion deberia atenderse principamente en la formacidén del profesorado, puesto que
puede determinar que los futuros profesores sean capaces adquirir un conocimiento y comprension
diferenciada, elaboraday relacionada del contenido especifico que ensefian (Cornbleth, 1989).

5. Lainvestigacion sobre Conocimiento Didactico del Contenido. ¢Qué hemos aprendido?

Una vez establecidos los referentes tedricos del Conocimiento Didactico del Contenido
vamos a iniciar un andiss més detdlado de las redizaciones que desde una perspectiva de
investigacion se han venido produciendo en los Ultimos afios. Para ello haremos referencia a las
metodologias de investigacion utilizadas, asi como a los temas abordados en funcion de las
diferentes areas de especididad.

5.1 Cuestiones metodol 6gicas

En un reciente trabgo de revisdn, Kagan (1990) afirma que la investigacion sobre €
Conocimiento Didéactico del Contenido es 'algo abstracta, poco enfocada y amorfa" (p.
438). Esta afirmacion no debe llevarnos a pensar que estamos ante una linea de investigacion poco
vdida o incondgtente. Por @ contrario, y como més adelante veremos, existen resultados de
investigacion que, alin siendo escasos, permiten confiar en las posibilidades de desarrollo futuras.
Ha de entenderse que hace poco més de cinco afios que se viene investigando en torno a este tema,
lo que seguramente ha influido en que los conceptos alin no sean lo suficientemente especificos
como para satisfacer |os criterios de rigor que Kagan exige alo largo de su articulo.



Una caacterigica comin a las investigaciones sobre Conocimiento Didactico del
Contenido es que se investiga mediante la combinacion de diferentes tareas e instrumentos, para
posteriormente triangular y ofrecer un perfil generd de la orientacion concreta de cada profesor en
relacion a la materia objeto de investigacion. Las técnicas de investigacion comUnmente utilizedas
han sido los cuestionarios, como por gemplo e eaborado por Carpenter, Fennema, Peterson y
Carey (1987) para detectar € conocimiento que |os profesores tienen acerca de las estrategias que
utilizan los dumnos para resolver problemas de sumas y restas. La observacion y grabacion de la
ensefianza también ha sdo otra técnica cominmente utilizada, como en € caso de la investigacion
de Grant (1991) o Gudmundsdottir (1991b) que estudiaron en profundidad la ensefianza de
profesores para comprobar |as relaciones existentes entre |as concepciones de la materia expuestas
através de entrevistas y la ensefianza de clase.

Bl Conocimiento Didactico del Contenido, en tanto que conocimiento ligado a la accidn,
s ha investigado asmismo mediante la redizacion de tareas por parte de los profesores. Ad,
Hewson & Hewson (1989) utilizaron una tarea experimenta, consistente en una entrevista obre
"vifietas' para revelar las orientaciones de los profesores hacia las ciencias. A cada profesor se le
presentaba una serie de frases y se le pedia que respondieran s cada frase respondia o no a su
concepcion de la materia. Los autores sdleccionaron 10 descripciones de actividades o tareas. El
contenido respondia a biologia, quimicay fisica. Por gemplo: "Un estudiante en su casa viendo un
programa de TV sobre plantas quimicas que producen nuevos plésticos a partir de carbon”, 0 "Un
profesor d find de una demostracion de eectrélisis distribuye un dibujo y pide alos estudiantes que
enumeren de memoria las partes de |os gparatos que se han utilizado en € experimento”.

Peterson, Fennema, Carpenter y Loef (1989) Ilevaron a cabo unas tareas experimentdesy
un cuestionario para examinar d Conocimiento Didactico del Contenido acerca de lasumay la
reta El inventario incluia cuaro dimensones. como gprenden los nifios las mateméticas, 2)
relaciones entre las destrezas matemédticas y la comprenson y esolucion de problemas; 3) los
criterios a tener en cuenta para secuenciar temas para ensefiar; y 4) cdmo se deberia ensefiar a
sumar y restar. Durante la entrevista se pidio a los profesores que describieran una leccion en
concreto que hubieran ensefiado sobre suma o resta. Se redizaron también dos tareas
experimentdes. En la primera los profesores visonaron un video de tres nifios resolviendo
problemas y se les pidié que respondieran de qué otra manera los nifios podrian resolver dichos
problemas. Se pidié también a los profesores que demostraran de qué manera podrian resolver
problemas de sumay resta dgunos alumnos de sus propias clases elegidos d azar.

Otratécnica utilizada para estudiar d Conocimiento Didactico del Contenido han sdo los
"&rboles ordenados'. Esta técnica ha recibido diversas denominaciones: mapas conceptuales, mapas
seménticos, esquemas heuristicos, arboles semanticos ordenados, arboles ordenados, redes de
planificacion, redes semanticas, etc. La caracteristica comin a todas elas es que permiten andizar
laorganizacion ddl conocimiento de los profesores. Un g emplo de esta técnicala gporta Herndndez
de la Torre (1992) a indagar la estructura del conocimiento de los profesores en relacion a un
topico, en concreto sobre la Andaucia Musulmana. La investigadora pidié a un profesor que
enumerara todos los términos relacionados con ese tema, y que posteriormente |os agrupara en
categorias. Estas categorias fueron de nuevo agrupadas un @ abol que representa la estructura de
conocimiento del profesor en relacion d temaen cuestion.

5.2. ¢Qué conocen los profesores en formacion antes y durante su etapa de formacion



inicial?

Uno de los temas que se ha investigado con relaiva frecuencia ha Sdo la contribucion que
los programas de formacion tienen en la adquisicion de conocimientos, destrezas y actitudes de los
profesores. Generamente se ha partido de laidea, ampliamente documentada desde la investigacion
de Lortie (1975), de que los estudiantes que inician un programa de formacion de profesores ya
jpOseen unas Cconcepciones, conocimiento y creencias asentadas e interiorizadas respecto alo que se
espera de un profesor, cud es € papd de la escuela, qué es un buen aumno, cOmo se ensefia, etc.
(Marcelo, 1989, Llinares, 1990, Sanchez, 1990).

La revison que han edizado Zeichner y Gore (1990) de investigaciones en torno a la
socidizacion dd profesor muestra que las variables: sexo, edad, raza, cepacidad, clase socid,
religion, son variables que median en € impacto de la formacion en los estudiantes. Seglin estos
autores, las investigaciones redlizadas muestran que los conocimientos y actitudes que los programas
de formacion dd profesorado pretenden transmitir a los estudiantes tienen escasas probabilidades
de ser incorporadas en d repertorio cognitivo del futuro profesor. Se afirma que "con respecto a
los cursos de metodologia, existen muchas evidencias de que los conocimientos, destrezas y
disposiciones introducidas a los estudiantes en estos cursos tienen poca influencia en sus
posteriores acciones, incluso durante la formacion inicial” (Zeichner y Gore, 1990, p. 336). Los
estudios en este sentido muestran la consstencia de la tesis de Mardle & Walker (1980) en €
sentido de que los cursos de formacion del profesorado alteran poco, y sobre todo confirman y
refuerzan, 1o que los estudiantes ya traen consigo.

Gran nimero de investigaciones llevadas a cabo han indagado |as creencias, conocimientos,
teorias implicitas de los profesores en formacion respecto a la ensefianza, € aprendizaje, los
aumnos, los profesores en generd, Sn circunscribirse a ninguna disciplina en concreto. Para pdiar
estaausencia, @ Nationa Center for Research on Teacher Education en EEUU, viene desarrollando
una investigacion con € fin de indagar cud es la contribucidn red que los programas de formacion
del profesorado tienen en @ desarrollo del conocimiento de |l os profesores en formacion.

Una de las &reas mas atendidas en esta investigacion es la de mateméticas, en la cud Ball
(1988a, 1990) ha encontrado, después de pasar cuestionarios y entrevistar a profesores en
formacion, que los conocimientos que los profesores tienen cuando inician su periodo de formacion
son smples, poco eaborados "y rara vez desarrollan una profunda comprensién del
contenido” (Bal y McDiarmid, 1989, p. 21). En nuestro contexto, Maza (1991) encuentra que
existen preconceptos errdéneos en aumnos de Escuda Universitaria de Magigterio en rdacion ala
divisén ("una divisén sdlo seria posible cuando d dividendo fuera mayor que € divisor") en €
83,2% de profesores en formacion, aun cuando €lo no influyera en la resolucion de problemas
mateméticos. En otro estudio longitudina, Mdlado y otros (1985) estudiaron € conocimiento que
sobre conceptos fisicos tenian dumnos de Escuda Universitaria de Magsterio. Estos autores
encuentran que d nivel de conocimientos previos de los aumnos era bgjo, poniéndose de manifiesto
ladificultad para aplicar leyesfisicas en contextos distintos alos propios del libro de texto, asi como
una tendencia amemorizacion de definicionesy formulas.

Dentro dd &ea de las matemdticas se ha venido desarrollando un programa de
investigacion por M.V. Sanchez y S. Llinares en la Universdad de Sevilla, que comenzando por la
descripcion de las concepciones y congtructos personales de profesores en formacion acercade las
mateméticas (Sanchez, 1990; Llinares, 1990), ha evolucionado hecia d andisis dd conocimiento



didéctico del contenido en @ tema especifico de las fracciones. Estos autores mostraron que las
creencias de los profesores hacia las mateméticas cambian como consecuencia de las précticas de
ensefianza (Sanchez y Llinares, 1988).

Lo que se conoce acerca de qué y como aprenden |os profesores en formacion es escaso.
Zeichner apuntaba que 'Lo que ocurre dentro de los cursos determina la contribucion que la
formacion del profesorado tiene en el aprendizaje del profesor. Actualmente conocemos muy
poco acerca de lo que ocurre dentro de los componentes profesionales o académicos de los
programas de formacion del profesorado” (p. 33). Por otra parte, Ginsburg y Clift (1990), d
revisar los estudios sobre d curriculum oculto que se transmite en las Escuelas de Formacion del
Profesorado respecto a conocimiento, afirman que € curriculum oculto comunica una concepcion
del aconocimiento publico (acumulacion de tradiciones que tienen un vaor externo e independiente
del que conoce), frente a personal (se establece através de sus relaciones con € que conoce). En
segundo lugar, € curriculum oculto de la formacion del profesorado comunica una concepcion del
conocimiento molecular y fragmentada. Por Ultimo, plantean que es predominante una concepcion
dd conocimiento como dado: busgueda de las respuestas correctas, los libros de texto, los
métodos de ensefianza, en lugar de como problematico (construido, provisond, tentativo, sujeto a
influencias politicas, socidesy culturdes).

5.3. La investigacion sobre e Conocimiento Didactico del Contenido en diferente
disciplinas

Seria poco congruente con los principios de esta linea de investigacion no redizar un andiss
-limitado y conciso por razones de espacio- respecto a las contribuciones de las investigaciones
redlizadas en didtintas disciplinas. Hay que plantear que la mayoria de las investigaciones se han
llevado a cabo en Mateméticas, Ciencias Socides, Ciencias, y Literatura, y en generad comparando
profesores principiantes con profesores experimentados. También es conveniente decir que las
investigaciones se han centrado principamente en € nivel de ensefianza secundaria.

M atematicas®

Algunas de las investigaciones llevadas a cabo pretenden conocer la influencia que tiene en
la ensefianza, los conocimientos que los profesores poseen sobre mateméticas. Asi Carpenter,
Fennema, Peterson y Carey (1987) llevaron a cabo un estudio para andizar € conocimiento que 40
profesores de ensefianza elemental tenian sobre digtintos tipos de problemas de sumas y restas, la
comprensién de las estrategias que utilizan los nifios para resolver diferentes tipos de problemas, su
habilidad para predecir laformay € éxito que sus propios estudiantes tendrian d resolver diferentes
tipos de problemas, y las relaciones entre estos aspectos del conocimiento de los profesores y €
rendimiento de los estudiantes. Los métodos incluyeron tareas en las que los profesores debian
representar distintos tipos de problemas, determinar la dificultad de pares de problemas que se les
presentaron, utilizar informacion que se les presenté a través de video para predecir las estrategias
de resolucion de problemas utilizadas por estudiantes, y predecir coOmo una pequeiia muestra de sus
propios estudiantes resolverian problemas de suma y resta Los profesores tuvieron pocos

2Un andlisis més detallado del Conocimiento Didactico del Contenido en e Area de Mateméticas puede
encontrarse en la ponencia presentada a este Simposium por Salvador Llinares titulada Aprender a ensefiar
matematicas. Conocimiento de Contenido Pedagdgico y entor nos de aprendizaje.



problemas d diferenciar entre distintos tipos de problemas, pero este conocimiento no se relaciona
con € utilizado por los profesores d decidir larelativa dificultad de |os problemas. Estos autores no
encontraron ninguna correlacion sgnificativa entre € conocimiento de los profesores y
rendimiento de los dumnos. Concluyen que existe una fata de conocimiento en los profesores sobre
como resudven los dumnos los problemas.

A una concluson smilar llegan Stein, Baxter y Leinhardt (1990) después de investigar en
profundidad (entrevistas, observaciones, técnica de tarjetas) a un profesor con 18 afios de
experiencia docente, concluyendo que en aguellos aspectos en los que € profesor poseia un
limitado conocimiento del contenido. Su ensefianza se caracterizaba por: (@) una fdta de
fundamentacion para futuros aprendizgjes de los dumnos, (b) sobreenfatizar verdades limitadas y
amples, y (c) descondderar oportunidades para desarrollar conexiones dgnificativas entre
conceptos y representaciones. Estos resultados corroboran, segin los autores, la concluson de que
"un conocimiento por parte del profesor limitado y pobremente organizado a menudo
conduce a una ensefianza caracterizada por escasas conexiones conceptuales, pocas
representaciones significativas, y exceso de rutinas en las respuestas a los estudiantes’ (p.
659). Cuando los sujetos no son experimentados, Sino principiantes, también ocurre que aquéllos
profesores que poseen un mayor dominio del contenido ensefian de manera que facilita €
gorendizaje de los estudiantes. Ello ocurrié en la investigacion de Steinberg, Haymore y Marks,
(1985, citado en Carter, 1990), en la que compararon a dos profesores de mateméticas, uno de
ellos habia realizado sus cursos de doctorado en mateméticas, mientras que la otra era profesora de
inglés y ensefidba mateméticas. El profesor especialista en mateméticas ensefio de forma més
conceptud: explicd 'por qué las cosas funcionan y no funcionan, relaciond unos conceptos con
otros y ensefio a los estudiantes la forma en que los conceptos se relacionan en una "gran
estructurd’, asi como implicd a los estudiantes en la resolucion activa de problemas. Por €
contrario, la ensefianza de la profesora que no poseia conocimientos de mateméticas estaba més
basada en reglas, y no s6lo no hizo explicitas las conexiones entre los conceptos, Sino que tuvo
algunos errores conceptua es mientras ensefiaba.

Uno de los autores del anterior trabgjo, R. Marks, ha desarrollado una investigacion a
través de la cua conceptudiza los componentes del Conocimiento Didéactico del Contenido en €
area de Mateméticas. Basandose en las entrevistas mantenidas con ocho profesores, en las que los
Ujetos redizaban tareas (planificar una leccion, criticar un video de una clase, y diagnodticar y
resolver errores de los estudiantes), encuentra que los componentes dd Conocimiento Didactico
del Contenido en Matemdicas son bascamente cuatro. En primer lugar, s incluye d
Conocimiento de la Materia, que hace referencia a propdsitos para ensefiar un tema en concreto,
las ideas mas importantes de ese tema, |0s conocimientos previos que e requieren para aprender
ese tema, etc. En segundo lugar, Marks plantea € conocimiento que los profesores tienen sobre e
Conocimiento de los Alumnos, incluyendo € conocimiento sobre los procesos de aprendizagje, los
errores que los dumnos comenten, 1o que a los dumnos les resulta mas facil o més dificil, etc. En
tercer lugar, Sitlla € conocimiento que los profesores de mateméticas tienen sobre los Medios de
ensefianza, incluyendo principamente € tratamiento que los libros de texto dan alos contenidos, la
organizacion de los temas en los libros de texto, asi como las actividades y problemas. Un Ultimo
componente se refiere a Proceso de ensefianza, e incluye la atencién a los estudiantes (preguntas,
actividades, tareas para casa, evaluacion, motivacion, etc.); atencion ala presentacion del contenido
(organizacion, edtrategias de ensefianza, explicaciones), y atencion alos medios, tanto textos como
materiales



Sanchez y Llinares vienen llevando a cabo un programa de investigacion para indagar las
relaciones que existen entre | os diferentes sistemas de representacion y € significado de lanocion de
fraccion, en profesores de primaria en formacion, mediante la redaccion de estudios de casos
(Llinares, 1991), d andisis de entrevidtas (Llinares y Sanchez, 1991) y la daboracion y andisis de
un cuestionario (Llinares, Sanchez y Garcia, 1992). En edtainvestigacion han utilizado una entrevista
en la que 26 sujetos debian redlizar tareas en las que se presentaban diferentes aspectos de las
fracciones. gplicacion directa de una fraccion, representar fracciones mediante fichas, dibujos
geométricas, recondruir la unidad, etc. El cuestionario responde a las mismas caracterigticas de la
entrevistay ha sido contestado por 355 sujetos (profesores en formacion, profesores en gercicio, y
aumnos de Matematicas y Biologia). Estos autores concluyen que las representaciones que utilicen
los profesores para presentar alos dumnos @ concepto de fraccion influiran en € posible significado
gue los aumnos asocien a esas ideas mateméticas

En la misma linea que Sachez y Llinares, Blanco en la Universdad de Badgoz ha
desarrollado un estudio para andizar las diferencias que existen entre profesores con experienciay
profesores en formacidn en la ensefianza de |las mateméticas, y mas especificamente en laresolucion
de problemas. Utilizando la observacion y entrevista como instrumentos de investigacion encontré
gue exigtian importantes diferencias entre los cuatro sujetos investigados (dos con experienciay 2
sn €la) en reacion a sus concepciones de las mateméticas. Presentamos algunos resultados de
interés de este estudio (Blanco, 1991): En primer lugar, los profesores con experiencia (en
ensefianza primaria) declararon haber gprendido a ensefiar mateméticas principamente por la
experiencia En segundo lugar, en los profesores con experiencia "se advierte una clara
orientacion de su conocimiento profesional a invertir la estructura metodol 6gica tradicional
de la ensefianza de las Matematicas que parte de las definiciones para terminar en las
aplicaciones, en e sentido de considerar un proceso de ensefianza que surja de lo concreto
hacia la abstraccion progresiva del concepto” (p. 262). En los profesores en formacion €
modelo de ensefianza observado es @ contrario: partiendo de las definiciones se concluye con las
gplicacionesy problemas.

Ciencias Sociales

La mayoria de estudios se han centrado en profesores de Higtoria. Sin embargo, cabe
destacar € trabgo de Wilson y Wineburg (1988) que estudiaron a cuatro profesores principiantes
de estudios sociaes que tenian d@reas de especiaizacion muy diferentes entre si: antropologia,
relaciones internaciondes, estudios americanos, e Higtoria de América. Utilizaron entrevigtas y
observaciones como técnicas de investigacion. Los resultados muestran que la especididad de los
profesores influy6 en las concepciones que tenian del pape del conocimiento de hechos, del papel
de la interpretacion, d sgnificado de la cronologiay la continuidad, y del significado de la causacion
en Higtoria, y por ultimo del proceso y contenido de la ensefianza

Al comparar a profesores expertos y principiantes en la ensefianza de la Higoria,
Gudmundsdottir y Shulman (1987) encontraron que e profesor con experiencia (37 afos) es capaz
de visudizar grandes unidades ddl programa, teniendo un sentido de unidad que € profesor
principiante es incapaz de tener. Encuentran también estos autores que una caracteristica que
destaca en € profesor con experiencia es su capacidad para "contar historias’. Afirma
Gudmundsdottir (1991c) que Ta historia a nivel curricular es una estructura narrativa que
ayuda a los profesores de Historia a unificar la teoria, los temas, y los sucesos y hechos



especificos, en unidades superiores. Tiene sus personajes, tiene un principio, una mitad y un
final, y se cuenta a través del curriculum a lo largo dd afio"(p. 209). En su investigacion
encontraron que los dos profesores de secundaria de Historia, entrevistados y observados,
organizaron € contenido no a partir de la utilizacion de las lecciones del libro sno mediante historias
como Las guerras, La Era de los Descubrimientos, Transformaciones de las Culturas y las
Indtituciones. También en la disciplina de Historia, y comparando a profesores noveles,
experimentados y expertos (con més de 10 afios de docencia 'y "formacion adecuadd'), mediante
cuestionarios y entrevistas, Carretero y Guimera (1992) encuentran que son los profesores
expertos los que tienen una mayor flexibilidad en sus estrategias didécticas, dado que son los que
poseen unamayor preparacion psicodidactica

Por otra parte, Medina y Dominguez (1992) han andizado € conocimiento de profesores
de Geografia e Historia de ensefianza primariay secundaria a través de entrevistas, observacionesy
seminarios. Son caracteristicas en relacion a contenido que ensefian: la dificultad de presentar y
juzgar los hechos socides en sentido diacrénico y sincrénico; descifrar la interdependencia hombre-
medio, y por Ultimo, atender la diversdad de estimaciones y visones que los mediadores socides:
padres, profesores, dumnos, medios de comunicacion, etc., emiten acerca de los modelos sociaes
y las pautas de conducta. Los conceptos espacio-tiempo son los esencides para los profesores
investigados. En relacion d concepto tiempo encuentran que para los profesores de primaria este
concepto tiene dificil comprensién para los aumnos, no ocurriendo [0 mismo con los dumnos de
Secundaria.

Ciencias

En la ensefianza de ciencias las investigaciones se han centrado principal mente en biologia
En generd, Lawson (1989) plantea la necesidad de que los profesores en formacion conozcan: 1.
gué es ciencia; 2. por qué enseflar ciencia; 3. cud es la naturaleza del conocimiento cientifico; 4.
como adquieren los dumnos conocimiento conceptud sobre ciencia; 5. de qué formadesarrollan los
aumnos conocimiento procedimental sobre ciencia; y 6. cudes son los métodos de ensefianza que
mejor fadilitan la adquisicion de conocimientos cientificos. Una de |os aspectos estudiados ha sido €
andliss de las concepciones y creencias que mantienen |os profesores hacia la ciencia, su ensefianza
y su gprendizgie. Smith y Nedle (1991) han propuesto que existen cuatro diferentes " orientaciones'
o formas de entender qué es ciencia, y en qué consiste gprender y enseflar ciencia. La primera
orientacion se denomina Descubrimiento, y en dla la ciencia se entiende como indagacion,
descubrimiento de leyes naturaes, y la ensefianza de las ciencias consiste en proporcionar a los
aumnos materiales y actividades interesantes que les motiven a probar cosas, despertar la
curiosidad, hacer preguntas. La segunda orientacién se denomina Procesos y destaca € método
cientifico como proceso de la ciencia. La ensefianza consiste en demostrar y ensefiar |os pasos en €
método cientifico, dando oportunidades pararedizar précticas, y comprobar que los aumnos hacen
un uso adecuado del méodo. La tercera orientacion es Didactica/Dominio del Contenido, y
concibe la ciencia como un conjunto de hechos, leyes, y formulas establecidas por los cientificos. La
ensefianza de la ciencia congiste en presentar con claridad € contenido, mostrando y demostrando,
proyectando pdiculas, haciendo preguntas concretas, y corrigiendo los posibles errores de los
aumnos dandoles claves o pistas. Por dltimo Smith y Nede sefidan  Cambio Conceptual como
cuarta orientacion. Se entiende la ciencia como construccion y evolucion de teorias dentro de una
"ecologia @mnceptual”. La ensefianza ha de hacer explicitas las ideas de los dumnos, presentar
sucesos discrepantes, desafiar alos alumnos a predecir y explicar, contrastar dternativas, presentar



concepciones cientificas. Mellado y Carracedo (1992), en una comunicacion presentada a este
Simposio, identifican también diferentes concepciones dd aprendizgje cientifico pero a partir de
diferentes teorias epistemol dgicas.

También en relacion a las concepciones que profesores tienen sobre @ gprendizgje de las
ciencias, Porlan (1989) encuentra, mediante la aplicacion de un Inventario sobre Creencias
Pedagogicas y Cientificas, que existen tres concepciones. La primerala denomina "aprendizaje
por apropiacion”, y concibe € aprendizaje como € proceso por d cud € sujeto incorpora
conocimientos que le vienen del exterior. Una segunda concepcion se denomina de “asimilacion de
significados' y en dla d dumno se implica més activamente para "asmilar sgnificativamente' lo
gue va a aprender. Por Ultimo, Porlan encuentra una tercera concepcion denominada "aprendizaje
por construccion de significados', en la que la "persona se encuentra inmersa en un proceso,
al mismo tiempo individual y social, de elaboracién permanente de significados que organiza
en su memoria semantica, partiendo de sus conocimientos previos' (Porléany Lopez, 1992). En
eda linea, Koulaidis y Ogborn (1989) identifican cinco posibles concepciones de la ciencia
inductivismo, método hipotético-deductivo, contextuadismo raciondigta, contextuaismo reaivistay
relativismo. Estas concepciones que |os profesores tienen sobre qué es ciencia influye en € tipo de
ensefianza que los profesores llevan a cabo, ta como recientemente ha comprobado Brickhouse
(1990).

Las concepciones de los profesores acerca de la ciencia se han andizado mediante €
estudio de las metéforas. Este hasdo € caso de lainvestigacion llevada a cabo por Tobin, Butler y
Fraser (1990), en la que encontraron que las metaforas que dos profesores de ciencias utilizaban
para caracterizarse como profesores influian en su comportamiento en clase. Asi, estos autores
identifican las met&foras ddl profesor como Capitéan del Barco o el profesor como un recurso, y
utilizan estas met&foras para iniciar procesos de cambio en los profesores. En paldbras de Tobin
(1990), "e uso de metaforas en la ensefianza y e aprendizaje proporciona un punto
importante a partir del cual comenzar a estudiar los procesos de cambio en los profesores.
Dicho cambio puede desarrollarse a través de la conceptualizacion de las creenciasy roles
docentes, y de la introduccion de otras metaforas mas apropiadas. En la medida en que los
profesores en formacion y gercicio comiencen a comprender sus propias creenciasy roles a
través de las metaforas que utilizan, se podra dar una base para la reflexion” (127).

Quizés uno de los estudios que muestran con mayor clarided las consecuencias de un débil
conocimiento del contenido por parte de los profesores es € |levado a cabo por Carlsen (1987). En
ede estudio se andizd durante un periodo de dos afios € conocimiento de los profesores sobre
biologia, en relacion a su discurso en clase.

Estos autores concluyen que "tuando |os profesores dirigian discusiones sobre temas de
los que tenian pocos conocimientos, formularon muchas preguntas, especialmente de bajo
nivel cognitivo. Las intervenciones de los estudiantes solian consistir en breves respuestas a
las preguntas de los profesores. En las clases en las que los profesores poseian un elevado
conocimiento del contenido, los profesores formularon menos preguntas, los alumnos
hablaron mas, formularon mas preguntas, y solicitaron voluntariamente intervenir mas a
menudo... Cuando los profesores no conocen bien e contenido de una leccidn pueden limitar
las intervenciones de los estudiantes en un esfuerzo por evitar preguntas que son incapaces
de responder”(Carlsen, 1987, p.2).



El conocimiento de biologia también marcd diferencias entre los profesores en la
investigacion que Baxter, Richert y Saylor (1985, citados en Ringstaff, 1987) llevaron a cabo. Estos
encontraron que @ nivel de conocimiento del contenido que los profesores poseian influia en sus
concepciones sobre la hologia. Para los profesores con mayores conocimientos, la idea de la
ciencia como indagacion estuvo muy presente. Los profesores mostraron interrelaciones entre
conceptos mas ricas y complgas, y planificaron su ensefianza partiendo de los conceptos generaes
hagta llegar a la informacion especifica. Los profesores con menos conocimientas, por otra parte,
entendian la indagacion como un conjunto de técnicas prescritas, concebian la biologia a través de
establecer relaciones més smples entre conceptos, y planificaron focdizando en la informacion

especifica

Lenguay Literatura

Quizas unos de los trabgjos pioneros sobre € estudio del conocimiento del profesor fue €
llevado a cabo por Elbaz a través de un estudio de caso con una profesora. En este estudio, Elbaz
identifico diferentes tipos de conocimientos, uno de los cuaes es d conocimiento del contenido. El
ca0 de Sarah muestra cdmo la profesora posee una vision de la literatura inglesa como una
disciplina académica con sus reglas que ha de desarrallar en clase, junto aotravison de laliteratura
maés centrada en la experiencia de los dumnos (Elbaz, 1983).

Otras orientaciones encontré Grossman (1990) cuando investigd a dos profesoras
principiantes de literatura inglesa. A través de entrevistas y observaciones muestra la autora que
exigtian dos concepciones bien digtintas sobre la ensefianza de la literatura. Una profesora cuya
orientacion destacaba la importancia ddl texto, y € andlisis dd lengugie, 1o que le llevaba a prestar
en sus clases mucha atencion a las frases, a leer paldoras, pronunciar correctamente, etc. La otra
profesora tenia una concepcion en la que destacaba € papd de la literatura para buscar reacciones
y respuestas de los dumnos acerca de la condicion humana, asi como la literatura como forma de
expreson. Ambas orientaciones influian en la forma de ensefiar, en la estructura de las clases, en las
tareas de los aumnos, en & papel del profesor.

B Conocimiento Didactico del Contenido generado a partir de la experiencia, Srvié
también a la profesora investigada por Gudmundsdottir (1991b) para generar su propio ‘'modelo
pedagdgico' para la ensefianza de la literatura, consstente en cuatro fases. @ Trandacion:
comprenson dd sgnificado literd, denotativo, 10 que supone que los estudiantes consulten €
diccionario; b) Sgnificado connotativo, que de nuevo supone volver alas paabras. Qué sgnifican,
gué nos dicen acerca de los persongjes; ¢) Interpretacion, como implicacién delosniveles1y 2.
S d autor est4 utilizando un simbolo, ¢qué dice acerca de su vison de lavida?, y d) Aplicaciény
evaluacion: de qué forma la literatura tiene sentido para la vida de |os estudiantes, de qué manera
observamos en nuestra sociedad |0 que leemos en los libros, en qué medida este trozo de literatura
es Smilar a nuestra experiencia coman.

En laensefianza de la lectura, Mora Santadlla (1990) desarroll6 una investigacion en la que
andizo los procesos de planificacion, ensefianza y reflexion de profesores expertos y principiantes.
Los resultados mostraron que los planes de los profesores expertos fueron mas complegjos y tenian
en cuenta mayor nimero de relaciones y recursos. A través de las entrevistas de estimulacion del
recuerdo, la autora puso de manifiesto, como se puede comprobar en las Figuras 3y 4, que €
esquema de ensefianza de | os profesores expertos era mucho mas amplio, y variado que en @ caso



de los profesores principiantes.

Una atencidn especid merece € trabgo realizado por Lopez-Arenas Gonzdez (1991), que
se centra en la ensefianza del Inglés por parte de profesores con y Sin experiencia en ensefianza
secundaria. Los sujetos fueron cuatro profesores con experienciay Sete Sin experiencia, los cuales
fueron observados, grabados en video y entrevistados. Las conclusiones de este trabgjo son
sngulares en tanto que responden a uno de los escasos trabgos que se han llevado a cabo en
Espaiia para € estudio dd Conocimiento Didactico del Contenido en la materia de Inglés. A
continuacion presentamos un extracto de las conclusiones que presenta el autor en las que compara
alos profesores con experienciay principiantes.

* Exigten diferencias en @ conocimiento dd inglés: en los profesores con experiencia se observan
menos errores y de menor importancia que en los profesores principiantes

* Exigen diferencias importantes en la formulacion de gemplosy en las explicaciones
gramaticaes. Los profesores principiantes prefieren dar reglas y largas explicacionesy los
profesores con experiencia suelen hacerlo en base a g emplos contextuaizados y de interés para
los dumnos

* L os profesores con experiencia aplican técnicas de dictados, gercicios de comprension, etc.
sn vacilaciones, mientras que | os profesores principiantes tienen dudas 'y vacilaciones

* Los profesores con experiencia a menudo gprovechan una ocasién que surge inesperadamente
en la clase paraabundar en sus explicaciones y repetir g emplos. Los profesores principiantes se
centran en latareainmediatay no aprovechan estos momentos

* | os profesores con experiencia evitan que se produzcan silencios inoportunos, y conocen
cudndo deben esperar a que contesten los dlumnos. Los profesores princi piantes a menudo tienen
problemas por no interpretar bien estos momentos

* Los profesores con experienciarara vez se dirigen atoda la clase cuando formulan preguntas,
lo que si ocurre a menudo en |os profesores principiantes

* Los profesores con experiencia conocen |os puntos dificiles, donde suelen tener dificultades sus
aumnosy se concentran en las explicaciones reativas alas posibles dificultades

* L os profesores con experiencia prefieren ensefiar la gramética de formainductivay dedican
poco tiempo a las explicaciones graméticales.

* | os profesores principiantes se Sienten inseguros en la contestacién a preguntas de los aumnos,
explican deductivamente la gramética, y utilizan términos lingliisticos no adecuados alos dumnos

L os resultados obtenidos por Lopez- Arenas Gonza ez son coincidentes en gran medida con
los que anteriormente hemos comentado de Carlsen (1987), y nos muestran como un deficiente
Conocimiento Didactico del Contenido causa una ensefianza de menor calidad tanto en lafluidez
del profesor, las intervenciones de los dumnos, € desafio cognitivo de los dumnos, etc.

5.4. Preocupaciones de profesor es principiantes en relacion al contenido que ensefian

Los profesores principiantes han sdo, como hemas visto, uno de los grupos profesionales
preferidos en la investigacion sobre Conocimiento Didéactico del Contenido. Ello ha sido asi
porque, salvo en e caso de los profesores de primaria, estos profesores han recibido una formacion
pedagdgica separada y a veces yuxtapuesta a su formacion en contenidos especificos. Por dlo



resulta de interés conocer como estos profesores gprenden a "transformar” este contenido en
contenido ensefiable y comprensible por los aumnos.

En nuestra propia investigacion hemos tratado de andizar agunos aspectos referidos a

primer afio de ensefianza’ a través de cuestionarios y entrevistas. Los stjetos, 107 profesores (30
de EGB, 47 de BUP, y 29 de F.P.), fueron entrevistados en su lugar de trabgo mediante
entrevistas semiestructuradas en las que pretendiamos recabar informacion en relacion a tres
dimensiones. persond, didéctica e indituciond. Para d andiss de las entrevidas, utilizamos un
sstema de 33 categorias elaborado ad hoc, y utilizamos € programa AQUAD3.0 como recurso
ingrumenta. Lo que agui presentamos es un andigs referido a la combinacion de dos de las
categorias incluidas en nuestro sstema: PRB (Problemas) y CON (Contenidos).

Un primer dato que resdta cuando se andizan |os resultados es que son los profesores de
Bachillerato los que més referencia hacen a haberse encontrado con problemas relacionados con
contenido. Se puede comprobar también que los profesores de Formacion Profesona hacen
referencia a problemas con € contenido la mitad de veces que los profesores de BUP. Silo un
profesor de EGB hizo referencia a problemas referidos a contenido.

Profesores de E.G.B. N=30 | Profesoresde B.U.P. N=47 | Profesoresde F.P. N=29
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Egtos datos que mostramos significan en principio muy poco S no afladimos cud es €
lenguge, las paabras que utilizaron los profesores para referirse a sus problemas con € contenido.
Vamos a describirlas a traves diferentes afirmaciones:

Los profesores principiantes tienen dificultades para seleccionar qué contenido ensefiar

S dgo destaca con diferencia en las preocupaciones de los profesores de Bachillerato y
Formacion Profesional que hemos entrevistado es su preocupacion "por dar € temario”. Para
algunos d temario es € libro de texto, para otros es € programa elaborado por & Departamento.
Veamos agunas de estas afirmaciones:

062 BUP

R. Pues... o temarios, que son amplismos, no datiempo, yo voy sempre asfixiada con € tiempo
(sonriendo)... para éllos les cuesta muchismo trabgjo, entender |as mateméticas, entonces, S
quieres explicar parte del temario ni 9 quiera.. pretendo explicarlo todo, tengo que ir muy
rgpido, y lamayoriase pierde, y S me detengo hasta que todos... Sgan..., pues, no damos
nada..

063 BUP
hasta aué nivel uno puede exolicarles o aue... € temario 0 uno setieneaue baiar v cuandose ||

3El informe de esta investigacion puede consultarse en Marcelo (1991b)



puede uno bajar, cuando puede uno eiminar; y todo eso es un problema bastante grande... hasta
gue uno llevayatiempo. que... S yo trato de dar €, por gemplo, temario entero tengo que ir muy
deprisay ademés... eh... S voy deprisa, desde luego los aumnos tienen que entender mas cosss,
gue nunca han visto, en menostiempo y, claro nosotros, nada, entonces resulta que estamos
gprendiendo un tema, digamos, mecanicamente pero sin saber qué esti haciendo practicamente.
Y no tienes més remedio que hacerlo asi y pensar... bueno luego

La fata de conocimiento sobre qué criterios utilizar para sdeccionar € contenido hace que
los profesores antepongan "dar € temario” a que los dumnos comprendan |0 que explican. Es mas,
los profesores asumen como una rémora € hecho de tener que hacer comprensible € contenido a
los dumnos. Los profesores principiantes carecen, por tanto de conocimiento sobre qué criterios
utilizar para seleccionar @ contenido, asi como de conocimiento sobre s se esta dando aun "nivel”
apropiado 0 no. Un profesor de BUP afirma:

"Entonces uno pues lo que ha visto durante cinco afos de carrera, llegaba a clase y
soltaba €l rollo, mas o menos bien, daba una clase magistral, pero entonces también
habia problemas en ... adecuar contenidos a tiempo, en ... entablar prioridades dentro
de los contenidos y las actividades, es decir, qué es lo importante, qué es lo no

importante. Ahora mismo estoy muy retrasado porque no he sabido eliminar materia,
porque te das cuenta que todo es importante. Estuve comentandolo con €l director de
aqui del centro y me dijo que es normal. Acabando de aprobar una oposiciones,

acabado de entrar, no tengo criterios, tengo la cabeza llena de informacion y
pretendo plantarsela a los alumnos. Entonces muchas veces e problema fundamental
gue yo he encontrado, es que he ido retrasindome por no querer quitar cosas y
fundamental mente porgue no tengo criterios...." (Entr. 019. BUP. Lineas 31-44)

Se comprueba que la fata de formacion sobre como establecer prioridades en la seleccidn
de contenidos lleva d profesor principiante a intentar ensefiar todo € programa y por tanto a
sobrecargar de contenidos a los aumnos.

Existen diferencias entre saber €l contenido y saber ensefiar ese contenido

Hay también agunos profesores, fundamentalmente de Bachillerato, gunos de Formacion
Profesiond y ninguno de EGB que encuentran dificultades explicitas en adaptar los conocimientos
gue poseen como especidistas a contenido ensefigble. ES en este sentido que en € que Feman y
Parker (1990) afirman que 'Los profesores principiantes no poseen un repertorio amplio de
estrategias para presentar su contenido, ni poseen unos supuestos fundamentados en relacion
a cémo son los alumnos como sujetos que aprenden, sobre cOmo piensan sobre deter minados
topicos, y qué problemas pueden encontrarse cuando aprenden un contenido especifico” (p.
33). En la frase que aparece a continuacion podemos comprobar algunos de los componentes del
Conocimiento Didéactico del Contenido que hemaos andizado anteriormente. Hay que destacar €
componente metaférico utilizado por los profesores cuando se refieren a trandformar €
conocimiento. Utilizando la clasficacion dd trabgo de Mingorance (1991) se puede decir que
estamos ante una metafora Orientacional, cuando los profesores hablan de explicar a un nivel
inferior” o de"rebajarse”. Sea e caso de este profesor de BUP:

"ese sentido... de como enfocar la clase en concreto y ...como exponer |os temas que a
veces me costaba, yo he sido; 1o conozco porque son las cosas que he estudiado y las



domino, pero el tener que explicarlas a un nivel inferior siempre...me...ha supuesto un
gran esfuerzo porque tengo que rebajarme a un nivel inferior e intentar...a... que
vamos meterme un poco en e alumno para ver qué eslo que ellos no pueden entender
gue yo les pueda explicar con unas palabras mas sencillas, ese, para mi ha sido un...
gran problema que he visto que se puede ir superando, que la experiencia...vamos el
poco tiempo que llevo ya... me siento de otra manera mas suelta en el tema." (Entr.
014. BUP. Lineas 50-64)

Las concepciones sobre la materia influyen en como se ensefia

Eda es otra de las afirmaciones que se ha ido viendo a lo largo de la revisén que
anteriormente hemos hecho, y que muestra en primer lugar, que los profesores desarrollan
CONCEPCiONes, creencias u orientaciones acerca de la materia que ensefian. En segundo lugar, que
los profesores desarrollan también autoconcepto respecto a las materias y alos temas dentro de las
asgnaturas. Por Ultimo, que estas concepciones, creencias 'y autoconcepto influyen en la forma en
gue ensefian |os profesores.

Edtas afirmaciones las hemos contrastado en agunos profesores principiantes, los cuaes
afirman tener unas concepciones de 1o que debe ser ensefiar su materia. Asi, una profesora de
Lengua y Literatura afirma que: 'ho van a hacer selectividad, bueno ... pues a mi me interesa
gue lean, me interesa que se hagan una lectura y no que recuerden terminologias linguisticas
gue .... a fin de cuentas, yo no entiendo que hacen con un libro ... u otra propuesta que
hacemos nosotros ... |o malisimos que son nuestros libros de texto, no entiendo, no entiendo
por qué tenemos estos libros..." (Entr. 023. F. Profesional. Lineas 117-124)". Un profesor de
Educacion Fisica de Formacion Profesiond tiene una concepcidn muy concreta respecto a lo que
debe promover la Educacion Fisica: "que la Educacion Fisica no es un contenido de ensefiarle
al chaval una serie de destrezas sino ... pues que aprenda para qué sirve la Educacion Fisica
... para qué le sirve eso para la vida... qué relacion tiene eso con su cuerpo ... cOmo puede
mejorarlo ... qué sustancias son téxicas ... por qué no se debe de fumar ... por qué no debe de
beber alcohol ... por qué no debe de drogarse o por qué no debe ... ese tipo de cosas pues
también son Educacion Fisica ... como debe de realizar actividades en la naturaleza ... hacer
acampadasy marchas' (Entr. 026. F. Profesional. Lineas 273-284)

Como plantegbamos antes, |os profesores tienen preferencias hacia unas asignaturas frente a
otras, y esto se comunica bien abiertamente o de forma encubierta alos dumnos. Es € caso de este
profesor de Ciclo Superior de EGB, que afirmaba que "entonces, por ejemplo para las
naturales, pues si, me siento capacitado, pero para las sociales, aparte de que no me gustan
tampoco demasiado, y que a ellos tampoco les gusta, yo se o he dicho sinceramente, s a
ustedes no 0s gusta, ni a mi tampoco me gusta, yo no puedo hacer que a ustedes os guste...
ies que esimposible, vamos!" (Entr. 085. EGB. Lineas 76-83).

5.5. Conclusiones generales en torno a la investigacion sobre Conocimiento Didactico del
Contenido.

Hasta agui hemos pretendido ofrecer una amplia y genérica descripcion de diferentes
gemplos de investigacion sobre Conocimiento Didactico del Contenido en diferentes disciplina,



niveles escolares y tipos de profesores. Antes de plantearnos las contribuciones que esta linea de
investigacion puede tener para la formacidn dd profesorado parece conveniente mirar aréas e
intentar sintetizar los hallazgos obtenidos. Partiendo de la base de que nos encontramos ante una
linea de investigacién con una higtoria reciente, los resultados son tentativos, provisonaes y
derivados de investigaciones en las que € estudio de caso ha sido |a edtrategia preferida por los
investigadores.

Ante esta Situacion, parece evidente por |as investigaciones revisadas anteriormente que los
profesores mantienen concepciones, creencias, orientaciones acerca de la materia que
ensefian, y de como ensefiarla. Estas concepciones estan originadas en € conocimiento que €
profesor posee de la materia, pero también en las experiencias no formaes, de lavida cotidiana. En
segundo lugar también se puede afirmar que los profesor es utilizan representaciones variadas
para hacer comprender a los alumnos los contenidos curriculares, y que estas
representaciones se diferencian en calidad y riqueza en funcion del conocimiento de la materia que
los profesores posean, asi como de la experiencia docente. En tercer lugar, y en relacion con lo
anterior, cabe afirmar que se han establecido conexiones estables entre el Conocimiento
Didactico del Contenido de los profesoresy su ensefianza inter activa. ASmismo, se puede
airmar también que se han establecido conexiones, aun poco estables, entre el
Conocimiento Didéactico del Contenido y € aprendizaje de los alumnos.

De una forma més amplia, Brophy (1992) ha recopilado las caracteristicas de una
ensefianza eficaz, tomando como criterio € conocimiento del contenido. Para este autor, se trata de
unaensefianzaen laque

1. se disgfia @ curriculum para que los dumnos adquieran conocimientos, destrezas, valores y
digposiciones que les sean (tiles tanto dentro como fuera de la escuela

2. se busca desarrollar € saber hacer de los profesores dentro de un contexto de aplicacion, y con
énfass en la comprensién conceptud y € uso autorregulado de destrezas

3. € curriculum combina la amplitud con la profundidad, seleccionando contenidos concretos y

profundizando |o suficiente como para que se lleguen a comprender.

4. é contenido se organiza en torno a un conjunto de idess claves

5. @ rol del profesor no solo consste en presentar lainformacion, sino en facilitar € aprendizgie del

estudiante

6. d papd ded estudiante no consiste sAlo en absorber 0 copiar Sino en dar sentido y congtruir

activamente d sgnificado

7. las actividades y tareas buscan resolucion de problemas o pensamiento critico, no sdlo memoria
o reproduccion

8. las dedtrezas de dto orden no se ensefian como destrezas separadas, Sno integradas en las
distintas materias

9. d profesor crea un ambiente socid en la clase que se podria describir como una comunidad de
gorendizgie en laque € didogo promueve la comprension,

6. Reper cusiones para la formacién del profesorado

6.1. Casos para la formacion del profesorado



Llegamos quizés a la parte més critica de esta ponencia. El lector podra pensar: ¢qué me
dice a mi, como formador de profesores, la investigacion sobre Conocimiento Didactico del
Contenido ?, 0 ¢en qué medida los halazgos de las investigaciones que se han descrito tienen o
pueden tener una repercusion directa en € curriculum de la formacion dd profesorado, o en las
practicas cotidianas de los formadores de profesores, 0 en las estrategias de formacion utilizadas?

En relacion a estas preguntas, que a estas dturas de la ponencia puede que nadie se haga,
hay que recordar que, cas mayoritariamente, las investigaciones sobre Conocimiento Didactico
del Contenido han utilizado € estudio de caso como edtrategia de investigacion. Ello tiene unas
repercusones importantes respecto a las preguntas que anteriormente plantesba: ¢para qué sirven
los resultados? Se trata de entender que los resultados nos describen con detdle g emplos, casos,
Situaciones de ensefianza contextuaizadas y especificas, y por tanto dificilmente extrapolables.

Sin embargo, las didintas investigaciones representan ya de por si un materia de inmensa
utilidad para ser utilizados en la formacion dd profesorado (Marcdlo y otros, 1991; Shulman,
1992). Ello es asi, porque los casos en formacion del profesorado pueden aportar tres diferentes
nivees de actividades para d profesor que los andiza: observacion, smplificacion y reflexion. A
través de la Observacion, € sujeto que observa aporta a lo observado su modelo menta del
mundo: vemos |o que esperamos ver, e ignoramos u olvidamos detalles que no tienen que ver con
nuestra experiencia. En segundo lugar, un caso supone una Smplificacion: Los seres humanos
deben smplificar la complgidad de las Situaciones en las que se implican debido a su limitacion de
memoria y tratamiento de informacion. Por Ultimo, los casos ayudan a los profesores a
Comprender dtuaciones, a redizar interpretaciones, sobre redidades digtintas a las que
conocemos. En este sentido, como afirma Shulman, "Un caso no es precisamente una anécdota
bien escrita; los casos proporcionan oportunidad para la reflexién precisamente porque
llevan al que esta aprendiendo fuera de los limites de la experiencia individual y le
proporcionan oportunidades para reflexionar sobre las experiencias de otros. Esta es una
herramienta poderosa cuando se trabaja con un grupo. Los casos se seleccionan y organizan
porque representan ocasiones practicas para tratar con problemas tedricos interesantes’
(Shulman, 1988, p. 36).

Sin embargo, pese a la creciente y sdudable demanda de la utilizacion de casos en la
formacion del profesorado hay que establecer algunas aclaraciones necesarias. En primer lugar,
exigen digtintos tipos de casos en funcion del contenido y de laintencion con la que esta redactado.
Es decir, no debe entenderse que cuaquier caso, por d mero hecho de describir una Situacion
préctica, debe presentarse como un caso "a imitar. Carlgren (1991) nos llama la aencion ante la
necesdad de diferenciar o que es ensefianza reflexiva de lo que no lo es, criticando lo que
denomina como una "glorificacion del conocimiento del profesor” (p. 15), en tanto que puede
correrse d riesgo de asumir como vdiday recomendable cualquier descripcidn que provenga de la
préctica.

6.2. Conocer qué conocen los profesor es cuando inician su formacion
B Conocimiento Didactico del Contenido no se origina por primera vez cuando €

profesor en formacion comienza su periodo formativo. Los profesores de educacion infantil y
primaria, han sdo dumnos que han debido aamilar unos conocimientos en Bachillerato que sus



profesores les han impartido de forma diversa. Estos profesores en formacion han gprendido no
s0lo € contenido académico, sino también dgunas formas de representacion de ese contenido
utilizadas por sus propios profesores. Es cierto que este "aprendizaje de observacion”, utilizando
término de Lortie (1975) no es un agprendizge consciente y explicito. En paabras de Grossman
(1990), '8l Conocimiento Didactico del Contenido que se deriva a partir del aprendizaje de
observacion, puede ser mas tacito que explicito, mas conservador gue innovador, y puede
plantear resistencias durante la formacion del profesorado™ (pp. 11-12).

En @ caso de los profesores de educacion secundaria, € aprendizgje de observacion se
prolonga d menos los cinco afios que duran sus estudios de licenciatura. En estos afios, estos
estudiantes gprenden también |os contenidos de la disciplina de su especididad (tanto su estructura
sintéctica como sustantiva), pero seguramente también desarrollan un conocimiento técito acerca de
cudes son los megores méodos para ensefiar esa discipling, cudes son las partes més faciles y
dificiles, etc.

Todo €lo nos lleva a la necesidad, ya gpuntada anteriormente, cuando comentamos las
investigaciones en curso en d NCRTE, en relacion aindagar qué conocen los profesores cuando
inician su formacion (conocimiento del contenido, de los dumnos, conocimiento didactico del
contenido, dd curriculum, etc.), parallegar aidentificar cua es la contribucion de los programas de
formacion.

6.3. ¢En qué medida d curriculum de la formacion del profesorado facilita la adquisicion
del Conocimiento Didactico del Contenido?

S asumimos, como hipdtesis, que d Conocimiento Didéactico del Contenido esd tipo de
conocimiento especifico de la profesion docente, imprescindible para desarrollar una ensefianza que
propicie la comprensién, construccion, eaboracién de los alumnos, la consecuencia evidente es que
edte tipo de conocimiento ha de ser @ ge estructurador de los programas de formaciéon del
profesorado. Frente a este escenario esté la redidad que en paabras de Kennedy se plantea asi:
“La formacion inicial del profesorado, casi sin excepcion, ha descansado en e supuesto de
gue los contenidos y la pedagogia son cuerpos de conocimiento separados. se puede pensar
en ellos, ensefiar y aprender de forma independiente' (p. 12).

Eda afirmacion es rdaivamente cierta en rdacion d profesorado de educacion infantil y
primaria, en la medida en que, de forma incipiente, vienen asenténdose las llamadas "didacticas
especides 0 especificas’, que buscan precisamente esa conexidn necesaria entre € conocimiento
disciplinar y  conocimiento didéctico. Sin embargo, en @ caso de la formacion de los profesores
de secundaria, la afirmacion de Kennedy es rotundamente cierta. Los profesores aprenden
contenidos especificos durante cinco afios, y durante pocos meses conocimentos "pedagdgicos’.
¢Cuando se integran?. Como hemos comprobado en nuestra propiainvestigacion (Marcelo, 1991a)
es € ensayo y error ( a costa de los estudiantes) d principa instrumento que los profesores de
secundaria poseen para gprender a ensefiar.

El hecho de que en las Escudas Universtarias de Magiderio existan Aress de
Conocimiento de Didacticas Especificas no es un criterio que de por si asegure que los estudiantes
adquieren un adecuado Conocimiento Didéactico del Contenido . Se hace necesario revisar -y en
esto enlazamos con € principio de esta ponencia- los contenidos (conocimientos, destrezas,



actitudes) bésicos para la formacidn del profesor. Los programas de formacion del profesorado han
de poseer, como ha gpuntado Zeichner (1988) caidad académica y caidad profesiond. La
Calidad Académica tiene que ver con d nivel dd discurso académico, d nivel de dificultad y las
tareas académicas.

1. Nive del discurso académico: en qué medidaen € curso se fomenta la capacidad de
pensamiento independiente, segun:
a) S d conocimiento se presenta como ya dado, codificado, transmisible, 0 como ago
en desarrollo y provisonal
b) S alos estudiantes se les considera como "vasos vacios' donde se deposita el
conocimiento, 0 como individuos que pueden y deben congtruir € conocimiento por si
mismnos
) S laensefianza se desarrolla a través de latransmisidn de conocimiento o através de
la discuson sobre lamateria

2. Nivd dedificultad: delastareasy actividades, trabajos, examenes, d rigor de las lecturas,
tareas, proyectos, €tc.

3. Tareas académicas. Se centrano sdlo en lastareas aredizar fuerade clase, Sno las que s2
llevan a cabo en clase. Es importante en este punto conocer cud eslaprincipa actividad delos
estudiantes en clase: escuchar, preguntar, criticar, valorar, discutir, responde...

La Calidad Profesional de un programa de formacion del profesorado tiene que ver con la
forma en que se establecen relaciones entre @ contenido que se aprende en la inditucion y la
practica de la ensefianza. Asi, un programa sera de mayor calidad, entre otros aspectos, en la
medida en que se den oportunidades a los profesores en formacion para redizar précticas
upervisadas en las que s guie d edtudiante a redizar la integracion y gplicacion de los
componentes tedricos

Estos son agunos indicadores que nos pueden permitir conocer y evauar en qué medida se
propicia una ensefianza para la comprension, la congruccidn y la reflexion en la formacion dd
profesorado. Sin embargo, es preciso desarrollar més investigacion ya que 'lo que ocurre dentro
de los cursos determina la contribucién que la formacién del profesorado tiene en €l
aprendizaje del profesor. Actualmente conocemos muy poco acerca de |o que ocurre dentro
de los componentes profesionales o académicos de los programas de formacion del
profesorado” (Zeichner, 1988, p. 33).

6.4. Lareflexion no debe estar vacia de contenido

Con edta afirmacion queremos plantear € hecho de que en la mayoria de los recientes
trabgos en los cudes = ha descrito d profesor como préctico reflexivo (The Reflective
Practitioner, Educating the Reflective Practitioner, The Reflective Turn (Schon, 1983, 1987,
1988); Reflection in Teacher Education (Grimmeitt y Erickson, 1988); Encouraging Reflective
Practice in Education (Clift, Houston y Pugach, 1990); o Teachers and Teaching. From
classroom to reflection (Russell y Munby, 1992), d énfads ha estado principamente en describir
la reflexidn como un proceso que caracteriza a profesor en tanto que profesiond. Sin embargo, en



escasas ocasiones, € proceso de reflexion se ha descrito en relacion d contenido que se pretende
ensefiar, a contenido que se estd ensefiando y a contenido que se ha ensefiado.

Diferentes autores han pretendido definir € concepto de reflexion, sus componentes, las
destrezas implicadas en la reflexion, € proceso de reflexion, etc. (Kagan, 1990; Marcelo, 1991b;
Villar, 1992). Sin embargo, sdlo recientemente se estd entendiendo que la reflexidn es parte de un
proceso que tiene que ver con ensefiar algo a dguien (Kilbourn, 1992; Munby y Russell, 1992).
Cuando la reflexion se entiende en relacion d Conocimiento Didactico del Contenido, se facilita
en los profesores € autoandisis acerca de sus propias concepciones en relacion a la materia que
ensefian, asi como referidas a las formas de representacion degidas para facilitar [a comprension
por parte de los aumnos de dichos conocimientos.

Desde esta perspectiva, las practicas de ensefianza se convierten en una oportunidad de
gprendizgje en la que se propicien procesos de reflexion y andlisis de | os diferentes componentes del
modelo de razonamiento que describimos anteriormente Conocimiento  comprensivo,
Tranformacion, Enseflanza, Evaluacion, Reflexion. Los dumnos en practicas deberian centrarse,
entre otros aspectos, en los errores conceptuaes de |os estudiantes, asi como en los conocimientos
previos necesarios para un tema en concreto. Asmismo, resulta importante destacar € andisis de
las metaforas, emplos, representaciones, etc. que tanto € profesor tutor como € propio alumno en
practicas utilizan d ensefiar un contenido especifico (Mingorance, 1991).

7. Per spectivas de futuro

Titulo asi este Ultimo epigrafe porque voy a referirme a un escenario futuro: qué se requiere
y en qué puede beneficiarnos adoptar una perspectiva centrada en € Conocimiento Didactico del
Contenido. Voy adesarrollar brevemente dos ideas fundamental es.

La primera de dlas puede resumirse en la pregunta ¢quién es & guardian del Conocimiento
Didactico del Contenido ?, o dicho de otra forma ¢quién ensefia a los profesores €
Conocimiento Didactico del Contenido ? La respuesta es: nadie. Nadie y todos. Quiero decir,
gue td como se hapodido ir vidumbrando alo largo de esta ponencia, d Conocimiento Didactico
del Contenido se configura a través de las interrdlaciones entre formadores de profesores
especidistas en contenidos, y especidistas en didéctica, asi como en didécticas especificas, y
profesores en gercicio. Entre aquellos que mantienen una concepcion de la pedagogia
‘apartada del contenido' y aquellos que se adhieren a una vision del contenido 'apartado de la
pedagogia" (Tom, 1992). Entre aquéllos cuya actividad es ensefiar a nifios y aquellos cuya
actividad es ensefiar a profesores.

Se hace necesario, por tanto, plantear proyectos de formacion y de investigacion en los
cudes paticipen a nivel de iguddad profesores de las diferentes caracteristicas enunciadas
anteriormente, que alinen sus diferentes concepciones y conocimientos para contribuir a configurar
un curriculum homogéneo en la formacion del profesorado, que propicie la adquisicion de un
conocimiento integrado e interrelacionado, que plantee las dificultades y dilemas de la préactica de la
ensefianza (Stengel, 1992).

La segunda idea que quisiera plantear, y con esto ya concluyo, es que puede contribuir a
plantear desde una nueva perspectiva las relaciones entre e Curriculum y la Didéactica como



campos de conocimiento e investigacion. La investigacion didéctica, ya lo hemos planteado
anteriormente, hasta hace poco tiempo se ha caracterizado por desarrollar un discurso generaista,
sn especificaciones en contenidos concretos. Paralelamente, se ha entendido que @ curriculum eran
los contenidos que se ensefiaban en la escuelg, sin atender a su concrecion didactica. Recientemente
ha planteado Doyle (1992) que lainterseccion entre e curriculum y la didéctica hay que buscarlaen
latransformacion que se produce anivel de escudla en primer lugar, y anivel de clase en segundo
lugar, dd contenido especificado en @ curriculum, entendiendo que "el curriculum no es
simplemente e contenido, sino una teoria del contenido, es decir, una concepcion de lo que
significa e contenido, de lo que significa conocer ese contenido, y de qué se pretende
conseguir cuando se esta ensefiando un contenido” (Doyle, 1992, p. 507). La investigacion
sobre cOmo se produce esta transformacion en las diferentes &reas de especididad curricular
puede ofrecernos informacién de gran utilidad para replantear nuestros cursos de formacion
didécticaen laformacion inicid del profesorado.
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