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El Conocimiento Profesional Hegemonico: el obligado punto de partida del
desarrollo profesional

lgunas preguntas pertinentes cuando se aborda el problema de la formacién de los

profesores y profesoras son, ¢Cudl es la situacion desde la que debe partir la

formacién?, ¢En qué direccion?. ¢{Cuadl es el conocimiento profesional que
consideramos deseable?. ¢Qué marco de andlisis y que referentes deben orientar nuestra
actividad formativa?.

Acerca del primer interrogante, para Rafael Porldn y Ana Rivero® el conocimiento
profesional dominante estd configurado por cuatro tipos de saberes: Los académicos; los
basados en la experiencia; las rutinas y guiones de accion; y las teorias implicitas.

1. El saber académico

| saber académico se refiere al conocimiento disciplinar que el profesor/a tiene

sobre la materia que ensefia. Para Barnett y Hodson? incluye el conocimiento del

contenido de la ciencia (conceptos, hechos y teorias); conocimientos sobre la
naturaleza de la ciencia, incluyendo historia, filosofia y sociologia de la ciencia y las
relaciones entre ciencia, tecnologia, sociedad y medioambiente; conocimiento sobre cdmo y
por qué los estudiantes aprenden (desarrollo de los nifios, teorias de aprendizaje y teoria de
la motivacion). Se adquiere en la formacion inicial y permanente. La participacion en redes
de profesores o equipos de investigacion accion, son medios especialmente adecuados para
su desarrollo. En el caso del conocimiento profesional hegemonico, se ha configurado
durante su etapa de estudios universitarios, pero también durante toda su etapa de
alumno/a anterior y se trata de conocimientos explicitos y en principio formalizados
siguiendo la légica de las respectivas disciplinas. Entre los profesores de secundaria, es un
lugar comun pensar que con este es suficiente para desempefiar su labor docente. Aunque
también debemos incluir aqui los conocimientos sobre ciencias de la educacién, entre el
profesorado de ensefianza secundaria estos son conocimientos muy superficiales, apenas
formalizados, muy tépicos y valorados negativamente.

I PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 60. Sevilla: Diada

2 BARNETT, J. y HODSON, D. (2001): Pedagogical context knowledge: toward a fuller understanding of what good
science teachers know. En Science Education. Vol./n° 85 (4) pp. 426-453.
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2. Saberes explicitos basados en la experiencia

os saberes explicitos basados en la experiencia se refieren a las metaforas?,

principios de accidn, narrativas, creencias, etc. Su toma en consideracién ha ido

ligada al desarrollo de programas de investigacién centrados en el pensamiento del
profesor y se puede considerar La vida en las aulas de Jackson* como la primera obra que
llamo la atencién sobre esta dimension del conocimiento de los profesores/as.

Se trata del conjunto de conocimientos no académicos basados en la experiencia y que el
profesor/a es capaz de explicitar de alguna forma. Son diversas las maneras en que se
puede manifestar este conocimiento, que en gran parte es narrativo y que tiene importancia
porque orienta la actuacién de los profesores o les sirve para explicar esta, Stenhouse® ya
advertia que desde el punto de vista del desarrollo profesional

La investigacion sélo puede perfeccionar notablemente el arte de ensefiar si:

1) ofrece hipdtesis (es decir unas conclusiones provisionales) cuya aplicacién
cabe comprobar porque pueden ser puestas a prueba en el aulapor parte del
profesor o,

2) ofrece descripciones de casos o generalizaciones retrospectivas acerca de casos
suficientemente ricos en detalles para proporcionar un contexto comparativo en el
que juzgar el propio caso.

La distinta manera de hacerse explicito ha llevado a los estudiosos que lo han investigado a
clasificarlo de distintas formas, muchas veces mas en funcién de cémo lo obtiene el
investigador que en como lo produce y utiliza el profesor. Una aportacion que nos parece
interesante es la de Conelly y Clandinin® (tabla 1), las manifestaciones de ese saber al que
estos autores llaman conocimiento prdctico serian las siguientes:

3 MINGORANCE DIAZ, Pilar. (1992): Capitulo 8: Anadlisis del discurso del profesor a través de la metafora.
en p. 199 de MARCELO GARCIA, Carlos. Compilad. LA INVESTIGACION SOBRE LA FORMACION DEL
PROFESORADO. METODOS DE INVESTIGACION Y ANALISIS DE DATOS. pp. 199-226. Madrid: Cincel
S.A..

4+ JACKSON, P.W. (1975): LA VIDA EN LAS AULAS. Madrid: Marova.

> STENHOUSE, Lawrence. (1987): LA INVESTIGACION COMO BASE DE LA ENSENANZA. Madrid: Morata.

¢ CONNELLY, F. M. y CLANDININ, J. (1986): Stories of Experience and Narrative Inquiry. En Educational
Researcher. 19, n° 5: pp. 2-14. Citado en p. 105 de MARCELO GARCIA, Carlos. 1994 FORMACION DEL
PROFESORADO PARA EL CAMBIO EDUCATIVO. Barcelona: PPU, (Promociones y Publicaciones
Universitarias SA).
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Tabla 1

Conocimiento Préactico segin Connelly y Clandinin

Seria algo de nuestra

propia experiencia, que

toma cuerpo en nosotros
como personas, y que se

IMAGENES expresa y elabora en La clase como hogar

nuestra propia practica y
accion. Las imdagenes se
buscan en el pasado y se
conectan con el presente

Es una declaracion breve,
formulada con claridad de
qué hacer o como hacerlo,

. . Intento que levanten la
en una situacion concreta

mano cuando quieren

REGLAS [
de la practica. Hace
. hablar
referencia a los detalles de
la situacion, los medios, los
fines, los propositos
Es una formulacién mas = Cualquier cosa que espere
incluyente y menos de los nifios, tengo que
PRINCIPIOS DE LA licit 1 dérsel . h
PRACTICA explicita en la que ponen arselo yo primero; hemos
de manifiesto los de ensefar a los nifios
propdsitos de una regla antes de pedirles algo
Es la forma como uno se ve
’ a si mismo en las . . ,
FILOSOFIA situaciones de ensefanza Unidades narrativas (segun
PERSONAL ) - G. Sanmamed)
Tiene que ver con creencias
y valores
Las metaforas son
expresiones que permiten
acceder al sistema
- conceptual de 193 Ensefar es como hacer
profesores. A través de montafiismo

ellas los profesores
expresan significados
mediante otros conceptos

Una investigacién de Elbaz 7 que se desarrollé con un docente de secundaria distingue tres

7 ELBAZ, F. (1981): The teacher's practical knowledge: Report of a case study. En Curriculum Inquiry. 11:
43-71. Citado en pp. 524-525 de WITTROCK, Merlin C. 1990 Procesos de pensamiento de los alumnos. en
WITTROCK, Merlin C. Compilad. LA INVESTIGACION DE LA ENSENANZA III. PROFESORES Y ALUMNOS.
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formas estructurales para describir el conocimiento practico (Tabla 2):

a) reglas de la practica, que son enunciados breves y claramente formulados que
prescriben como comportarse en ciertas situaciones,

b) principios practicos, mas generales que una regla, proceden de la experiencia personal e
incorporan deliberadamente y reflexivamente un finalidad, y al que el docente puede
recurrir para orientar y explicar sus acciones,

¢) las imagenes, son representaciones mentales de indole personal, de cémo deberia
percibirse y sentirse la buena ensefianza, que el docente expresa mediante enunciados
metaféricos y analogias.

Tabla 2: Conocimiento Practico segtin Elbaz.

Reglas de la Una regla de la practica es un consejo sobre una situacién particular,
practica por ejemplo “no sonrias hasta navidades”

Son declaraciones méas generales sobre profesores y situaciones de
instruccién, por ejemplo “un buen dia es aquel en que puedes empezar a
dar clase nada mas cerrar la puerta del aula”

Se trata del tipo mas abstracto de conocimiento préctico, es una
Imagenes declaracién metaférica breve que incluye los sentimientos del profesor,

sus necesidades, valores o creencias.

Principios
practicos

Segun Elbaz

los docentes trabajan de forma intuitiva mds que analitica para llevar a la
practica sus imagenes de lo que es una buena ensefianza.

Este conocimiento experiencial explicito seria lo que Barnett y Hodson® llaman
Conocimiento Profesional, que consiste en esencia en un conocimiento de la ensefianza
mediante experiencias inconscientemente reflexionadas. Profesional se usa aqui en el
sentido de lo que los britdnicos llaman “falta profesional” en el ftitbol. Es lo que los
profesionales saben y hacen. Si ellos deberian hacerlo o no, no es la cuestién. Segiin
Barnett y Hodson cuando los profesores conversan sobre los estudiantes, los programas de
la escuela, los padres, la administracion de la escuela, etc., ellos construyen un banco de
conocimientos (a la que otros se han referido como saber popular) que es transmitido
desde los profesores experimentados a los mds jévenes y a los nuevos en la escuela. Este
conocimiento estd localizado enteramente en la prictica y es probado en lo particular. Es
una forma de conocimiento que evita el conocimiento académico. De hecho, una
afirmacion comun de los profesores que usan este conocimiento es que el lenguaje de los
especialistas y la supuesta impracticabilidad de la investigacion educativa la hace
irrelevante para la practica diaria de los profesores. Incluye el conocimiento de los
documentos del curriculo, los deberes del profesor, informacién sobre la administracion de
la escuela, procedimientos para comunicarse con los padres, etc.

Barcelona: Paidds-MEC.

8 BARNETT, J. y HODSON, D. (2001): Pedagogical context knowledge: toward a fuller understanding of what good
science teachers know En Science Education. Vol./n° 85 (4) pp. 426-453.
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Otro vehiculos en que se manifiesta este tipo de saber es en narrativas ° y el conocimiento y
relato de casos®. Para Zuckerman" las situaciones compleja y ambiguas son el tipo de
situaciones que los maestros se encuentran regularmente. En ese sentido los relatos de caso
son un apoyo util para construir y comunicar conocimiento practico. Ofrecen un problema,
un protagonista y una sucesion de acciones dirigidas a resolver el problema. Se relatan para
que una comunidad interesada pueda trascender los detalles descriptivos y anecdéticos y
puedan construir algn significado, ya que este se deriva de los detalles. De manera que los
relatos de caso satisfacen la necesidad de comunicar el conocimiento practico. Ademds son
particularmente ttiles por su capacidad de expresar una multiplicidad de significados y por
transmitir las sutilezas e indeterminaciones de la practica de los profesores. De hecho, los
maestros parecen comunicar mejor su conocimiento prdctico a través de la narracion, en las
que aparecen fragmentos de conocimiento practico.

Por ultimo habria que afiadir los conocimientos curriculares, para los que un importante
vehiculo de expresion de este saber son los materiales curriculares que elaboran los
profesores/as, bien como requisito administrativo (memorias, programaciones...) o para un
uso personal cotidiano (unidades didacticas, actividades, secuencias de actividades,
instrumentos de control y gestién del aula, exdmenes, etc...). En alguna medida se trata
del que Shulman define como conocimiento didactico del contenido, y que para Barnett y

°  Serfa el caso de la filosofia personal de la tabla 1 segtin GONZALEZ SANMAMED, M. (1995):
FORMACION DOCENTE: PERSPECTIVAS DESDE EL DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO Y LA
SOCIALIZACION PROFESIONAL. P. 104. Barcelona: PPU, (Promociones y Publicaciones Universitarias
SA).

1 MARINEZ RUIZ, M.A. Y SAULEDA PARES, N. (2002): LAS NARRATIVAS DE LOS PROFESORES: UNA
PERSPECTIVA SITUADA. Alicante: Club Universitario.

STENHOUSE, Lawrence. (1984): INVESTIGACION Y DESARROLLO DEL CURRICULUM. Madrid: Morata.
BRUNER, J. (1996): THE CULTURE OF EDUCATION. Cambridge: Harvard University Press.

SHULMAN, Lee S. (1989): Paradigmas y programas de investigacidén en el estudio de la ensefianza. en
WITTROCK, Merlin C. Compilad. LA INVESTIGACION DE LA ENSENANZA I. ENFOQUES, TEORIAS Y
METODOS. Barcelona: Paidés-MEC.

RICHARDSON, L. (1992): The agenda-setting dilemma in a constructivist staff development process. En
Teaching and Teacher Education. 8: pp. 287-300.

RICHARDSON, L. (2000): Writting a method of inquiry. en DENZIN, N. K. Y LINCOLN, Y. Compilad.
HANDBOOK OF QUALITATIVE RESEARCH. pp. 923-948, Londres: Sage Publications, Inc.

SILVERMAN. (2000): Analysing talk and text. en DENZIN, N. K. Y LINCOLN, Y. Compilad. HANDBOOK OF
QUALITATIVE RESEARCH. pp. 821-834. Londres: Sage Publications, Inc.

BALLENILLA, F.; BENADERO,A.; DOMENECH, J. (Grupo Investigaciéon en Secundaria). (1992): Introduccién a
la diversidad de los animales. Relato de un caso. en EL CURRICULUM PARA LA FORMACION
PERMANENTE DEL PROFESORADO. PROYECTO IRES. Sevilla: Diada Editoras.

BALLENILLA, F.; CARBALLO,M.A.; GISBERT,M.J.; MARMOL,O.; y otros (Grupo La Illeta). (1995): Grafos y
Relatos de Caso, dos propuestas de materiales alternativos. En Investigacion en la Escuela. N° 27. Sevilla:
Diada Editoras.

BALLENILLA, F.; DOMENECH, J. (1992): Com han de ser els nous materials. En Espais Didactics. n°® 5: pp.
41-45. Valencia: Universidad de Valencia.

BALLENILLA, F.; BENADERO,A.; DOMENECH, J. (Grupo Investigacion en Secundaria). (1992): Introduccién a
la diversidad de los animales. Relato de un caso. en EL CURRICULUM PARA LA FORMACION
PERMANENTE DEL PROFESORADO. PROYECTO IRES. Sevilla: Diada Editoras.

' ZUCKERMAN, June Trop. (1999): Student Science Teachers Constructing Practical Knowledge from Inservice Science

Supervisors' Stories. En Journal of Science Teacher Education. Vol./n° 10 (3) pp. 235-245.

12 SHULMAN, Lee S. (1986): Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. En Educational
Researcher. Vol 15, n° 2: pp. 4-14. Citado en p. 107 de MARCELO GARCIA, Carlos. 1994 FORMACION
DEL PROFESORADO PARA EL CAMBIO EDUCATIVO. Barcelona: PPU, (Promociones y Publicaciones
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Hodson® incluye cosas como saber establecer los objetivos de ensefianza, organizar y
secuenciar las lecciones en un curso coherente, llevar a cabo las lecciones, introducir
tépicos particulares, distribuir el tiempo para un tratamiento satisfactorio de todos los
conceptos significativos. Incluye conocimiento de cémo presentar mejor conceptos e ideas
particulares, cémo ejemplificar cuestiones tedricas importantes y relacionarlas a lo que los
estudiantes ya saben, asi como los recursos para motivar cuando la atencién de los
estudiantes disminuye. Este es el conocimiento profesional que la sociedad espera que los
profesores posean. Se adquiere a través de la experiencia, la discusién con colegas mas
experimentados, la imitacién, la reflexion sobre cosas vistas u oidas, la asistencia a
conferencias, o la lectura de revistas profesionales.

Segun Rafael Porlan y Ana Rivero* el conjunto de saberes que hemos descrito tratan del

Tipo de concepciones que se comparten habitualmente en el contexto escolar.
Tienen un fuerte poder socializador y orientan la conducta profesional, (...) Se
expresan claramente en los momentos de evaluacion, programacién y, muy
particularmente en las situaciones de diagndstico de los problemas y conflictos
que se dan en el aula.

Estos saberes no mantienen un alto grado de organizacién interna, ya que,
epistemoldgicamente hablando, pertenecen al conocimiento de sentido comun
(Gil, 1991 y Gimeno, 1993)* y comparten con €l gran parte de sus
caracteristicas: adaptativo, con contradicciones internas, impregnado de
valoraciones morales he ideolégicas, basado en argumentos relativamente
inconsistentes (como los relacionados con la tradicién: siempre se ha hecho asi),
con un acusado sesgo confirmatorio, fuertemente influenciables por las
cosmovisiones mas dominantes en nuestra sociedad., etc

Universitarias SA).

¥ BARNETT, J. y HODSON, D. (2001): Pedagogical context knowledge: toward a fuller understanding of what good
science teachers know. En Science Education. Vol./n° 85 (4) pp. 426-453.

14+ PORLAN, R. v RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 60. Sevilla: Diada

Editoras.

GIL, Daniel. (1991): ¢Qué hemos de saber y saber hacer los profesores de ciencias?. En Ensefianza de las

Ciencias. Vol. 9, n° 1: pp. 69-77.

GIMENO SACRISTAN, José. (1993): Conciencia y accion sobre la practica como liberacién profesional de los
profesores. en IMBERNON, Francisco. Compilad. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO EN
LOS PAISES DE LA CEE (Compilacién). Barcelona: Horsori-ICE Universitat de Barcelona. Citado en p. 60
de PORLAN, R y RIVERO, A. 1998  EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. Sevilla: Diada Editoras.
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Tabla 3

Un ejemplo de manifestacion del Saber Explicito Experiencial hegemonico

En los centros de secundaria sélo deberian estar los

Principos . .
alumnos que deseen seguir estudiando

You can take the horse to the water, but you can’t make it
drink.

(Tu puedes llevar el caballo al abrevadero, pero no puedes
hacer que beba.)!®

Metaforas

Los alumnos en el aula deben estar callados y atentos para
escuchar las explicaciones del profesor, y los que no tengan
esta actitud hay que expulsarlos del aula e incluso del
centro

Reglas

La mayoria de los alumnos de primero estan alli obligados,
no estan por gusto, estan porque los padres les obligan, no
quieren estar y lo normal de la edad que tienen es
rebelarse contra eso.
En tercero y en COU, aunque algunos estén también a
disgusto, son mas conscientes y piensan que tienen que
terminar y que les interesa pues no se... estudiar terminar
y largarse o tienen interés en sacar un curso para seguir
estudiando... Y no es que yo le este negando el derecho a
Narraciones estudiar a esa gente, ipero es que no quieren!, por el
motivo que sea: sociales, personales, familiares.... ipero es
que no quieren!, y entonces si tu pones a estudiar por
obligacion a una serie de nifios que no les interesa por el
motivo que sea, esos van a fracasar Por muy agradable que
tu le hagas el estudio y la estancia en clase a un crio,
siempre ellos van a estar mas a gusto en la calle, porque en
la clase siempre van a tener que someterse a una minima
disciplina, saber estar en la clase, estar conviviendo con el
resto de los compafieros y respetarlos por tanto.

Los tipicos examenes de contenidos, por su fuerte sesgo
confirmatorio de la idea de fondo que se refleja en las
anteriores manifestaciones (al favorecer solo a
determinado tipo de alumnos).

C. Curriculares.

Nosotros vamos a considerar las siguientes formas de manifestarse: Principios, Metdforas,
Reglas, Narraciones y Conocimientos curriculares. En la Tabla 3 recogemos como ejemplo
algunas manifestaciones corrientes de este saber alrededor de la idea de la obligatoriedad
de la ensefianza secundaria.

16

Frase utilizada como ejercicio de clase por un profesor/a de inglés al dia siguiente de sentirse criticado por
los representantes de los alumnos en la sesién de evaluacion.
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3. Las rutinas y guiones

1 saber representado por las rutinas y guiones de accion es un conocimiento de tipo
practico que se manifiesta durante la accién. Como sefialan Barnett y Hodson":

(L)a buena ensefianza consiste en hacer una valoracion y elegir la accién mas
apropiada para las circunstancias concretas, no es un asunto de aplicar un
conjunto particular de atributos preestablecidos

Seria similar al que estos mismos autores denominan Conocimiento de la Clase y que
caracterizan como el conocimiento que el profesor tiene de su propia clase y de los
estudiantes. Es enteramente contextual y particular, estd en continuo crecimiento y
reconstruccién. Este es un conocimiento que los de fuera no poseen ni pueden poseer, ya
que surge de la experiencia diaria de situaciones educativas particulares. Este conocimiento
puede ser comparado con la acciéon de un mecanismo de piloto automatico: los profesores
constantemente observan a sus estudiantes y continuamente ajustan su tono, las
actividades, las interacciones verbales, etc., para asegurar que la leccion procede tal como
se pretende. Parte de esta variacion fina es intuitiva y no es notada por los estudiantes. En
otras situaciones, sin embargo, la analogia del piloto automatico no es valida, por ejemplo,
un profesor puede repentinamente cambiar el curso de una leccién en respuesta a un
suceso inesperado. Es el componente mds importante de lo que algunos han llamado el
conocimiento artistico de los profesores.

Para nosotros efectivamente se trata de un saber automatizado y en muchos casos al
margen de la conciencia del profesor. Se trata de un saber, que aunque puede ser muy rico
y estar muy sofisticado, puede resultar, y de hecho resulta, dificil de verbalizar. Pensemos
en la gran cantidad de conocimientos que debe poseer un agricultor experto para mantener
su huerta, y los tiene a pesar de ser analfabeto y no poder verbalizarlos. En alguna medida
ocurre lo mismo con este conocimiento entre los profesores, debido al analfabetismo
pedagdgico imperante, se trata de un conocimiento oscuro que en el peor de los casos se
aprende de la propia experiencia a base de ensayos y errores, y en el mejor, a partir de la
imitacion de otros profesores expertos. Sin embargo habria que citar a Yinger' y destacar
su descubrimiento de que

las rutinas son uno de los principales productos de la planificacién docente,
(...estas) son un conjunto de procedimientos establecidos tanto para el docente
como para los alumnos, que facilita el control y la coordinacién de secuencias
especificas de conducta

7 BARNETT, J. y HODSON, D. (2001): Pedagogical context knowledge: toward a fuller understanding of what good

science teachers know. en p. 433. Science Education. Vol./n° 85 (4) pp. 426-453.

8 YINGER, J. R. (1977): A study of teacher planning: Description and theory development using
ethnographic and information processing methods. Tesis Doctoral Inédita. East Lansing: Universidad del
estado de Michigan. Citado en p. 455-458 CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope. 1990 Procesos de
pensamiento de los docentes. en WITTROCK, Merlin C. Compilad. LA INVESTIGACION DE LA
ENSENANZA III. PROFESORES Y ALUMNOS. Barcelona: Paidés-MEC.
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Pero estos saberes automatizados tanto para el profesor como para los alumnos se
construyen lentamente, y no son innumerables Para Clark y Peterson® parece constatada

la frecuencia relativamente escasa con que los docentes consideran lineas de
accion alternativas durante la ensefianza interactiva (...y) cuando asi lo hacen,
las lineas de accién consideradas no son muchas.."

De hecho este saber es uno de los que se constituyen como responsable?

de las diferencias importantes entre un profesor/a experto y uno novato: (...) el
numero, desarrollo y complejidad de las rutinas o esquemas de actuacién a
distinto nivel que el primero puede poner en marcha. En lo que respecta a los
fendmenos vinculados con el aprendizaje y la ensefianza en el aula, es posible que
los docentes experimentados tengan estructuras de conocimiento o esquemas
mejor desarrollados que los docentes noveles (CLARK, PETERSON, 1990)2.

Esas rutinas son las que precisamente permiten al profesor/a manejarse en un
ambiente tan complejo como es el aula ya que "las rutinas minimizan la
adopcién consciente de decisiones durante la ensefianza interactiva y asi se
mantiene el flujo de actividad. Ademds, desde el punto de vista del
procesamiento de la informacién, la rutinizacion de la conducta parece
acertada. Las rutinas disminuyen la carga que el procesamiento de la
informacién supone para el docente al convertir en predecible el ritmo y la
secuencia de las actividades, asi como la conducta de los alumnos dentro de
un flujo de actividad" (SHAVELSON y STERN, 1981)=.

"Considerando la frecuencia y el costo -en lo que se refiere al tiempo de
reaccién y las consecuencias- de los sucesos inesperados, parece conveniente y
eficaz que el docente dirija el procesamiento consciente, ante todo, a las
discrepancias o anomalias. Al concentrarse en las discrepancias, el docente
puede prever la alteracion del orden y reducir los efectos de la inmediatez y la
impredecibilidad en el cumplimiento de la tarea" (DOYLE , 1979)=.

19

20

21

22

23

CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope. (1990): Procesos de pensamiento de los docentes. En p. 488 de
WITTROCK, Merlin C. Compilad. LA INVESTIGACION DE LA ENSENANZA III. PROFESORES Y ALUMNOS.
Barcelona: Paidés-MEC.

BALLENILLA, F.; CARBALLO,M.A.; GISBERT,M.J.; MARMOL,O.; y otros (Grupo La Illeta). (1999): La
importancia de las rutinas alternativas para el cambio de modelo diddctico de los profesores/as. en
ACTAS II SIMPOSIO: LA DOCENCIA DE LAS C. EXPERIMENTALES EN LA E. SECUNDARIA. Madrid:
Colegio Oficial de Bidlogos.

Ibid. CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope. (1990): p. 495.

SHAVELSON, R.J.; STERN, P. (1981): Research on teachers' pedag. thoughts, judgments decisions, and
behavior. En rev. Of educ. Research n. 51, 455-498. Citado en CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope.
1990 Procesos de pensamiento de los docentes. en WITTROCK, Merlin C. Compilad. LA INVESTIGACION
DE LA ENSENANZA III. PROFESORES Y ALUMNOS. Barcelona: Paidés-MEC.

DOYLE, W. (1979): Making managerial decisions in classroom. en D.L.DUKE(ED.)CLASSROOM
MANAGEMENT (ANR.NATNAL SOCIETY FOR THE STUDY OF EDUC). Chicago: University of Chicago
Press. Citado en CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope. 1990 Procesos de pensamiento de los docentes.
en WITTROCK, Merlin C. Compilad. LA INVESTIGACION DE LA ENSENANZA III. PROFESORES Y
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CLARK y PETERSON (1990), describiendo una estrategia idealizada propuesta
por DOYLE (1979) proponen que el profesor/a "lleva a cabo un nuimero
limitado de actividades que se han convertido en automatizadas o rutinizadas
para él. Dada la indole rutinizada de esas actividades, puede dirigir el
tratamiento consciente de los acontecimientos del aula hacia la observacién y
vigilancia de los inicios de conductas por parte de los alumnos (por ejemplo,
actividades ajenas a la tarea o mala conducta). Una vez que los alumnos han
aprendido las rutinas, el docente puede introducir mas actividades, que, a su
vez, se rutinizan. Al mismo tiempo, el tratamiento consciente del docente se
vuelve preciso y eficaz. Finalmente, todas las actividades regulares se rutinizan,
incluidas las operaciones administrativas, las lecciones repetidas, e incluso las
gestiones educacionales. El procesamiento consciente del ensefiante estara
entonces disponible para propdsitos especiales, como pasear la mirada por el
aula de cuando en cuando, vigilar a determinados alumnos o grupos de
alumnos y resolver problemas en dreas que no pueden rutinizarse."

Para darnos cuenta de la importancia de las rutinas en el trabajo de los profesores/as
simplemente hemos de considerar que, en base al andlisis de cinco estudios sobre la
frecuencia de las decisiones interactivas, (que para el profesor/a son el origen de la accion
de poner una rutina en marcha, o no) Clark y Peterson * llegaron a la conclusion de que

Pese a la diversidad de los métodos utilizados, (...) los resultados de esos
estudios coinciden en indicar que, por término medio, los maestros toman una
decisién interactiva cada dos minutos. Por lo tanto estos datos indican que las
exigencias en materia de adopcién de decisiones en la ensefianza en el aula
son relativamente intensas.

Muy intensas diria yo: 110 en una hora de clase y 550 en una jornada de trabajo, sin
contar las decisiones que se puedan tomar fuera del aula. Si muchas de las acciones que
van a desencadenar esas decisiones no estuviesen rutinizadas y bien establecidas en el aula,
seria un trabajo imposible. Esa es una de las razones de que muchos profesores/as vean el
comienzo del curso (en que todavia no hay rutinas bien establecidas y hay que irlas
poniendo en marcha) como un periodo estresante. Para Rafael Porlan y Ana Rivero*

Este tipo de saber se genera muy lentamente y, en gran medida, por procesos de
impregnacion ambiental. Es siendo alumnos como se realizan la mayor parte de
estos aprendizajes. Viendo y conviviendo, por ejemplo, con muchos profesores que
comparten algunas rutinas bdsicas comunes es como se incorporan, de forma
inconsciente, los esquemas de actuacion prototipicos del modelo de ensenanza
tradicional .

ALUMNOS. Barcelona: Paidés-MEC.

¢ Ibid. CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope. (1990): p. 485.

»  PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 62. Sevilla: Diada
Editoras.
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4. Las teorias implicitas

or ultimo, las teorias implicitas son aquellas que tras un andlisis hermenéutico

podemos deducir que hay debajo de las creencias y acciones de los profesores. Se

trata en muchos casos de construcciones, basadas en categorias externas, que hace
un observador interesado, y los profesores no tienen por qué ser conscientes de estas
relaciones.

la conducta cognitiva -como también conductas de otro tipo- del docente esta
guiada por un sistema personal de creencias, valores y principios, y que es este
sistema el que le confiere sentido. Estos sistemas suelen se imprecisos antes de
la intervencién del investigador; la principal tarea de éste es ayudar a pasar de
un sistema de creencias privado e implicito a la descripcién explicita de su
marco de referencia cognitivo. Como se trata de un territorio en parte
inexplorado, se requiri6 (en las investigaciones) un considerable esfuerzo para
inventar y descubrir un lenguaje de las teorias implicitas de los docentes sin
traicionar la percepcion de sus creencias®

Se trata de un saber importante porque como Gimeno Sacristan ¥ sefiala

hay un hecho que los prdcticos suelen olvidar con mucha frecuencia: Bajo la
accion siempre hay una teoria, tal vez no una concreta, sino fragmentos de
todas ellas. (...) En la practica pedagogica se puede rastrear influencias de
teorias superadas a nivel cientifico pero que siguen gobernando de alguna
manera nuestras actuaciones. Las creencias y planteamientos que el hombre
desecha a nivel tedrico permanecen en nuestros hdbitos de pensamiento y
comportamiento durante mucho tiempo. La ensefianza, como toda la
educacion, es un claro ejemplo de este desfase que a veces presenta matices
sangrantes y grotescos.

Segtn Rafael Porlan y Ana Rivero *

Las teorias y concepciones implicitas mas frecuentes, suelen guardar relacion
con estereotipos sociales dominantes que, precisamente por ese caracter
dominante, sobreviven sin tener que apoyarse en justificaciones y
argumentaciones conscientes y rigurosas, arropados en el peso de la tradiciéon y
de las evidencias aparentes del sentido comun.

Aunque no son producto de teorizaciones conscientes de los profesores, y en esa medida se

% Ibid. CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope. (1990): p. P. 518.

? GIMENO SACRISTAN, José. (1981): La integracidén de la teoria del aprend. en la teoria y pract. de la
ensefi. en PEREZ GOMEZ, Angel I.; ALMARAZ, Julian. Compilad. LECTURAS DE APRENDIZAJE Y
ENSENANZA. Madrid: Zero ZYX..

% PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 63. Sevilla: Diada
Editoras.
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podria argumentar que no se trata de un saber atribuible a los mismos, resulta que, en el
proceso de desarrollo profesional de un profesor, suele (o puede) darse una etapa en la que
este toma conciencia de esta relacion, y esa toma de conciencia representa un avance
importante en el mismo®. Es en ese sentido que desde el punto de vista de la formacién de
profesores/as, si que parece conveniente tenerlo presente y considerarlo, por tanto, como
un saber mds, aunque implicito.

El Conocimiento Profesional Hegemonico: una suma méas que una sintesis

omo apuntan Rafael Porldn y Ana Rivero®:

(D)esde nuestro punto de vista, el conocimiento profesional dominante suele
ser el resultado de yuxtaponer estos cuatro tipos de saberes, que son de
naturaleza diferente, se generan en momentos y contextos distintos, se
mantienen relativamente aislados unos de otros en la memoria de los
profesores y se manifiestan en distintos tipos de situaciones profesionales o
pre-profesionales.

La tabla n° 4 explica graficamente las ideas expuestas hasta ahora®, reflejando la posicion
del conocimiento profesional hegemodnico respecto a los cuatro saberes.

Tabla 4

Conocimiento Profesional Hegemonico Tipo de Saber
(Seglin R. Porlan y A, Rivero) \

Saber Académico
(Fundamentalmente de Teorias Implicitas (de

los contenidos de la las que no se tiene
materia. Aditivo y conciencia)
Fuente del enciclopédico)

Saber

Principios, Creencias, C.
Curriculares, etc.
(Estereotipados)

Rutinas y Guiones
(Mecéanicos)

2  BALLENILLA GARCIA de GAMARRA, Fernando. (1999): ENSENAR INVESTIGANDO. ¢:COMO FORMAR
PROFESORES DESDE LA PRACTICA?. P. 69. Sevilla: Diada Editoras.

% PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 63. Sevilla: Diada
Editoras.

31 Idem. P. 64.
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Por lo tanto, partiendo de la consideraciéon del conocimiento como un sistema de ideas, en
el caso del conocimiento profesional mayoritario®

Encontramos una organizacion caracterizada por las débiles interacciones
entre los diferentes tipos de saberes implicados, con poca coordinacién y
coherencia entre lo explicito y lo implicito, lo formal y lo experiencial. Se trata
pues de una organizaciéon mas bien aditiva, configurada por un conjunto de
subsistemas mds o menos inconexos

Ahora bien, si eso es asi, cabe preguntarse que es lo que le proporciona la gran coherencia
funcional que le permite ser el conocimiento hegemonico entre los profesores. La misma
autora sefiala poco después®:

En los diferentes tipos de saberes que integran el conocimiento profesional
tienen una gran influencia los estereotipos sociales dominantes, que permiten y
potencian cierta coherencia entre ellos. (Configurando) un conocimiento
profesional que, paraddjicamente estd muy adaptado a la cultura escolar
dominante (tanto fuera como dentro de la escuela), pero que es poco 1til para
resolver los complejos problemas de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

De manera que podemos pensar que los anteriores saberes se encuentran integrados gracias
a una serie de creencias o cosmovision, en el sentido en que la define Cobern*

Organizacion fundamental de la mente, culturalmente dependiente,
generalmente subconsciente. Esta organizacién conceptual se manifiesta como
un conjunto de presuposiciones que predisponen a la persona a sentir, pensar y
actuar de manera predecible. La cosmovision va desde niveles epistemolédgicos
hasta visiones especificas sobre fendmenos fisicos.

Dichas creencias son dificiles de cambiar, ya que en gran mediada forman parte de las
variables de identidad del individuo y como sefialan Joram y Gabriele,* actian como una
barrera para el aprendizaje si esté es contradictorio con esas creencias. Mientras que el
conocimiento cambia mediante “la toma en consideracion de argumentos bien establecidos”,
las creencias no. Si por ejemplo ofrecemos contra argumentos a las creencias manifestadas

3 RIVERO GARCfA, Ana. (1996): LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO DE CIENCIAS DE
LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA: UN ESTUDIO DE CASO. Tesis Doctoral. P. 55. Sevilla: Dto.
Didact. de las C. Exp. y Soc. y S Univ. Sevilla.

% Idem p. 55.

% COBERN, W. (1993): Contextual constructivism: The impact of culture on the learning and teaching of science. En
TOBIN, K. THE PRACTICE OF CONSTRUCTIVISM IN SCIENCE EDUCATION. Washington, DC: American Association for
the Advancement of Science. citado en p. 58 de POWELL, R. (1996) Epistemological antecedents to culturally relevant
and constructivist classroom curricula: a longitudinal study of teachers' contrasting world views. En Teaching and
Teacher Education. Vol./n° 12 (4) pp. 365-384.

% JORAM, E. y GABRIELE, A. (1998): Preservice teachers’prior beliefs: transforming obstacles into opportunities. En
Teaching and Teacher Education. Vol./n° 14 (2) pp. 175-191.
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por los estudiantes de profesores, estamos teniendo en cuenta el contenido de la creencia,
pero no su ecologia epistemoldgica, es decir, su cosmovision.*

El Conocimiento Profesional Deseable

iversos autores nos previenen de las visiones simplistas sobre este tema y sefialan
su complejidad. Para Rafael Porlan y Ana Rivero* se trata de un conocimiento
practico complejo:

El conocimiento de los profesores, al igual que otros conocimientos, como el de
los médicos o el de los jueces, es un tipo de conocimiento practico,
profesionalizado y dirigido a la intervencion en dmbitos sociales. En palabras
de Bromme (1988)* Las exigencias profesionales que sufren los ensefiantes son de
parecida complejidad y dificultad de las de, por ejemplo, un ingeniero o un médico
(..

El conocimiento practico debe reunir, segtin este planteamiento, tres requisitos
bésicos:

1. Ser riguroso y critico en cuanto al tratamiento de los problemas
profesionales que le son propios, lo que requiere la reelaboracién de
saberes procedentes de diferentes fuentes

2. Reconocer, valorar y mejorar las pautas profesionales de actuacién en
contextos cotidianos y concretos, y

3. Abordar los dilemas éticos que toda intervencién social plantea

Para Daniel Gil son ocho® los conocimientos y destrezas interrelacionadas que debe
dominar un profesor (o como sefiala acertadamente: un equipo de profesores):

% COBERN, W. (1996): Worldview theory and conceptual change in science education.. En Science Education. Vol./n® 80

(5) pp. 579-610.

37 PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 65. Sevilla: Diada
Editoras.

% BROMME, R. (1988): Conocimientos profesionales de los profesores. En Ensefianza de las Ciencias. Vol 6,
n° 1: pp. 19-29. Citado en p. 65 de PORLAN, R y RIVERO, A. 1998 EL CONOCIMIENTO DE LOS
PROFESORES. Sevilla: Diada Editoras.

% GIL, Daniel. (1991): ¢Qué hemos de saber y saber hacer los profesores de ciencias?. En Ensefianza de las
Ciencias. Vol 9, n° 1: pp. 69-77.
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1. Conocer la materia a ensefiar

2. Conocer y cuestionar el pensamiento docente espontaneo

3. Conocimientos tedricos sobre el aprendizaje y el aprendizaje de las ciencias
4. Ser capaz de realizar una critica fundamentada de la ensefianza habitual
5. Saber preparar actividades

6. Saber dirigir la actividad de los alumnos

7. Saber evaluar

8. Saber desarrollar investigaciones e innovaciones.

Para Van Driel, Beijaard y Verloop,* recogiendo las aportaciones de varios autores, dicho
conocimiento practico viene caracterizado por que:

1.

Es la sabiduria acumulada de los maestros en base a sus experiencias que ellos
pueden usar inmediatamente en su propia prdctica, se trata de un conocimiento
orientado a la accion, adquirido sin la ayuda directa de otros.

Estd cefiido a la persona y al contexto. Les permite a los maestros lograr las metas
que ellos valoran personalmente y esta afectado por las preocupaciones de los
maestros sobre su propio contexto instruccién (los estudiantes, los libros de texto y
otros materiales de aprendizaje, el plan de estudios, la cultura escolar, etc.). Sobre
todo en educacion secundaria y superior, la identidad del profesor estd fuertemente
determinada por la materia que ensefia.

Es, en gran parte, un conocimiento implicito o tacito. No se suele articular, por
consiguiente, desarrollar una base de conocimiento compartido parece ser mas
problemaético para los profesores que para los profesionales de otros campos.

Se trata de un conocimiento integrado: el conocimiento cientifico o formal, el
conocimiento cotidiano, incluso las normas y valores, asi como el conocimiento
experiencial son parte del conocimiento practico. El conocimiento practico abarca
los elementos de conocimiento formal, adaptados al contexto de instruccién.

Construyendo el conocimiento practico, las creencias de los profesores juegan un
papel muy importante. Como parte del conocimiento practico, se entretejen
creencias y conocimiento estrechamente, pero la naturaleza de las creencias hace
que actiien como un filtro a través del que el nuevo conocimiento se interpreta y,
como consecuencia, integra en los armazones conceptuales. Por consiguiente, las
creencias juegan un papel central organizando el conocimiento y definiendo la
conducta.

De manera que el conocimiento de los profesores/as*

“*VAN DRIEL, Jan H.; BEIJAARD, Douwe y VERLOOP, Nico. (2001): Professional development and reform in science
education: the role of teac,hers' practical knowledge. En  Journal of Research in Science Teaching. Vol./n° .38 pp.137-158.
4 BALLENILLA GARCIA de GAMARRA, Fernando. (1999): ENSENAR INVESTIGANDO. {COMO FORMAR
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Implica mucho mds que el conocimiento de la propia disciplina, requiere un
saber practico necesario para poder intervenir sobre una realidad singular,
compleja, e incierta, en la que trabajar con acierto requiere una constante toma
de decisiones frente a situaciones inesperadas y poco previsibles. La tnica
garantia de que esas decisiones sean las mds adecuadas sdlo puede venir de
una reflexion fundamentada tedricamente.

Al analizar con anterioridad el conocimiento profesional hegemoénico diferencidbamos
cuatro tipos de saberes profesionales y apuntdbamos las escasas interacciones entre estos,
por lo que su organizacién la podiamos considerar aditiva. Sin embargo precisdbamos que a
pesar de sus pocas interacciones presentaba una cierta coherencia debido a su afinidad con
los estereotipos sociales dominantes. Utilizando el mismo esquema para proponer cual
debiera ser el conocimiento profesional deseable (y asi facilitar su contraste con el
hegemonico), queda claro que tiene que ser diferente en tres aspectos:

I. la mejora de los cuatro saberes profesionales citados, desarrollandolos y sofisticdndolos,
y también debe

II. integrarlos de manera que constituyan, en la medida de lo posible, un sistema de ideas
armoénico y consistente. Pero ademads, para hacer frente a la aparente coherencia del
conocimiento profesional hegemdnico (derivada de su afinidad con la ideologia
dominante), también debe de

III. estar informado por cosmovisiones ideoldgicas alternativas a las dominantes.

I. La mejora de los cuatro saberes profesionales

1. EL SABER ACADEMICO

s una obviedad que para ensefiar algo, antes hay que conocerlo, pero de ahi no se

deduce que el conocimiento de la materia sea condicién necesaria y suficiente para

su ensefianza. Tampoco se deduce que la formacién disciplinar actual en las
facultades de ciencias sea la adecuada para la formacion de los profesores/as.

Desde que los cientificos crean un nuevo conocimiento, hasta que

1. se difunde y percibe como necesaria su inclusidn en el conjunto de conocimientos
que la escuela transmite, y después

2. los profesores lo acotan y transforman para formar parte del curriculo, de manera
que

3. se convierte en algo susceptible de ser ensefiado en la escuela y aprendido por los
alumnos, y

4. estos efectivamente lo aprenden,

PROFESORES DESDE LA PRACTICA?. P. 84. Sevilla: Diada Editoras.

CAPITULO 2: EL. CONOCIMIENTO PROFESIONAL. 17



pasan muchas etapas, y los profesores/as deben ser capaces de cubrirlas todas.

Un profesor/a debe de tener la suficiente autonomia y criterio como para decidir que
conocimientos cientificos resulta conveniente incluir en el curriculo en funcién, tanto de su
importancia en el entramado légico de la disciplina como por el hecho de que sea
susceptible de servir de puente con otras disciplinas o desde su importancia socio-
ambiental. No debe de esperar a que la administracién o las editoriales le marquen lo que
se debe ensefiar. Esto no significa que cada profesor particular deba reconstruir totalmente
desde cero el curriculo (el conocimiento escolar deseable), pero si que significa que los
profesores deben ser profesionales atentos e informados, tanto de los avances de su
disciplina como de aquellos aspectos de la misma que cobran importancia debido a su
relacién con determinadas problematicas socio-ambientales urgentes o criticas. Pero es que
ademds, como plantea Stengel *:

El profesor, inevitablemente transforma el contenido en algo, un contenido
ensefiable que tiene su propia ldgica y estructura, y tiene sentido para los
alumnos. El conocimiento que ayuda a que se produzca esta transformacion
del conocimiento incluido en el curriculum escolar, en algo que tenga sentido
para los alumnos, es a lo que denominamos Conocimiento Diddctico del
Contenido

Para Shulman®:

Dentro de la categoria conocimiento diddctico del contenido incluyo los temas
mas comunmente enseflados en una determinada asignatura, las formas mas
utiles para representar las ideas, las analogias, ilustraciones, ejemplos,
explicaciones y demostraciones mds poderosas, en una palabra, las formas de
representar y formular el contenido para hacerlo comprensible a otros. El
conocimiento diddctico del contenido también incluye un conocimiento de lo que
facilita o dificulta el 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

Ahora bien, esa transformacién de los contenidos, esa transposicion diddctica,* se debe

42 STENGEL. (1992): en Simposio. PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE. p. 7, Chicago: A.E.R.A. Citado
en p. 107 de MARCELO GARCIA, Carlos. 1994 FORMACION DEL PROFESORADO PARA EL CAMBIO
EDUCATIVO. Barcelona: PPU, (Promociones y Publicaciones Universitarias SA).

*  SHULMAN, Lee S. (1986): Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. En Educational
Researcher. Vol 15, n° 2: pp. 4-14. Citado en p. 107 de MARCELO GARCIA, Carlos. 1994 FORMACION
DEL PROFESORADO PARA EL CAMBIO EDUCATIVO. Barcelona: PPU, (Promociones y Publicaciones
Universitarias SA).

“  ASTOLFI, Jean P. (2001): CONCEPTOS CLAVE EN LA DIDACTICA DE LAS DISCIPLINAS. P. 192.
Sevilla: Diada Editoras.

JIMENEZ, M2 Pilar y SANMARTI, Neus. (1997): ¢Qué ciencia ensefiar?: Objetivos y contenidos en la
educacién secundaria. En p. 33 de DEL CARMEN, Luis. Compilad. LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE
LAS CIENCIAS DE LA NATURALEZA EN LA EDUCACION SECUNDARIA (Compilacién). pp. 17-45.
Barcelona: Horsori-ICE Universitat de Barcelona.
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realizar de manera que no haya una ruptura epistemoldgica* entre el objeto de saber y el
objeto de ensefianza.

Al complejo proceso anterior hay que afadir la integracion del contenido disciplinar con los
intereses y conocimientos previos de los alumnos (Esquema 1) %, ya que solo de esa
manera se puede aspirar a que realicen aprendizajes significativos. Si lo que pretendemos
que aprendan no consigue despertar su interés y atencién, se corre el riesgo de que se
convierta en un aprendizaje superficial, cuyo tinico objetivo es la supervivencia en la
institucién escolar.

Con lo apuntado hasta aqui estd clara la necesidad de que los profesores/as tengan un
amplio saber académico, como dicen Rafael Porlan y Ana Rivero*

Esquema 1

> | SINTESIS DIDACTICA NEGOCIADA | PERSPECTIVADE LOS ALUMNOS
PERSPECTIVA DEL PROFESOR +

Y

Y 4
FROBLEMAS 4
CONOCIMIENTO INVESTIGAR ¥ CONOCIMIENTOS
ESCOLAR PROYECTCS 4 E NTERESES D
DEZEABLE REALIZAR LO3 ALUMNOS
\ 4 L4
DIRECCION DEL CONSTRUCCION DE
AFREMDIZAIE SIGNIFICADOS
L J
CONSTRUCCION PROGRESIVA
DE SIGNIFICADOS MAS .
FOTENTES, COMPLEIOS ¥ -«

L 4

ADECUADOR

EL PROBLEMA DEL QUE ENSENAR Y DEL QUE APRENDER DESDE UN ENFOQUE INVESTIGATIVO (Rafael Porlin),

Son muchas las disciplinas que aportan significados relevantes para el
conocimiento profesional: las disciplinas relacionadas con las areas curriculares
(Biologia, Quimica, Fisica, etc...) las relacionadas con la ensefianza (Pedagogia,

% ARSAC, G.; DEVELAY, M.; TIBERGHIEN, A. (1989): LA TRANSPOSITION DIDACTIQUE EN
MATHEMATIQUES, EN PHYSIQUE, EN BIOLOGIE. Villeurbanne: IREM et LIRDIS, Unv CL. Bernard, Lyon
I. Citado en p. 192 de ASTOLFI, Jean P. 2001  CONCEPTOS CLAVE EN LA DIDACTICA DE LAS
DISCIPLINAS. Sevilla: Diada Editoras.

4 PORLAN ARIZA, Rafael. (1993): CONSTRUCTIVISMO Y ESCUELA. P. 163. Sevilla: Diada Editoras.

4 PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 73. Sevilla: Diada
Editoras.
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Teoria del Curriculum, Historia de la Educacién, Didacticas Especificas, etc.),
las relacionadas con el aprendizaje (Psicologia) y las relacionadas con el
estudio de los sistemas educativos (Sociologia de la Educacién, Politica
Educativa, Economia Educativa, etc.)

Es el momento de sefalar el papel fundamental que juegan las diddcticas especificas a la
hora de integrar esta diversidad de conocimientos disciplinares necesarios en la formacién
del profesorado, ya que previenen que esta se convierta en una

Suma de una formacion cientifica basica y una formacién psico-socio-
pedagdgica general®

Pero por supuesto no es el saber académico citado el que se proporciona en las actuales
facultades de ciencias, que se limitan a formar fisicos, bidlogos, gedlogos, etc.

Pero es que ademads, la extendida idea de que los profesores de secundaria con la actual
formacion inicial han obtenido, al menos, los conocimientos necesarios sobre su materia
como para ensefiarla,

De hecho, la ténica general de la formacién permanente en nuestro pais, es
dejar de lado lo que se refiere a contenidos cientificos, admitiendo asi,
implicitamente que es suficiente la preparacion proporcionada en este aspecto
por la formacién inicial®.

no deja de ser un mito. Y lo es, no sélo si nos planteamos una transformacién radical de los
contenidos a ensefar en la escuela, como plantea Eduardo Garcia,* ™ sino incluso en
relacién con la ensefianza de la propia disciplina. Efectivamente los conocimientos
disciplinares que se adquieren en las facultades estdn muy lejos del conocimiento sustantivo
de la materia propuesto por McDiarmid y Ball* y del conocimiento profesionalizado del
contenido propuesto por Rosa Martin®'.

Frente a la acumulacién de conocimientos especializados, sumamente parcelados en
microasignaturas, que es hoy caracteristica de las facultades de ciencias y que inducen
transposiciones didacticas del mismo estilo®:

“  FURIO, C.; GIL, D.; PESSOA, A.; SALCEDO, L. (1992): La formacién inicial del profesorado de educacién
secundaria: papel de las did4cticas especificas. En Investigacion en la Escuela. n® 16: pp. 7-21.

4 GIL, Daniel. (1991): {Qué hemos de saber y saber hacer los profesores de ciencias?. en Ensefianza de las
Ciencias. Vol 9, n° 1: p72.

**  McDIARMID, G.W. Y BALL, D.L. (1989): The Teacher Education and Learning to Teach Study: an
occasionfor developing a conception of teacher knowledege. En National Center for Researchon Teacher
Education. Research Report 89-1. Michigan: Michigan State University. Citado en p. 74 de PORLAN, R y
RIVERO, A. 1998 EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. Sevilla: Diada Editoras.

51 MARTIN del POZO, Rosa. (1994): El conocimiento del cambio quimico en la formacién inical del
profesorado. Estudio de las concepciones disciplinares y didacticas de los estudiantes de magisterio. en
Tesis Doctoral inédita. Sevilla: Universidad de Sevilla.

2 JIMENEZ, M? Pilar y SANMARTI, Neus. (1997): (Qué ciencia ensefiar?: Objetivos y contenidos en la
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47 GARCIA, J.E. (1998): HACIA UNA TEORIA ALTERNATIVA SOBRE LOS CONTENIDOS ESCOLARES. Sevilla: Diada
Editoras.

La forma casica y mas generalizada de transposicion diddctica consiste, segtin
S. Johsua y J.J. Dupin® (1993), en escoger un campo de saber, un modelo o
teoria cientifica, y romperlo, o mejor, descomponerlo en conceptos y
procedimientos que se enseflan separadamente a través de las diferentes
lecciones del programa. Las hipdtesis en que se basa esta manera de transponer
el conocimiento consideran que se puede distinguir los conceptos bdsicos
implicados en una teoria o modelo y que, una vez aprendidos por separado, el
estudiante podra reconstruir el modelo del experto, aunque en una version
simplificada del mismo. También presupone que el tiempo de ensefianza y el
tiempo de aprendizaje coinciden necesariamente, al menos en los buenos
estudiantes.

Este tipo de transposicién diddctica es logica desde el punto de vista del
experto pero no tanto para los estudiantes. El experto cuando plantea este
ejercicio de descomposicion, no pierde la referencia del campo del saber
correspondiente y, para él, los conceptos seleccionados tienen sentido en el
marco de sus muiltiples interrelaciones y en funcién de los problemas que
estudia y que intenta explicar. Pero para los estudiantes, este referente, al no
ser explicito, no existe.

Para superar este tipo de transposicion se revela como fundamental la necesidad de una
formacion, no solo con contenidos mas orientados a la ensefanza, sino también mas
reflexiva, que permita transposiciones didacticas mds holisticas. Como Furié recoge de
Gess-Newsome y Ledermman®, es necesario que los profesores

se den cuenta no sélo de que hay que dominar los contenidos de la disciplina,
sino también de saber como los tiene trabados

y también de como se han configurado histéricamente las disciplinas y de la posicién
epistemoldgica del conocimiento cientifico’ para, como sefiala Daniel Gil*, asi
comprender

educacién secundaria. en p. 33 de DEL CARMEN, Luis. Compilad. LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE
LAS CIENCIAS DE LA NATURALEZA EN LA EDUCACION SECUNDARIA (Compilacion). pp. 17-45.
Barcelona: Horsori-ICE Universitat de Barcelona.

% JHOSUA, S. Et DUPIN, J.J. (1993): INTRODUCTION ALA DIDACTIQUE DES SCIENCES ET DES
MATHEMATIQUES. Paris: PUF. Citado en p. 33 de JIMENEZ, M2 Pilar y SANMARTI, Neus. 1997 ¢Qué
ciencia ensefiar?: Objetivos y contenidos en la educacién secundaria. en DEL CARMEN, Luis. Compilad. LA
ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS DE LA NATURALEZA EN LA EDUCACION
SECUNDARIA. pp. 17-45. Barcelona: Horsori-ICE Universitat de Barcelona.

**  GESS-NEWCOME, J. Y LEDERMAN, N.G. (1993): Preservice Biology Teachers' Knowledge structures as a
function of profesional teacher educatién: a year long assessment. En Science Education. 77 (1): pp. 22-
45. Citado en p. 190 de FURIO, C. 1994 Tendencias actuales en la formacién del profesorado de Ciencias.
En Ensefianza de las Ciencias. Vol 12 (2): pp. 188-199.

% GIL, Daniel. (1993): Contribucion de la historia y de la filosofia de las ciencias al desarrollo de un modelo de
ensefianza/aprendizaje como investigacién. En Ensefianza de las Ciencias. Vol./n° 11 (2) pp. 197-212.
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La forma en que los cientificos y cientificas abordan los problemas, las
caracteristicas mas notables de su actividad, los criterios de validacién y
aceptacion de la teorias cientificas

Ya que*”:

La adquisicién de esos conocimientos serd una herramienta vital para aquel
profesor que moviéndose dentro de una orientacién constructivista quiera
problematizar sus ensefianzas y presentar una imagen de la ciencia mas real,
mas contextualizada socialmente y menos neutra

De manera que en lo que se refiere al conocimiento disciplinar que deben de poseer los
profesores y profesoras, no se trata de acumular méas y mas, sino de que estos sean los
adecuados para el desempefio de la profesion.=

Aunque la tarea no se debe quedar ahi. Como profesores de ciencias debemos de procurar,
no solo presentar una imagen, sino que los alumnos/as se acerquen a las ciencias de una
forma contextualizada y socialmente implicada. Para ello, si antes habldbamos de la
integracion del contenido disciplinar con los intereses y conocimientos previos de los
alumnos, ahora debemos afiadir la integracion con los problemas socioambientales mas
relevantes.

MELLADO, V. y CARRACEDO, D. (1993): Contribuciones de la filosofia de la ciencia a la didactica de las ciencias. En

Ensefianza de las Ciencias. Vol./n° 11 (3) pp. 331-340.

¢ GIL, Daniel. (1983): Tres paradigmas basicos en la ensefianza de las ciencias. en Enseflanza de las
Ciencias. 1 (1): pp. 26 - 33. yen GIL, Daniel. (1993): Aportaciones de la investigacién en didéctica de las
ciencias a la formacion y actividad del profesorado. en QURRICULUM. 6-7: pp.45-46.

57 FURIO, C. (1994): Tendencias actuales en la formacién del profesorado de Ciencias. En Ensefianza de las
Ciencias. Vol 12 (2): pp. 188-199.

8 KENNEDY, M. (1998): Education reform and subject matter knowledge. En Journal of Research in Science Teaching.
Vol./n° 35 pp. 249-263.
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Esquema 2: Los dmbitos de investigacién del alumno como producto de una triple integracién

\“ tegraciso n
Ambitos de
investigacion
del alumno/a

Un excelente recurso para efectuar esa triple integracién (esquema 10), son los &mbitos de
investigacion del alumno®, que podemos definir como®

Un conjunto de problemas socioambientales relacionados entre si, y que, desde
la perspectiva del alumno son relevantes para la comprension de un
determinado aspecto del mundo.

Ambitos a partir de los cuales se pueden desarrollar y sirven para organizar: investigaciones
escolares organizadas en torno a problemas®, proyectos de trabajo®, unidades didécticas®,
grafos®, y secuencias diddcticas en general.

Para nosotros cada ambito de investigacion puede considerarse como un
territorio poco conocido, en principio, por los alumnos y alumnas, en los que
realizaran incursiones planificadas con la ayuda del profesor, a fin de llegar a
familiarizarse con este y poder moverse con soltura y autonomia en el mismo.
De la misma manera, para el profesor cada ambito de investigacion es el mapa

[

® CANAL, Pedro. (1994): Los 4mbitos de investigacién como organizadores del conocimiento escolar en la
propuesta curricular Investigando Nuestro Mundo (6-12). En Investigacién en la Escuela. n° 23: pp. 78-87.

% GARCIA, J.E. (1998): HACIA UNA TEORIA ALTERNATIVA SOBRE LOS CONTENIDOS ESCOLARES. P.
174. Sevilla: Diada Editoras.

¢ PORLAN ARIZA, Rafael. (1993): CONSTRUCTIVISMO Y ESCUELA. P. 166. Sevilla: Diada Editoras.

¢ HERNANDEZ, Fernando; VENTURA, Montserrat. (1992): LA ORGANIZACION DEL CURRICULUM POR
PROYECTOS DE TRABAJO. Barcelona: Grad edit. e ICE Universidad de Barcel.

CANAL, P.; LLEDO, A.; POZUELOS, F. y TRAVE, G. Compilad. (1997): INVESTIGAR EN LA ESCUELA:
Elementos para una ensefianza alternativa. P. 213. Sevilla: Diada Editoras.

¢ BALLENILLA, F.; CARBALLO,M.A.; GISBERT,M.J.; MARMOL,O.; y otros (Grupo La Illeta). (2001): Grafos

de itinerarios didacticos: Una forma alternativa de presentacion de materiales curriculares para los

profesores/as innovadores/as. En Kikiriki n® 61. pp. 67-73. Sevilla: Movimiento Cooperativo Escuela

Popular.
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de un territorio que le indica sus lugares mas relevantes y definitorios, asi como
le sugiere posibilidades diversas para explorarlo y utilizarlo en clase.*

2. EL SABER EXPERIENCIAL EXPLICITO

(] . . ..
n que se debe diferenciar este conocimiento respecto a su
( homologo hegemonico?. Para Rafael Porlan y Ana Rivero,
debiera reflejar determinadas concepciones, propias del

conocimiento profesional deseable, por ejemplo que se conoce®:

1. La existencia de ideas alternativas en los alumnos asi como su utilizacién didactica
2. Como se formula, organiza y secuencia el conocimiento escolar

3. Como disefiar un programa de actividades valido para el tratamiento de problemas
interesantes y con potencialidad para el aprendizaje

4. Cémo dirigir el proceso de aprendizaje del alumno
5. Cémo y qué evaluar

Ademds debe presentar mds coherencia interna que el hegemonico ya que se manifiesta en
el dia a dia de las relaciones habituales de los centros, y al ser contra hegemonico requiere,
para salir con éxito de su confrontacion con este y para garantizarse un espacio en la
cultura escolar del centro, buscar constantemente apoyos y fundamentacién en el saber
académico. De manera que en el caso del conocimiento profesional deseable, se trata de un
saber mas ilustrado que el hegemonico, y recurre con frecuencia al apoyo de autores y
estudiosos de la educacién de reconocido prestigio. En la tabla 5 presentamos algunos
ejemplos de manifestaciones de dicho saber ilustrado.

3. LAS RUTINAS Y GUIONES

especto a las rutinas alternativas, estas se deben diferenciar de las hegemdnicas en

el sentido de que al utilizarlas reiteradamente en el aula faciliten que los

alumnos/as se acerquen de una determinada forma al conocimiento, ademas de
llevarles a poner en practica determinados procedimientos y a potenciar una serie de
actitudes y valores que rompan con su pasividad y les hagan ser protagonistas de su propio
aprendizaje favoreciendo su autonomia; estimulando la auto evaluacién y la autocritica (y
esto sin menoscabo de su autoestima). Ademds uno de sus objetivos debe ser que los
alumnos/as disfruten mientras aprenden.

s CANAL, P.; LLEDO, A.; POZUELOS, F. y TRAVE, G. Compilad. (1997): INVESTIGAR EN LA ESCUELA:
Elementos para una ensefianza alternativa. P. 213. Sevilla: Diada Editoras.

% PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 85. Sevilla: Diada
Editoras.
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Tabla 5. Algunos ejemplos de manifestaciones del Saber Experiencial Explicito del Conocimiento Profesional Deseable.

Saber Exp.
Explicito:

La existencia
de
concepciones
en los
alumnos asi
como su
utilizacién
didactica

Como se
formula,
organiza y
secuencia el
conocimiento
escolar

Principios

Primero hay
que averiguar
lo que el
alumno sabe
y después
obrar en
consecuencia

(1)

Hay que
negociar con
los
alumnos/as
los temas a
tratar en clase

Metéaforas

Para ir de
un lugar a
otro lo
primero
que tienes
que saber
es doénde
estas

Cuando
obligas a
alguien a
comer algo
que no le
gusta lo
Unico que
puedes
conseguir
es que lo
vomite o
que lo
aborrezca

Reglas

Hay que
comenzar a
tratar un
tépico
proponiendo
un problema
sin
informacién
previa, para
asi detectar
las ideas de
las que parten
al intentar
resolverlo.

Para trabajar
algo con los
chiquitos, lo
primero que
hay que hacer
es interesarlos

Narraciones

Ej. “Siempre que trato
el tema del ciclo del
agua me encuentro
con que los chiquitos
piensan que las
nubes estan formadas
por vapor de agua”

Ej.: “Una manera de
comenzar el curso es
preguntarles a los
chiquitos que les
apetece trabajar en la
asignatura. Sirve, por
una parte, para
delimitar y diferenciar
el campo conceptual
de la asignatura y por
otra para iniciar un
proceso de
negociacién con
ellos”

Conoc.
Curriculares

Cuestionario
S 0 recursos
para la
deteccién de
las ideas
previas, por
ejemplo:
“Hacer un
dibujo del
interior del
cuerpo
humano”

Matrices de
registro que
cruzan los
temas del
temario
oficial con los
toépicos que
se van
trabajando
en clase.
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Saber Exp.
Explicito:

El disefio de
un programa
de
actividades
vélido para
el
tratamiento
de
problemas
interesantes
y con
potencialidad
para el
aprendizaje

Principios

El disefio de
una secuencia
didactica no
puede ser ni
lineal ni
rigido. Debe
permitiry
facilitar el
cambio de
rumbo si las
circunstancias
lo aconsejan

Metaforas

El
desarrollo
del
progreso
educativo
se parece
mas al
vuelo de
una
mariposa
que al
trayecto de
una bala

(2)

Reglas

Hay que
aprovechar las
ocasiones de
aprendizaje
imprevistas
que aparecen
en el aula,
aunque para
eso dejes el
programa de
lado

Narraciones

Ej.: A continuacién
tratamos la medida
de Biodiversidad,
“{Cuanta diversidad
hay en las mochilas?,
¢y en los estuches?”
aprendiendo a
calcular el indice de
diversidad de los
objetos diferentes
que se pueden
encontrar en el
interior de sus
mochilas y estuches,
como lapices,
boligrafos, colores,
clips, libros,
cuadernos, etc. De
esta manera se
entendid facilmente
el concepto de
diversidad y al mismo
tiempo nos sirvié para
reflexionar entre
todos, que los grupos
de trabajo de clase
que presentan mayor
diversidad en sus
mochilas,
necesariamente han
de estar mejor
preparados,
teéricamente, para
sacar el curso, puesto
gue disponen de mas
recursos. Los grupos
gque menos
trabajaban,
curiosamente
presentaron un bajo
indice de diversidad
en sus mochilas. Todo
ello nos llevé a
recordar el concepto
de gen como portador
de informacién
genéticay la
importancia de
conservar el maximo
posible de ellos, en
tanto en cuanto eso
nos supone a todas
las especies que
poblamos la tierra
disponer de méas y
mejores recursos
genéticos para hacer
frente a los diferentes
estimulos que puede
presentar el medio en
el que vivimos (3)
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Grafos de
actividades,
ver (3) por
ejemplo:
“Grafos de
itinerarios
didacticos:
una forma
alternativa
de
presentacién
de
materiales
curriculares
para los
profesores y
profesoras
innovadores”



Saber Exp. L . . Conoc.
Explicito: Principios Metaforas Reglas Narraciones AT s
Se trata de
2|L;eselzs Ej.: “Para empezar les | Grafos de
Para <ean como No solo hay dije que a nivel actividades,
consequir aue | una que disefar individual elaboraran ver (3) por
nuestrgos q especie de distintas un listado de ejemplo:
alumnos se ir?kama actividades términos que “Grafos de
aburran en gn que a que se recordaran de cursos | itinerarios
. L . abordeny anteriores que didacticos:
Ic_iZIdIT'(e;f:falsog frlgsse' Sg hay mueedfscfeavan resuelvan de tuvieran que ver con una forma
de P mant?aner ?ealizando distinta la clasificacién de los | alternativa
aprendizaje durante todo distintas manera, sino SEres vivos, para de .
del alumno el curso la actividades due ademas, contrastarlos después | presentacion
misma rutina (todas debemos estar con el resto del grupo | de
de trabaio divertidas) familiarizado y de la clase. A partir = materiales
aunque fes'ta con distintas de ahi, seguimos con curriculares
funcqione bien glcanzando rutinas de muchas de las para los
() metas. se trabajo en el actividades, profesores y
van ! aula (6) programadas para el profesoras
proponiend grafo (3)...” innovadores”
o otras.
. No hay que Ej.: “Les fecho las
\Sgsm; le calificar a los hojas que van
Evaluar no es contar al alumnos por haciendo, porque de
lo mismo que olicia que los esa manera intento Matriz de
calificar. Ee ha a conocimientos, = evitar que la noche control
Calificar en arado y si cuando antes de presentar el individual de
ué y como uncién de los contribuyen a informe del final de
Quéy c6 f de fe o trib f del final del |
evaluar conocimientos muﬁtar poner en tema se den un actividades
lleva a que los ue no' marcha y atracén de copiar realizadas en
alumnos gabes o mantener las unos de otros. De clase
simulen el ue dindmicas de esta manera pretendo
aprendizaje gi nifica aula que nos valorar el trabajo del
esga sefial interesa dia a dia en clase (5)..
consolidar "
ste principio, muy comun entre profesores innovadores, tiene su origen racticamente
(1) Este principi . . prof . 4 . igen y précti
parafrasea a Ausubel en la introduccion de las ediciones de 1968 y 1978 de su obra “Educational
Psychology: A Cognitiva View” ( New York: Holt, Rinehart, and Winston) en que dice: “Si tuviera
que reducir toda la psicologia de la educacién a un solo principio, dirfa esto: el factor sencillo mas
importante que influencia el aprendizaje es lo que ya sabe el que aprende. Averigiielo y enséfiele en
concordancia con ello”
etatora, que retfleja mu len el pensamiento de numerosos docentes innovadores, esta tomada
(2)Metafora, q flej y bien el p i d d i d : d
Notas: de “La vida en las aulas” de Philip W. JACKSON (Madrid, Ed. Morata 1991. Pag. 197 )
’ (3) Del Grupo “La Illeta” (Ballenilla et alt) en la Revista Kikiriki.; 2001; N° 61; pp. 67-72 Ed:
Cooperacion educativa. Sevilla.
(4) Principio tomado de WHITE, Richard T. (1997). The revolution in Research on Science
Teaching". Ponencia de clausura en el V Congreso de Didactica de las Ciencias. Murcia.
(5) F. Ballenilla. I.E.S. "San Blas" Material inédito.
(6) “Rutinas Alternativas coherentes con un modelo didéctico investigativo”. Del grupo La Illeta
(1999 ) Actas II Simposio: La Docencia De Las C. Experimentales En La E. Secundaria Madrid
Colegio Oficial de Bidlogos

En lo que se refiere al conocimiento, deben partir del conocimiento cotidiano, mejorandolo
y complejizandolo, rompiendo ademas con una concepcion cerrada y dogmatica del
conocimiento cientifico que pasa a convertirse en un conocimiento socialmente construido.
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Ademss, respecto al aula deben ser rutinas que favorezcan los debates, la toma de
decisiones democrdticas, y deben estar pensadas para un aula en que los alumnos estan
organizados en grupos y la actividad estd centrada en la investigacién de éstos sobre
problemas.

No entendemos estas rutinas como secuencias totalmente estancas, se debe poder migrar
facilmente de una a otra si las circunstancias asi lo aconsejan, e incluso simultanear
algunas de ellas, y desde luego no utilizar siempre las mismas a lo largo del curso®:

Las rutinas forman parte del conocimiento técito, (Polany 1967)* que por su
naturaleza corresponde a lo que sabemos hacer, se aprende en la practica, y
resulta dificil de formalizar y no digamos de verbalizar. Por otra parte "la
multiplicidad de dimensiones que se entrecruzan en las tareas, la diversidad de
las mismas de acuerdo con el drea curricular en la que vayan a realizarse, hace
dificil establecer alguna tipologia general de utilidad para cualquier profesor"
(Gimeno, Perez; 1992)%

Todos hemos tenido contacto con las rutinas hegemonicas, en un primer
momento viviéndolas como alumnos y mas tarde desarrollandolas nosotros/as
mismos o viéndolas desarrollar por compafieros/as en los centros. Sin embargo
las rutinas alternativas no son tan corrientes, estan menos difundidas, y esto
supone una seria traba para la evolucién de los profesores/as. Al no conocer
rutinas alternativas tienen que re-inventarlas, lo que ralentiza su proceso de
desarrollo profesional, si no terminan desalentdndose antes.

Yinger distingue cuatro tipos de rutinas:

a) de actividad,
b) de instruccion,
c) de control y

d) planificacién de acciones.

Pero segtin Yinger”

)

7
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BALLENILLA, F.; CARBALLO,M.A.; GISBERT,M.J.; MARMOL,O.; y otros (Grupo La Illeta). (1999): La
importancia de las rutinas alternativas para el cambio de modelo diddctico de los profesores/as. en
LIBROS DE ACTAS DEL II ENCUENTRO IBEROAMERICANO DE COLECTIVOS ESCOLARES QUE HACEN
INVESTIGACION DESDE SU ESCUELA. Meéxico DF.: Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).

POLANY, M. (1967): THE TACIT DIMENSION. New York: Doubleday. Citado en SCHON, Donald A.
1992 LA FORMACION DE PROFESIONALES REFLEXIVOS. Barcelona: Paidés-MEC.

GIMENO SACRISTAN,Jose.PEREZ GOMEZ,Angel. (1992): GIMENO SACRISTAN,Jose.PEREZ
GOMEZ,Angel. Compilad. COMPRENDER Y TRANSFORMAR LA ENSENANZA. Madrid: Morata.

YINGER, J. R. (1979): Routines in teacher planning. en Theory into Practice. N°/VIm. 18: 163-169.
Citado en pp. 454-475. de CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope. 1990 Procesos de pensamiento de los
docentes. en WITTROCK, Merlin C. Compilad. LA INVESTIGACION DE LA ENSENANZA III. PROFESORES
Y ALUMNOS. Barcelona: Paidés-MEC.
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la planificacion podria caracterizarse como una toma de decisiéon sobre la
seleccidn, organizacién y sucesion de rutinas

En general esas investigaciones nos van aproximando a un modelo de planificaciéon
complejo e interactivo en que las rutinas tiene un importante papel:

La ensefianza no es una serie de episodios inconexos de planificacion-
enseflanza: cada acto de planificacién puede estar influido por la planificacion
anterior y las experiencias de ensefianza, y potencialmente cada acto de
ensefianza hace su aportacion a los procesos futuros...”

También dan noticia de una cierta tendencia de los profesores experimentados a emplear

una serie de breves etapas de planificacién y se atenian substancialmente a la
informacion obtenida dia a dia en el aula 7

que desencadenaba la puesta en practica (o no) de determinadas rutinas, llamaron a esto
planificacion creciente y la diferenciaron de la planificacion amplia (la clasica), y sin
embargo

los (profesores) menos experimentados realizaban una planificacién diaria y
por lecciones™

Desde nuestro punto de vista este fendmeno, constatado por la investigacidon y que se
manifiesta en los centros por la mayor rigidez en el desarrollo del trabajo por parte de los
profesores noveles, es debido a lo que ya apuntamos, que una de las diferencias entre un
profesor/a experto y uno novato es el nimero, desarrollo y complejidad de las rutinas o
esquemas de actuacién a distinto nivel que el primero puede poner en marcha, aunque,
como sefialan Van Driel, Beijaard y Verloop,” si bien la experiencia hace aumentar en
magnitud el conocimiento practico de un maestro, al mismo tiempo, la variedad de este
disminuye. Los profesores gradualmente “se sienten mas como en su casa" en una area cada
vez mds restringida, y por consiguiente les resulta mas dificil explorar dreas de experiencia
en las que él o ella no estén familiarizados. Para estos autores, esa circunstancia explica el

71 Ibid. CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope. (1990): citando a YINGER, J. R. (1977) en p. 466 de: A
study of teacher planning: Description and theory development using ethnographic and information
processing methods. Tesis Doctoral Inédita. East Lansing: Universidad del estado de Michigan.

72 CLARK, C.M. Y YINGER, R. J. (1979): Three studies of teacher thinking. en Research Series. N°/VIm. 55.
East Lansing: Universidad del estado de Michigan. Citado en p. 466 de ibid. CLARK, Chistopher;
PETERSON, Penelope. 1990 Procesos de pensamiento de los docentes. en WITTROCK, Merlin C. Compilad.
LA INVESTIGACION DE LA ENSENANZA III. PROFESORES Y ALUMNOS. Barcelona: Paidés-MEC..

7* Ibid. CLARK, Chistopher; PETERSON, Penelope: En p.468 citando a SARDO, D. (1982): Teacher planning
styles in the middle school. Ellenville, N.Y. Trabajo presentado en la East. Educ. Research Assoc.

’* VAN DRIEL, Jan H.; BEIJAARD, Douwe y VERLOOP, Nico. (2001): Professional development and reform in science
education: the role of teachers' practical knowledge. En Journal of Research in Science Teaching. Vol./n° 38 pp.137-158.
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fracaso de los cursos que pretenden sumar a profesores expertos a procesos de innovacion,
aunque sean buenos cursos que consigan despertar el interés de estos. Lo que ocurre es que
una innovacion no implica simplemente agregar nueva informacion a los esquemas de
conocimiento existentes; de hecho, los maestros necesitan reestructurar su conocimiento y
sus creencias, y, en base a las experiencias instruccion, integrar la nueva informacion en su
conocimiento prdctico.

Nosotros aqui, en vez de utilizar para describir esta parcela del saber profesional deseable
la clasificacién de Yinger, hecha en funcién del objetivo de las rutinas, preferimos poner el
acento en su funcién planificadora (también apuntada por Yinger), desde este punto de
vista distinguimos

distintos niveles, existen rutinas mds amplias, de un nivel mas alto, que tienen
un caracter de estrategias metodoldgicas y relacionan y secuencian actividades
o grupos de actividades, ocupando, ademas, un periodo mas dilatado de
tiempo. Otras rutinas son de caracter intermedio, te proporcionan distintas
maneras de encadenar algunas actividades y/o las tareas dentro de cada
actividad. Hay ademads otras rutinas mas concretas que hacen referencia al
desarrollo de tareas y la utilizaciéon de recursos (...).

Las distintas rutinas que hemos diferenciado son, en lo que se refiere a las de
alto nivel: la secuencia de problemas; la investigacién sobre un tépico; la
investigacion/observacion de fendmenos socionaturales y el disefio y desarrollo
de campafias, etc.

En las rutinas de nivel intermedio incluiriamos las relativas a la organizacion y
gestion de un aula organizada en grupos; las de ampliacion del campo de
intereses; las de presentacion de los resultados y evaluacion; los juegos de
simulacién; las orientadas a que los propios alumnos tutelen el aprendizaje de
sus companieros, la utilizacion de materiales tecnoldgicos, etc.

De las numerosas micro-rutinas podemos citar: cémo utilizar la pizarra en las
puestas en comun; cémo utilizar el retroproyector; como realizar collages con
la produccion de los distintos grupos; el intercambio de textos para mejorar la
expresion escrita; como realizar exdmenes individuales y en grupo; utilizaciéon
de "gomets" para el control de la actividad de los grupos, cémo poner en
marcha los debates en el aula, etc.

En el esquema 4 ponemos un ejemplo de distintas rutinas a distintos niveles y la relacion de
anidamiento que hay entre ellas.

4. LAS TEORIAS IMPLICITAS

ste saber del conocimiento profesional alternativo estd sujeto a una paradoja. Tal

como lo definimos con anterioridad, se trata de un saber del que el propio sujeto

no es consciente, pero que resulta evidente tras un analisis hermenéutico para el
observador externo ilustrado. También apuntdbamos de su gran utilidad para los procesos

7> Ibid. BALLENILLA, F.; CARBALLO,M.A.; GISBERT,M.J.; MARMOL,O.; y otros (Grupo La Illeta). (1999).
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de desarrollo profesional de los profesores. En muchos casos el desarrollo profesional de un
profesor/a estd ligado a una toma de conciencia de las teorias implicitas que se derivan de
sus creencias y acciones (ver esquema 3), es decir, del paso de estas desde el plano tacito al
racional, para asi someterlas a andlisis y de ahi derivar consecuencias y principios de
cambio y evolucidn.

Esquema 3

Teorias Implicitas

Critica Tedrica

Teorfas implicitas

v desarrollo profesional
Nuevos
Anélisis principios )
haﬂz“é” orientadores PLANO TEORICO
I PLANO PRACTICO
——— e
orientan
) 1
Creencias sobre ° Nueva manera
la practica. » de pensar la
Acciones ‘ Proceso de evolucidn pI‘éCthﬂ y de
actuar.
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Esquema 4
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De manera que el objetivo del conocimiento profesional deseable sobre este saber consiste

on, es decir, en un acotamiento cada vez mayor del mismo, tal que vayan

disminuyendo aquellas parcelas de las creencias y acciones del profesor/a no sujetas a

en su extinci

I
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reflexion, y condenadas por tanto a no cambiar o a sufrir cambios al margen de la
racionalidad, propiciados exclusivamente por la adaptacion al contexto o por el
plegamiento a los supuestos ideoldgicos dominantes ya que aquel

que cobra conciencia de una teoria relativa a su conducta ya no esta sometido
a ella, sino que tiene la libertad de pasar por encima de ella 7

Al tomar una decisidon consciente siempre tiene uno la libertad de infrigir su
anterior teoria relativa a su propia conducta. Se podria decir también que uno
siempre puede “trascender” esa teoria.”

A nadie se le escapa que lo expuesto es la situacion ideal, y que como tal es dificil de
alcanzar. Resulta evidente que siempre habran parcelas de nuestro pensamiento y accion
que escapen a este proceso, pero no por eso deja de ser, o precisamente por eso es, el
objetivo del conocimiento profesional deseable. El valor de los referentes ideales no
siempre esta en alcanzarlos, en ocasiones se podra y en otras no, pero siempre sirven de
compds para orientar el rumbo de la evolucién.

Il. Laintegracion de los saberes profesionales

omo hemos visto en el apartado anterior, en el conocimiento profesional

deseable, los cuatro saberes profesionales estdn mas integrados que en el

hegemonico. Cuando apuntabamos que el saber experiencial explicito es mas
ilustrado, estdbamos indicando que busca apoyos y fundamentacién en los saberes
académicos. Cuando decimos que los saberes académicos deben de estar orientados hacia
la practica y que las didacticas especificas deben jugar un papel importante en ese sentido,
estamos proponiendo una integracién funcional de esos saberes que no tiene nada que ver
con el academicismo aditivo del conocimiento profesional hegeménico. Cuando se
describen, clasifican, y ponen en valor las distintas rutinas, estamos creando lazos entre
estos saberes experienciales implicitos y los explicitos. Cuando se pretende que los
profesores/as determinen las teorias implicitas que se derivan de sus principios y acciones
(saber experiencial) para criticarlas teéricamente (saber académico) estamos proponiendo
una integracién de los cuatro saberes.

Y es que una de las diferencias fundamentales entre el conocimiento profesional
hegemonico y el deseable no es la cantidad de saberes, sino su organizacién. Mientras que
en el primero predomina una yuxtaposicién aditiva, en el segundo lo caracteristico debe ser
su interrelacion, ya que los conocimientos de los profesores™

7 HOWARD, Nigel. (1967): The Theory of Metagames. en GENERAL SYSTEMS II (anuariode de la Society
for General Systems Research). 167. Citado en p. 96 de WATZLAWICK, Paul. 1988 Profecias que se
autocumplen. en WATZLAWICK, Paul. Compilad. LA REALIDAD INVENTADA. pp. 82-98. Barcelona:
Gedisa.

77 HOWARD, Nigel. (1971): PARADOXES OF RATIONALITY, THEORY OF METAGAMES AND POLITICAL
BEHAVIOR. Massachusetts: Instituto Tecnoldgico de Massachusetts, Press. Cambridge. Citado en p. 96 de
WATZLAWICK, Paul. 1988 Profecias que se autocumplen. en WATZLAWICK, Paul. Compilad. LA
REALIDAD INVENTADA. pp. 82-98. Barcelona: Gedisa.

% GARCIA, J.E. (1994): Epistemologia de la complejidad y ensefianza de la Ecologia. El concepto de
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Pueden considerarse como sistemas de ideas en evolucién. El contenido de las
concepciones puede, a su vez, analizarse atendiendo al grado de complejidad,
situdndolo en un gradiente que vaya de lo mds simple (mas reduccionista) a lo
complejo (menos reduccionista). El grado de complejidad de un sistema de
ideas concreto vendra determinado por la cantidad y calidad de los elementos
(significados) que lo componen y de sus interacciones.

O como dice Novak” acerca de la creacién de nuevo conocimiento

Implica, al mismo tiempo, el reconocimiento de nuevas regularidades en los
hechos u objetos, invencidn de nuevos o extensién de antiguos conceptos,
reconocimientos de nuevas relaciones (proposiciones) entre conceptos y, en los
casos mas creativos, una gran reestructuracion de las tramas conceptuales para
que incluyan relaciones de orden superior (...).

Los individuos mds capaces de reconstruir sus tramas conceptuales son
aquellos, que llegado el momento, se reconocen dentro de su comunidad como
los mas creativos.

Los profesores expertos son capaces de integrar los anteriores saberes y generar un

un conocimiento integrado en el que se representa el saber acumulado por los
profesores con respecto a su practica de enseflanza (teachers’ craft knowledge)®

Que Van Driel y otros caracterizan como un conocimiento que orienta la accién del
profesor, comprende saberes y creencias sobre la enseflanza, los estudiantes, la materia y el
curriculum. Es un conocimiento que no tiene por qué ser opuesto al cientifico. Se deriva de
la educacion anterior, asi como de las actividades educativas que estdn en proceso.
Ademas estd influido por los antecedentes personales de los profesores y por el contexto en
el que ellos trabajan.

Pues bien, para nosotros la integracién, complejizacién y reestructuracion de los anteriores
saberes profesionales es lo que da lugar al conocimiento practico complejo caracteristico de
los profesores/as expertos y este se organiza en forma de Teorias Prdcticas ® (ver tabla 6):

Que se obtienen por la integracién de las fuentes analizadas y que constituyen

ecosistema en la Educacion Secundaria. en Tesis Doctoral inédita. Sevilla: Universidad de Sevilla.

7 NOVAK, Joseph D. (1988): El construct. humano: Hacia la unid. en la elabor. de sign. sicol. y epist. en p.
35. de PORLAN, R; GARCIA, E.; Y CANAL, P. Compilad. CONSTRUCTIVISMO Y ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS pp. 23-40. Sevilla: Diada Editoras.

8 VAN DRIEL, J.; VERLOOP, N. y DE VOS, W. (1998): Developing science teachers' pedagogical content knowledge. En

p. 674 de Jgurnal of Research in Science Teaching. Vol./n® 35 (6) pp. 673-695.

8 PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL. CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 88. Sevilla: Diada
Editoras.
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el contenido del conocimiento profesional deseable.

Ya que, como sefialan Ana Rivero y Rafael Porlan®

El conocimiento profesional, en la medida que se plantea problemas de
intervencidon, no es un conocimiento académico, ni siquiera la sintesis de
varios de ellos

El conocimiento profesional, al referirse a procesos humanos, no puede ser
solo un conjunto de competencias técnicas, y

El conocimiento profesional, al buscar la coherencia y el rigor, no puede ser la
mera interiorizacion acritica de la experiencia.

Ahora bien, ¢A que hacen referencia las teorias prdcticas?. Varios investigadores (Argyris &
Schon, 1978; Goodman, 1988; Handal y Lauvas,1987)® han postulado que cada profesor
tiene teorias prdcticas sobre la ensefianza qué le sirven de guia en el aula. Como es natural
tratan de dar respuesta a los problemas profesionales mds importantes, y se desarrollan,
organizan y evolucionan espoleadas por ellos, ya que su razon funcional de ser es la de
orientar el abordaje de los problemas practicos. La teoria practica es

Personal, privada, que integra conocimiento, experiencia y valores, es
cambiante a lo largo de la vida, pero pertinente para la préctica de la
enseflanza en cualquier situacién concreta. Esa teoria es una estructura
personal que se establece paulatinamente a partir de una serie de eventos
diversos (experiencia prdctica, lecturas, conversaciones, observacién de otras
practicas) que se integran con los cambios de valores e ideales del individuo. Es
de hecho una teoria practica, que funciona en principio como una base o fondo
sobre el cual la accién debe verse, y no como un “constructo” tedrico logico, al
servicio de propdsitos cientificos como son la explicacién, la comprensién o la
prediccién®

La gestacion de estas teorias practicas puede ser influenciada en los profesores en
formacion por la biografia personal, las aulas donde se desenvuelven, el profesor tutor de
las préacticas, los factores institucionales, la formacién en la universidad, y la reflexion
critica®.

8 Idem p. 50.

8 ARGYRIS, C.y SCHON, D. A. (1978): THEORY IN PRACTICE: INCREASING PROFESSIONAL
EFFECTIVENESSS. San Francisco: Jossey-Bass Publishers.

GOODMAN, J. (1988): Construgting a practical philosophy of teaching: A study of preservice teachers
professional perspectives. en Teaching and Teacher Education. 4: pp. 121-137.

HANDAL, G. Y LAUVAS, P. (1987): PROMOTING REFLECTIVE TEACHING: SUPERVISION IN ACTION.
Londres: Open University Press.

8 Idem p. 9.

8 KETTLE, Brenda y SELLARS, Neal. (1996): The development of student teachers’ practical theory of teaching. En
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Teaching and Teacher Education. Vol./n® 12 (1) pp. 1-24.
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Es el conjunto y tipo de estas teorias, asi como sus interacciones, lo que constituye el
modelo diddctico personal (MDP) de un profesor/a concepto del que trataremos
extensamente en un proximo apartado y que se revela de una gran importancia para el
diagnostico y andlisis de la evolucién de estos.

IIl. El papel de las cosmovisiones ideoldgicas alternativas a las dominantes

omo ya apuntdbamos con anterioridad, el conocimiento profesional hegemonico, a

pesar de tener un caracter aditivo, presenta una gran coherencia funcional, en

parte debida a que se apoya en cosmovisiones acordes con los estereotipos sociales
dominantes. Si tratamos de construir un conocimiento profesional alternativo debemos de
tener en cuenta que el problema para su desarrollo no solo va a estar derivado de la puesta
en practica de actividades, procedimientos y dindmicas distintas a las habituales (y que
l6gicamente van a encontrar resistencias), sino que también se va a encontrar con una
fuerte contestacion en el terreno de las ideas. Es esta necesidad de justificar en ese terreno
las dinamicas alternativas, lo que requiere de estas una potente fundamentacién tedrica e
ideoldgica.

En el proyecto IRES* venimos utilizando en ese sentido tres perspectivas®” que nos parecen
fundamentales: una concepcidn constructivista de la formacién del conocimiento, una
concepcién compleja y sistémica de la realidad y una concepcién para la reconstruccién
social basada en la teoria critica. Estas tres perspectivas configuran una cosmovision
alternativa que nos permite hacer frente a las cosmovisiones dominantes. De esta
cosmovision se derivan los conocimientos metadisciplinares, que son®

Un conjunto de perspectivas que nos permiten, entre otras cuestiones, conocer
el conocimiento, aportando una vision global, no fragmentaria del mismo. Esta
caracteristica lo hace muy interesante para la educacién, donde confluyen
diversas epistemologias parciales y entremezcladas, que configuran un mundo

86 CANAL, P.; GARCIA, E. F.y S.; LLEDO, A.; MARTIN, J.; PORLAN, R. (1991): INVESTIGANDO
NUESTRO MUNDO IV. PROYECTO CURRICULAR 'IRES'. Sevilla: Diada Editoras.

87 BALLENILLA, F.; CARBALLO, M.A.; DOMENECH, F. y otros (Grupo La Illeta). (1994): Memoria en SEMINARIO DE
DISCUSION SOBRE LA COSMOVISION EN EL PROYECTO IRES. Benidorm: CEP de Benidorm.

BALLENILLA, F.; CARBALLO, M.A.; DOMENECH, F. y otros (Grupo La Illeta). (1994): La Complejidad. en SEMINARIO
DE DISCUSION SOBRE LA COSMOVISION EN EL PROYECTO IRES. Benidorm: CEP de Benidorm.

BALLENILLA, F.; CARBALLO, M.A.; DOMENECH, F. y otros (Grupo La Illeta). (1994): Teoria Critica. en SEMINARIO DE
DISCUSION SOBRE LA COSMOVISION EN EL PROYECTO IRES. Benidorm: CEP de Benidorm.

BALLENILLA, F.; CARBALLO, M.A.; DOMENECH, F. y otros (Grupo La Illeta). (1994): El Constructivismo. en

SEMINARIQ DE DISCUSION SOBRE LA COSMOVISION EN EL PROYECTO IRES. Benidorm: CEP de Benidorm.

8  PORLAN, R. y RIVERO, A. (1998): EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES. p. 68. Sevilla: Diada
Editoras.
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especialmente complejo y problematico. Asi Bromme (1988) define el
conocimiento metadisciplinar de la siguiente manera:* Es conocimiento sobre la
naturaleza de los conocimientos, respecto a la escuela y la asignatura, respecto a
los fines y objetivos que han de conseguirse. Los metaconocimientos definen por
tanto el marco de orientacion en el que se valoran los conocimientos y su relacion

con la propia profesion.

Dichos conocimientos metadisciplinares, tienen un papel importante a la hora de
determinar cual debe ser el conocimiento escolar desable.”

8 BROMME, R. (1988): Conocimientos profesionales de los profesores. en Ensefianza de las Ciencias. Vol
6, n° 1: pp. 19-29. Citado en p. 68 de PORLAN, R y RIVERO, A. 1998 EL CONOCIMIENTO DE LOS

PROFESORES. Sevilla: Diada Editoras.

* GARCIA, J.E. (1998): HACIA UNA TEORIA ALTERNATIVA SOBRE LOS CONTENIDOS
ESCOLARES. p. 97 y siguientes. Sevilla: Diada Editoras.

CAPITULO 2: EL. CONOCIMIENTO PROFESIONAL. 38



