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Resumen

Se presenta una revision desde la cual es posible sefialar al conocimiento
profesional de los (as) profesores(as) de ciencias, como un problema de
gran relevancia en la didactica de las ciencias. Se abordan antecedentes
importantes en el surgimiento de esta linea de investigacion.
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Abstract

A revision appears from which it is possible to indicate to the Professio-
nal Knowledge of (ace) the Profesores (as) de Cadencies, like a problem
of great relevance in the Didactics of Sciences. Excellent antecedents in
the sprouting of this line of investigation are approached.
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Introduccion

“[...] Y le pedi a Dios que si salvaba mi vida y la de mis hijos dejaria este
trabajo [prostituta] y... me volveria maestra”. Se salvaron de la avalancha
y ella se volvié madre comunitaria. Relato de Molina (2006), sobre la
tragedia de Armero en 1985.

1 Elaborado en el marco del proyecto de investigacion “El conocimiento profesional de los profesores de ciencias de primaria sobre
el conocimiento escolar en el Distrito Capital”. Colciencias-Universidad Distrital Francisco José de Caldas-Universidad Pedagdgica
Nacional. Y con base en C. Martinez (2008). El conocimiento profesional de los profesores de ciencias (CPPC). Desarrollos de la
linea de investigacion. Documento preparado para el seminario doctoral “El conocimiento profesional de los profesores de ciencias
(CPPC)”, ofrecido en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Abril de 2008. Doctorado Interinstitucional en Educacion.

2 Profesora de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. camartinezr@udistrital.edu.co
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La anterior peticion es una mirada que muchas per-
sonas tienen respecto a lo que significa ser maestro:
sacrificio, servicio, vocacion. En este caso, la mujer
ofrece como sacrificio el ser maestra, a cambio de
no perecer en la terrible avalancha.’ Justamente, en
este sentido el libro de Freire, Cartas a quien pre-
tende ensefiar, realiza una critica al apelativo que
se uso en Brasil para denominar al maestro o pro-
fesor de escuela, el de “tia”; y como lo indica To-
rres (1994), es una trampa mortal para la profesion
del (a) profesor (a), con la que se supone se busca
“ensalzar el ego del docente”, con términos como:
apostol, héroe, jardinero, entre otros.

A los anteriores papeles que se les han asignado a los
(as) profesores (as) cabria agregar el de “segundos
padres o madres’, manteniendo la misma trampa
mortal. El cuestionamiento, entonces, que nos gene-
ran estas visiones es el de querer saber cual es el pa-
pel del (a) profesor (a) como profesional. ;Qué sig-
nifica que se asuma como tal?, y ;como se ha venido
desarrollando esta perspectiva? Estos son algunos
de los aspectos que desarrollaremos en este escrito.

Primeras aproximaciones a la linea
de investigacion

Al revisar los primeros Handbook vemos cémo
tienden a mostrar la educacion del (a) profesor
(a), implicita o explicitamente, como un asunto no
problematico, como lo afirman Munby y Russell
(1998); sin embargo, sefialan estos mismos autores
que en la dltima década, un incremento en el flu-
jo de Handbooks en varias areas de investigacion
educativa testifica el crecimiento del conocimiento
de los(as) profesores(as). En este mismo sentido,
y en particular, a cerca de la investigacion sobre el
pensamiento del (a) profesor (a), nos indican Clark
y Peterson que “El Second Handbook of Research
on Teaching (Travers, 1973) no incluia ningin
capitulo sobre la investigacion de los procesos de
pensamiento de los docentes; en rigor, ni siquiera
la mencionaba” (1997, p. 528).

El escrito de Clark y Peterson (1997, p. 443) sefiala
claramente que los trabajos en torno al pensamiento,

3 Esta frase la escribo compartiendo el gran dolor de mis
amigos.
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planificacién y toma de decisiones de los docentes se
ubican en un contexto psicoldgico de la ensefianza,
y parten de la consideracion de que los procesos de
pensamiento influyen decisivamente en la conducta
“[...] eincluso la determinan”. Se resalta que las pri-
meras investigaciones sobre el conocimiento de la
materia de los(as) profesores (as), estd en el marco
de la denominada investigacién “proceso- produc-
to” (Dunkin y Biddle, 1974), que busca encontrar
relaciones estadisticas entre lo que los (as) profeso-
res (as) saben y el logro de los estudiantes, incluso
hoy se ha abandonado la idea de que quienes mas
saben sobre el contenido son quienes lo pueden en-
senar (Grossman et al., 2005).

Clark y Peterson (1997) ubican el trabajo de Jack-
son (1968), como uno de los primeros que intentd
comprender y describir los constructos y procesos
mentales que guian la conducta de los (as) profeso-
res (as), en su obra La vida en las aulas. Estos au-
tores seflalan que el trabajo de Jackson no asumia
las maneras de investigar del momento: métodos
correlacionales y experimentales. No se entendia
cdmo la descripcion de actividades realizadas en el
aula podria aportar en la eficacia de la ensenanza.
De tal modo que podriamos decir que una de las
primeras dificultades en el desarrollo de la linea fue
la concepcion de investigacion, que no correspondia
a la aceptada en ese momento.

Parece que fue decisivo en el reconocimiento de la
investigacion sobre el pensamiento del (a) profe-
sor (a), como un nuevo programa de investigacion,
el trabajo realizado en junio de 1974, en el que el
National Institute of Education convocé a la Con-
ferencia Nacional de Estudios sobre la Ensefianza.
En el marco de este evento, la sexta comision sobre
“la enseflanza como tratamiento clinico de la infor-
macion’, presidida por Lee Shulman, fundamentay
define el programa de investigacion sobre procesos
de pensamiento de los docentes (Clark y Peterson,
1997). Esta comisidon también sefalo la necesidad
de entender y conocer los procesos psicoldgicos de
los (as) profesores (as), para poder comprender e
incidir en lo que ellos hacen.

La concepcién docente que asumid esta comision
fue relacionada con la profesion médica, sefialan
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Clark y Peterson, que asi, la sexta comision presentd
una imagen del docente como profesional, y promo-
vi6 de manera indirecta la creacién de un instituto
de investigacion de la ensefianza en la Universidad
del estado de Michigan en 1976, que fue el primero
en emprender un amplio programa de investigacion
sobre procesos de pensamiento de maestros.

Fijémonos que en este proceso, dos elementos se
pueden resaltar como relevantes: la validacion de
la comunidad al destacar la “existencia” de un pro-
blema particular relacionado con el profesor, ini-
cialmente de tipo mds psicoldgico y conductual, en
el que influyeron las consideraciones respecto a
como se investiga, de ahi las dificultades del traba-
jo de Jackson (1968), pues lo que pareciera ser una
perspectiva de tipo metodoldgico, seguramente
estaba imbricada en una perspectiva epistemolo-
gica. El otro elemento relevante tiene que ver con
la incidencia de una perspectiva conceptual, desde
la cual se asume al profesor como profesional, en
el paralelo realizado con el médico; segun la pro-
puesta elaborada con la direccién de Shulman en
1974, y desde la cual el profesor produce conoci-
miento al integrar diferentes fuentes de informa-
cion, tanto del contexto como de la investigacion
en educacion; construye sus propuestas de trabajo
en atencidn a esas fuentes, pero también a sus pro-
pias expectativas, creencias y propositos; revisa y
reflexiona permanentemente sobre sus decisiones
pasadas, y vuelve a empezar.

En particular, Shulman (2001: 174) indica que los
(as) profesores (as) elaboran los siguientes cono-
cimientos: conocimiento de la materia impartida;
conocimientos pedagdgicos generales (manejo y
organizacion de la clase, que trascienden el am-
bito de la asignatura); conocimiento del curriculo
(materiales y programas); conocimiento pedagd-
gico del contenido* (“esa especial amalgama en-
tre materia y pedagogia que constituye una esfera
exclusiva de los maestros, su propia forma especial
de comprension profesional”); conocimiento de los
educandos y de sus caracteristicas; conocimiento
de los contextos educacionales. Incluso elabora
una propuesta de modelo de razonamiento y ac-

4 Enlatraduccion revisada se alude a “conocimiento peda-
gogico de la materia”

cion pedagodgicas, de tal manera que aborda una
aproximacion a la caracterizacién del proceso de
construccion de este conocimiento.

Es interesante anotar que esta motivacion, por lo
que significa ser profesional, también se evidencid
en otras disciplinas, en el coloquio sobre educacion
profesional realizado en 1972, en Massachussets,
aunque en una perspectiva mas general, tal como
lo indica Schon (1996). En este se tomo conciencia
sobre las situaciones de complejidad e incertidum-
bre de los problemas de las profesiones.

Ademas, el interés por esta linea de trabajo no ha
tenido una tinica perspectiva, tal como lo observa-
mos en el cuadro 1, en la que recogemos algunos
de los trabajos sefialados por Gallego (1991) en
el desarrollo de la linea de investigacion sobre el
pensamiento del (a) profesor (a) en aproximacion
al estudio de las “teorias y creencias de los profe-
sores”.

Indica Gallego (1991, p. 288) que los diferentes es-
tudios sefialan que los trabajos sobre el pensamien-
to del (a) profesor (a), han pasado hacia posiciones
menos racionalistas y mas antropoldgicas y filo-
sdficas. Se ha dado un cambio de la investigacion,
pasando de la presentacion de modelos en la toma
de decisiones hacia el pensamiento en accién “y al
estudio del Conocimiento practico del profesor”.

En este sentido, la revision realizada por Clark y
Peterson (1997) analiza las investigaciones y el
desarrollo de la linea de procesos de pensamiento
de los docentes con base en el modelo propuesto
por ellos, llamado “modelo del pensamiento y la
accion del maestro”. Este se centra en dos grandes
dominios que ellos sefialan como procesos de pen-
samiento y acciones de los maestros y sus efectos
observables. De tal modo que una diferencia fun-
damental parece ser el si son o no observables.
“Los procesos de pensamiento de los docentes
ocurren ‘en la cabeza de los docentes’ y por lo tan-
to no son observables. En cambio, la conducta del
docente, la del alumno y puntuaciones que califi-
can el rendimiento del alumno, son fendmenos ob-
servables” (Clark y Peterson, 1997, p. 448). Estos
dominios, ademds, se diferencian por el enfoque
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CUADRO 1. Perspectivas en la linea de investigacion sobre el pensamiento del (a) profesor (a).
Fundamentada en Gallego (1991)

NOMBRE

CARACTERISTICAS

AUTORES

-Toma de decisiones del (a) profesor
(a) durante la ensenanza interacti-
va

-Ensenanza como activided técnice, altemente
cognitive
-Modelo racionalisla

Petersony Clark (1978)
Stem (1983)

-Modelos proceso ciclico- Mode-
los ciclico de pensamiento del (a)
profesor(a)

-Modelo del Razonamiento Peda-
goégico y Accion

-Buscanintegrarpensamiento y accion

-Profundizar en el conocimiento de la practica del
(a) profesor (a)

Anning (1987)
Shulman (1987)

y toma de decisiones de los pro-| profesores

fesores

tas de los alumnos

-Influencia del conlexto organizativo y curricular
-Pensamientos profesoresconducta en clase
-Pensemientos profesor-pensemientos y conduc-

-Estudio comparativo entre profe- | -Frente a cuestionamientos de la investigacion | Clark(1985)
sores noveles y expertos “psicologista’;se aborda el probleme del curriculo

-Investigacion sobre planiticacion | Y €l conocimiento de la materia en relacion con la
del (a) profesor (a) ensenanzay el pensamiento del (a) profesor(a)

-Investigecion sobre pensamiento [ -Netureleza y contenido del pensamiento de los | Lowyck (1990)

Pulman & Duffy (1985)
Dillard (1987)
Calderheed (1988)

de investigacion que predomina: uno, el enfoque
dominante proceso-producto de la eficacia de la
ensefianza y otro, el de procesos de pensamiento.
Estos autores sefialan que los investigadores del
proceso-producto abordaron la relacion entre la
conducta de los alumnos en el aula y el rendimien-
to de los mismos; mientras que los investigadores

sobre los procesos de pensamiento de los ensefian-
tes se constituyeron en un enfoque paradigmatico
de la investigacion (cuadro 2). De tal modo, que se
indica que la introduccion de la investigacion so-
bre el pensamiento del (a) profesor (a) genera tam-
bién un cambio en el paradigma de investigacion.
Antes anotamos que /a introduccion de esta linea

(elaborado con base en Clark y Peterson, 1997)

CUADRO 2. Dominios de investigacion propuestos por el Modelo de Pensamiento y de la accion del maestro

DOMINIO EJEMPLO DE ALGUNOS
INVESTIGADO CARACTERISTICA AUTORES CUESTIONAMIENTOS

Dominio de ac- | Los investigadores del proceso pro- | Doyle (1977) | No se han explorado relaciones reci-

ciondocente y sus | ducto han supueslo generalmente | Dunkiny procas sino unidireccionales entre la

etectos observa- | una causalidad unidireccional entre | Bidble(1974) | conducta de los docentesy la

bles la conducta de los docentes y la con- conducta de los alumnos y el rendi-
ducta de los alumnos y el rendimien- miento
to

Procesos de pensa- | Comprende tres categonas; a) pla- | Jakcson -Dado que el proceso de ensenanza

miento de los do- | nincacion del docente (pensamien- | (1968) es ciclico, la distincion entre pensa-

centes tos preactivos y postactivos); b) sus | Crist, Mant miento preactivos y postactivos es
pensamientos y decisiones interac- | y Peterson imprecise
tivos, y c) (1974) -Permanentemente se toman decisio-
sus teortas y creencias nes y se hace cambios y no en unos

tiempos detemtinados.

Ensenanza de las ciencias
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de trabajo ha tenido implicaciones no solo de in-
dole conceptual, sino ademas epistemologico.

Clark y Peterson (1997) realizan una revision ex-
haustiva de las diferentes investigaciones; descri-
ben tanto los resultados como los aspectos meto-
dologicos, entre otros, se destacan estudios sobre
la planificacion, los pensamientos y decisiones in-
teractivas de los docentes, y las teorias implicitas
de los mismos.

Estos autores resaltan el surgimiento de una nueva
linea de investigacion en la que se hace relevante
el pensamiento del (a) profesor (a) tanto en la en-
seflanza como en el reconocimiento de este como
profesional reflexivo. En particular, destacan que
el docente como profesional formula explicita-
mente sus teorias y creencias, y aborda procesos
de reflexion desde los cuales se convierte en in-
vestigador.

Destacan finalmente estos autores que la investiga-
cion en torno al pensamiento de los (as) profesores
(as) ha permitido no sélo comprender estos proce-
sos, sino ademas, ha dado luces frente a como se
debe pensar sobre la ensenanza. Asi, el surgimien-
to de esta linea de investigacion ha posibilitado la
comprension del (a) profesor (a) como profesional,
ha estado relacionada con cambios conceptuales y
epistemologicos de la investigacion en ensenianza,
v ademas, ha posibilitado otras comprensiones so-
bre la misma.

Como senalamos, Gallego (1991) indica que se ha
dado un cambio de la investigacion sobre modelos
en la toma de decisiones, hacia el pensamiento en
accion y al estudio del conocimiento practico del
(a) profesor (a). En este sentido, cabe destacar que
hemos aludido a textos de 1990 y 1991, pero atn
en 1993, Gilroy plante6 diferentes problemas para
abordar el conocimiento del (a) profesor (a), lo
hizo en relacion con la construccion de un cuerpo
de conocimientos que para algunos deben ser uni-
versalmente unificados, estos son: en la formacion
inicial de profesores se presenta la “incapacidad
para construir un cuerpo unificado de conocimien-
tos, a partir del cual hacer evolucionar sus prdc-
ticas educativas” (Roth, 1987); Una década mas

tarde, aun se indica la “lamentable ausencia de un
cuerpo de conocimientos universalmente aceptado
por los practicos” (Watts, 1982); muchos profeso-
res apoyan la idea de que la “experienciaes [...] lo
que mas cuenta” (Hargreaves, 1984); debe evitarse
aplicar el término profesional a la ensefianza, por-
que “los profesores son ateoricos en el nivel de su
ensefianza cotidiana” (Hoyle, 1974).

Problemas como los anteriores nos siguen plan-
teando interrogantes frente a: ;qué entendemos
como conocimiento profesional? ;jAcaso para ello
es necesario centrarnos en desarrollos tedricos
que desconozcan la practica? (Es claro que pre-
tendemos que este sea de caracter universal? En
este sentido, a continuacion sefialamos algunos
planteamientos en relacion con la didactica de las
ciencias como disciplina.

El conocimiento profesional como linea de
investigacion en la didactica de las ciencias

Si retomamos el analisis realizado por Porlan
(1998), es posible ubicar el reconocimiento de la
linea de investigacion del conocimiento profesio-
nal de los (as) profesores (as) desde la perspectiva
de la didactica de las ciencias como disciplina par-
ticular. Cabe destacar que en este proceso de desa-
rrollo de la didactica de las ciencias la crisis de la
racionalidad cientifico-técnica provoca en esta dis-
ciplina redefiniciones tedricas y metodologicas ha-
cia una concepcidn mas relativa del conocimiento.
Esta vision contextualizada de la ciencia pone en
cuestionamiento muchos de los supuestos iniciales
del curriculo, desde los cuales se pretendia trasla-
dar a la escuela la l6gica de las disciplinas cientifi-
cas (Porlan, 1998). Es desde esta consideracion re-
lativa del conocimiento que es posible considerar
que en la escuela se producen otros conocimientos
epistemologicamente diferenciados.

Aparece asi el conocimiento profesional como una
de las problematicas que desde la didactica se con-
sidera relevante. En el desarrollo de esta didactica
es posible reconocer una linea consolidada en tor-
no al pensamiento de los alumnos, y una emergen-
te, dadas las dificultades para conectar los resulta-
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dos de investigacion con la actividad docente, en
torno al conocimiento y la practica de los (as) pro-
fesores (as), como indica Porlan (1998), citando a
Martinand (1996) y Develay (1996). Pues resulta
paradojico que incluso aquellos que cuestionaban
el desconocer las concepciones de los estudiantes
en el proceso de ensefianza, ignovaban las con-
cepciones y los aspectos laborales y contextuales
del docente (Porlan, 1998). Y es que el desarrollo
profesional esta en relacion con el desarrollo de
la misma disciplina “[...] una profesion cientifica
debe ser contemplada como una “entidad histori-
ca”’, o “poblacion”, cuyo desarrollo institucional
es paralelo al desarrollo intelectual de la disciplina
por el cual acepta la responsabilidad” (Toulmin,
1972, p. 268).

Desde esta perspectiva se asume que el o la
profesor(a) elabora un conocimiento particular,
como indica Hashweh (2005), por ejemplo, cuan-
do un profesor planea para la ensefianza de un t6-
pico especifico, ¢l o ella se plantean diferentes res-
puestas a preguntas que hacen alusion a aspectos
como: nivel de detalle en que se aborda el topico,

posibles relaciones con otras ideas relevantes, difi-
cultades de los estudiantes que se pueden presen-
tar, representaciones (analogias, demostraciones,
ejemplos, etc.) que se pueden usar, posibles proce-
sos de evaluacion.

En los ultimos aflos varios autores resaltan la im-
portancia de considerar el conocimiento profesio-
nal, tal como se expone a continuacion: (Cuadro
3)

Asi, el reconocer el conocimiento profesional de
los profesores de ciencias como conocimientos
particulares ha estado estrechamente articula-
do con el desarrollo de la didactica de las cien-
cias como disciplina, en la que se resalta que hay
problemas especificos que no han sido abordados
por otra comunidad; que hay un objeto de estudio
particular; una comunidad que construye teorias
vy que acepta la responsabilidad del desarrollo
intelectual de esta disciplina. Y que también re-
conoce que frente al proceso de relativizacion del
conocimiento se requiere del cuestionamiento de
visiones absolutistas para aceptar que son posibles

CUADRO 3. Algunos planteamientos que destacan al conocimiento de los (as) profesores (as) como un
conocimiento diferenciado. (Elaborado con base en Martinez, 2000)
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ASPECTOS MENCIONADOS AUTOR
Reconocer el conocimiento de los profesores como un conocimiento particular diferencia- Furioé
do, relevante, es probablemente uno de los motivos fundamentales, para lo rarel desarro- (1994)
llo profesional.
Es necesano reconocer que los profesores tenemos ideas sobre la ensenanza y el aprendi- Gil
zaje, pero también de favorecer la construccion de ese conocimiento fundamentado teo- (1991) g
ricamente sobre lo que si ninca ensenar ciencias. S
Los dedicados a la “practica de la educacién deben poseer alguna “teoria” previa de la Carr y Kemmis c
educacion que estructure sus actividades y guie sus decisiones”. (1988) q_)
- R ” . . . (9
El “conocimiento practico del profesor” es un conocimiento que le ermite actuar en una Richardson »
situacion de accion (1990) ©
Actuamos con base en nuestras ideas, el profesor desarrolla un modelo de la situacion y Pérez y Gimeno )
actua con base en él. (1988) o
Los profesores usan un conocimiento en su practica “Conocimienlos Profesionales” que Bromme frg
estructuran su proceder. (1988) -
El profesor es un “sujeto epistemologico” que genera nuevas teon'as sobre su propia prac- Kroath zg
tica. (1989) )
. . . n
Lo relevante no son las tareas en si mismas (comprender el contenido, adaptar el conteni- Reynolds -
do, etc.), sino las comprensiones parliculares de los profesores. (1992) Ll
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otras formas de conocimiento diferentes a las del
conocimiento cientifico. Que en la escuela el cono-
cimiento cientifico no es el Unico referente, y que
alli se elaboran otros conocimientos producidos
por actores particulares con formas de produccion
de validacion también particulares.

Desde esta mirada se resalta el papel fundamen-
tal del (a) profesor (a), como profesional, en los
procesos de ensefanza y en la generacion de los
cambios educativos. Como lo plantearon Clark y
Peterson (1997), uno de los aspectos que pone de
realce la investigacion sobre el pensamiento del
(a) profesor (a) es su relacion con la comprension
y elaboracion de propuestas de enserianza. En este
sentido se plantea que son los (as) profesores (as)
quienes pueden hacer evolucionar los modelos de
ensefianza, por lo que se hace necesario investigar
sus concepciones (Porlan y Rivero, 1998).

Mas aun, como lo sefiala Carr (1993), el proceso de
“perfeccionamiento” de los (as) profesores (as) se
basa en la revision del conocimiento elaborado por
ellos mismos, mas que en aplicar el conocimiento
producido por la investigacion. De tal modo, que
como lo indica este autor, es a través del reconoci-
miento de la posibilidad de saber y creacion de los
docentes,” como se rechaza el autoritarismo exter-
no y el papel pasivo del docente.

El desarrollo del conocimiento profesional de los
(as) profesores (as) tiene implicaciones de caracter
social, no s6lo frente a una disciplina en la que se
reconoce y asume como productor de conocimien-
to, sino ademas frente a las diferentes instituciones
que definen politicas educativas, y frente a los di-
ferentes mediadores desde los cuales el profesor ha
de dejar de ser considerado como simple receptor
y técnico que aplica los productos elaborados por
otros. De esta manera, como lo afirma Carr (1993),
se rechaza la perspectiva del (a) profesor (a) como
técnico (a), y se reconocen sus desarrollos y obli-
gaciones profesionales. Desde esta perspectiva,
vale sefialar que seglin Carr y Kemmis (1988), para
que la ensefianza sea una actividad mas genuina-

5 Fijémonos que Carr se refiere a maestras, denotando tam-
bién un cardcter de género. Parece que correspondio a los
momentos iniciales de la profesion. Este seria un analisis
propio para otro momento.

mente profesional, es necesario que las actitudes
y practicas de los docentes se fundamenten mas
profundamente en la teoria e investigacion educa-
tiva; que se amplie la autonomia profesional de los
maestros; y se generalicen sus responsabilidades
profesionales.

De tal modo que desde esta identificacion del (a)
profesor (a) como profesional, se resaltan tres
elementos centrales: la produccion de un conoci-
miento particular, un conocimiento practico funda-
mentado (en términos de Porlan, 1998), asi como
la autonomia y las responsabilidades profesionales
en relacion con la disciplina y con la sociedad.®

Como lo indicamos antes, la literatura reporta di-
ferentes investigaciones realizadas en la linea del
conocimiento del (a) profesor (a), como una linea
que apenas ha surgido en 1987 propuesta por Shul-
man, con base en la linea de investigacion centrada
en el pensamiento del (a) profesor (a), y del cual
Shulman fue también creador. El enfoque sobre
el pensamiento del (a) profesor (a) trata mds de
abordar las creencias y los juicios de los (as) pro-
fesores (as) desde un enfoque psicologico, centra-
do mas en la investigacion en los (as) profesores
(as) de primaria; mientras que en la linea sobre
el conocimiento del (a) profesor (a) destacan el
papel de los contenidos escolares (Lopez, 1995),
también Perafan (2004) indica que se ha dado un
cambio fundamental en esta linea de investiga-
cion, que pasa de abordar la pregunta acerca de
qué piensan los (as) profesores (as) a qué, como,
conocen los (as) profesores (as).

Todos estos autores coinciden en sefialar que es
necesario diferenciar epistemologicamente el co-
nocimiento profesional de los (as) profesores (as).
Justamente las propuestas actuales sefialan como
proposito en la formacion inicial de los (as) pro-
fesores (as), la construccion de un conocimiento
practico profesional: “Una de las ideas que mas
potencialidad est4 teniendo en nuestro trabajo es la

6  En este sentido, habria que analizar en los contextos
particulares, si estos aspectos son posibilitados y de qué
manera, por ejemplo, ;las consideraciones que hace la le-
gislacion educativa lo favorecen?, no sélo si indica que el
profesor es un profesional, sino ademas, si las normas que
se expiden son coherentes con este planteamiento.
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pretension de que los futuros profesores constru-
yan un conocimiento practico profesional, no diri-
gido a la mera accion sino a la intervencion inten-
cionada y fundamentada” (Azcérate et al., 1997, p.
1). En este sentido, es posible plantear una estre-
cha relacion entre las propuestas de formacion de
profesores y el reconocimiento del conocimiento
de los (as) profesores (as) como un conocimien-
to particular, tal como lo plantean Porlan y Rivero
(1998).

Desde las investigaciones se ha empezado a ex-
plorar la naturaleza, forma, organizacion y conte-
nido del conocimiento del (a) profesor (a), como
indican Grossman et al. (2005); al respecto se pue-
den mencionar los trabajos de Calderhead y Miler
(1985) quienes aluden a un conocimiento de ac-
cion pertinente; Elbaz (1983), quien resalta que las
elecciones instructivas del (a) profesor (a) se basan

en su conocimiento de la materia, la comprension
de los estudiantes y el contexto de instruccion;
Feiman-Nemser y Buchmann (1985) aluden a un
“pensamiento didactico”; McEwan (1987) a las
“interpretaciones didacticas” de la materia; para es-
tos autores, sefialan Groosman et al. (2005), parece
que hay acuerdo con el planteamiento de Dewey
segun el cual “los profesores deben ‘psicologizar’
la materia para los estudiantes” (p. 7). Cabria pre-
guntarse ;qué se entiende por psicologizar, por in-
tegrar, transformar el contenido?, aspecto que no
abordamos en este escrito, pero que consideramos
fundamental para dar cuenta de las particularida-
des epistemoldgicas de este conocimiento.

En todo caso, hay coincidencia en sefialar que
existe una elaboracion particular por parte del (a)
profesor (a), que constituye uno de los desafios de
los (as) profesores (as) principiantes:

CUADRO 4. Algunas propuestas sobre el Conocimiento Profesional del (a) profesor (a).
(Elaborado con base en van Driel, Verloop y de Vos, 1998)
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AUTORES DENOMINACION CATEGORIAS/COMPONENTES
Shulman Conocrrmento de base para la ensenanza: Es el conoci- | Conocimiento del contenido, el Conocimiento
(1986, miento de base ensenanza. Pedagogico del para la Contenido, y el cono-
1987) cimiento curricular, la pedagogia general. los
alumnos y sus caracteristicas, los contextos edu-
cativos y los lines educativos
Grossman Conocimiento Pedagogico de Contenido (Pedagogical Con- | El conocimiento de la materia, el conocimiento
(1990) tent Knowledge): conjunto de estrategias y representacio- | pedagdgico general y el conocimiento del con-
nes de conocimiento para la ensefianza de temas especifi- | texto
cos y la comprensién del conocimiento de los estudianles.
las concepciones e ideas erréneas de estos temas
Marks Conocimiento Pedagogico de Contenido (Pedagogical Con- | Amplio el modelo de Shulman. incluyendo en el 7))
(1990) tent Knowledge): un proceso integrador girando en torno a | CPC el conocimiento de la materia en si misma, "_“
la interpretacion del conocimiento de la materia y la especi- | asi como el conocimiento de los medios de co- g
ficacion del conocimiento pedagdgico general municacién para la instruccion. )
Cochran, Conocer pedagdgico de contenido (Pedagogical Content | Pedagogia, el contenido de la materia.las carac- o
DeRuiter, y Knowing): [C2]Jcomprensi6n integrada de un maestro en tor- | teristicas delos estudiantes, y el contexto am- %]
el Rey (1993). | no a los componentes biental de aprendizaje )
Fernandez- Conocimiento Pedagdgico de Contenido (Pedagogical Con- | La materia, los estudiantes, las estrategias de ins- %
Balboay tent Knowledge): integracion de los componentes de cono- | truccion. el contexto de la ensenanza, y uno de
Stiehl (1995) | cimiento los propdsitos de ensenanza. ﬁ
Van Driel Conocimiento Artesanal (Teachers' Craft Knowledge): Es un | El CPC como una forma especifica de este cono- g
Verloop, de conocimiento integrado que representa la sabiduria acu- | cimiento artesanal (implica una transformacion e
Vos(1998) mulada de los docentes con respecto a su practica docente | del conocimiento dela materia) 3
Comprende los tipos de conocimiento que realmente guian -
el maestros durante la practica de aula. Ll
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“[...] uno de los primeros desafios que enfren-
tan los profesores principiantes se refiere a las
transformacion de su conocimiento disciplinar
en una forma de conocimiento que es apropia-
da para los estudiantes y especifica para la ta-
rea de ensefianza” (Grossman et al., 2005, p.
20).

El dar cuenta de estas particularidades ha llevado
al desarrollo de diferentes propuestas en torno al
conocimiento del (a) profesor (a), como las que se
sefalan en el cuadro 4.

A modo de conclusion

Es necesario precisar que los trabajos en torno al
pensamiento del (a) profesor (a) permitieron re-
conocerlo como productor de conocimiento, y
son la base fundamental para la linea en torno al
cconocimiento profesional de los profesores. Tal
como lo indica Porlan (1998), para el desarrollo
de la didactica de las ciencias fueron relevantes los
aportes de la psicologia, que también lo fueron en
el desarrollo de esta linea de investigacion. Vemos
como nos referimos a un campo de investigacion
reciente, tomando como referencia la propuesta de
Shulman (1987), que es sefialada como el origen
fundamental, y que apenas tiene 30 afios de desa-
rrollo.

Aunque no ha sido motivo de este trabajo, en el
contexto de esta linea de investigacion se han ade-
lantado investigaciones que permiten adentrarse en
propuestas mas especificas en torno al conocimien-
to didactico de disciplinas particulares (Cochran
y Jones, 1998), por ejemplo, en el conocimiento
didactico de la Quimica (Martin, 1994; van Driel,
2002), y en el conocimiento didactico de la Bio-
logia (Valbuena, 2007), de la Fisica (Sperandeo-
mineo et al., 2005). De igual modo, es pertinente
sefalar que esta linea ha estado relacionada con el
reconocimiento de que en la escuela se produce un
conocimiento particular, este es, el conocimiento
escolar (Garcia, 1998; Martinez, 2000). Los desa-
rrollos se han dado al punto de que el Internacional
Handbook of Science Education (Fraser y Tobin,
1998) incluye una sesion completa dedicada a la
formacion del (a) profesor (a) en la que se abordan

articulos referidos a su conocimiento; también en
Perales y Canal (2000) se abordan en la formacion
de profesores aspectos relacionados con el conoci-
miento del mismo, y mas recientemente, el Hand-
book of Research on Science Education aborda en
la parte IV referida a la Formacion de profesores
varios capitulos en torno al conocimiento del (a)
profesor (a) (por ejemplo Abell, 2007).

No lo tratamos aqui, pero diferentes trabajos apor-
tan en la comprension y diferenciacion de compo-
nentes y referentes del conocimiento profesional
de los profesores, asi como de la organizaciéon y
construccion de este conocimiento. Sin embargo,
cabe preguntarnos, en nuestros contextos parti-
culares, ;cuéles son las caracteristicas del cono-
cimiento profesional de los profesores de las di-
ferentes areas de conocimiento tales como la de
los (as) profesores (as) de Quimica, de Artes, de
Fisica o de Tecnologia entre otros?; pero también,
de aquellos (as) profesores (as) que no han sido
formados como docentes, es decir, los ingenieros
que se asumen como profesores, los médicos que
forman nuevos médicos, etc. En este sentido, es
necesario indagar para comprender esas maneras
particulares que los (as) profesores (as) desarrollan,
y que se pueden transformar en un conocimiento
mas publico (Hashweh, 2005); e igualmente inves-
tigar como algunas personas aprenden los diversos
tipos de reflexion en accion (Schon, 1996). Pues
las diferentes investigaciones nos permiten sefia-
lar que el profesor elabora un conocimiento par-
ticular cuando ensefia; asi por ejemplo, frente a la
ensefianza de un topico particular se pregunta res-
pecto a consideraciones propias de su profesion,
tales como el nivel de detalle que se pretende para
unos estudiantes determinados; las posibles rela-
ciones con otras ideas; las posibles dificultades de
los estudiantes y alternativas para superarlas; las
concepciones previas de los estudiantes, etc. (Has-
hweh, 2005).

Como lo sefialan Cochran y Jones, (1998), necesi-
tamos un trabajo teorico para avanzar la hipotesis
acerca de las dimensiones en las cuales el conoci-
miento didactico del contenido debe ser diferente
del conocimiento del contenido o del conocimiento
pedagogico, en términos de su desarrollo, estruc-
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tura, contenido y uso; pues aunque Shulman dio
origen a Pedagogical Content Knowlegde’ (PCK),
los investigadores le han dado diferentes interpre-
taciones y significados (Park y Oliver, 2007). De
tal manera que se podria decir que asistimos a un
momento fructifero del conocimiento, ya no sola-
mente de la didactica como campo de investiga-
cion en general, sino en particular, en torno a la
linea de investigacion sobre el conocimiento pro-
fesional de los profesores de ciencias (Martinez,
2000, 2003).
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