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' 12 Didactica de las Ciencias Sociales concreta su actividad docente en la
formacién de profesores para aprender a enseriar Ciencias Sociales, por lo que
se supone que el conocimiento que se genera desde ésta debe ser aprendido
por [os estudiantes para profesor, o profesores en ejercicio que ensefian CCSS,
en beneficio de la mejora de los procesos de enseflanza y aprendizaje. Sin
é;ﬁbargo, tanto la investigacién didictica como nuestra propia experiencia
como formadores ponen de manifiesto la escasa influencia de los programas
de formacién en la mejora de la prictica docente, al desvelar la imposibilidad
de enfocar la prictica profesional como una simple aplicacién de la teorfa
aprendida. Este fracaso, no imputable en exclusividad a esta didictica especi-
fica, ha llevado a plantearse a la investigacién didictica la necesidad de un
cambio en la orientacién de los procesos de formacién; se acepta por la comu-
nidad investigadora que los profesores son agentes activos en la construccién
de su propia prictica y que adquieren y utilizan un cuerpo de conocimientos,
que se viene denominando profesional, en sus actividades docentes. Cémo se
puede conceptualizar e investigar tal conocimiento es bastante problemitico,
asi como que el mismo se aborde unido a la disciplina objeto de ensefianza,
y son precisamente estas cuestiones las que van a ocupar gran parte del con-
tenido de esta ponencia; parece necesario para la investigacién didictica
caracterizar este conocimiento como referente para la formacién que se desea
promover en los profesores, siendo aqui donde demuestra su potencialidad la
teorfa del conocimiento profesional.

La teorfa del conocimiento profesional de los profesores se pregunta, pues,
por lo que un profesor debe saber y saber hacer para ensefiar, las caracterfs-
ticas de tal conocimiento, sus posibilidades reales de evolucién y las alterna-
tivas de cambio deseables y posibles, y en nuestro caso, qué contribucién
puede ser la de la Didactica de las Ciencias Sociales a la construccién de ese
conocimiento para facilitar que el profesorado impulse un proceso gradual de
transformacién de la ensefianza de las Ciencias Sociales, siempre con la fina-
lidad de aprender a enseiiar.
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anto las personas como los grupos de individuos construimos ideas de
o funciona el mundo. Esta construccién se realiza a partir de nuestra expe-
cia vivida y de nuestro conocimiento preexistente, estando, pues, condi-
nada social e histéricamente, por lo que se trata de un conocimiento tem-
poral y relativo que cambia y se desarrolla permanentemente. Nuestra teoria,
nuesthS constructos personales, son a modo de lentes cognitivas a través de
as.que percibimos y representamos mentalmente el mundo. Esta visién del
-nocimiento implica una imagen relativista y evolutiva del mismo que tiene
udables repercusijones en el medio educativo, ya que afecta a la naturale-
72 misma del conocimiento que se genera en el profesor, que éste pretende
ensefiar y que se aprende por el alumno.

En el caso que nos ocupa, pues, cuando hablamos del conocimiento pro-
fesional de los profesores nos estamos refiriendo al conocimiento desde esta
perspectiva y, por tanto, su construccién participa del dinamismo y evolucién
que caracteriza a todo aprendizaje, el conocimiento del profesor es cambian-
te, crece a través de las interacciones con los alumnos, las experiencias profe-
sionales, de ahi que deba caracterizarse a través de componentes y rasgos mis
que mediante objetivos terminales. Ademds, por ello es fundamental para su
investigacion y andlisis tener presente las concepciones, actitudes y valores de
los estudiantes para profesor y profesores en ejercicio porque éstas actian
como lentes o filtros a través de las cuales toman las decisiones profesionales
y representan la ensefianza y su papel en ella.

En coherencia con lo que acabamos de sefialar, para el anilisis de este
conocimiento es necesario una perspectiva epistemoldgica, pues la actividad de
la ensefianza implica el ejercicio de un tipo especial de conocimientos con los
que realizar tal trabajo, a lo que afladen Porldn y otros (1996), que los profe-
sores trabajamos con diversos tipos de conocimientos, pretendiendo promover
en otros determinados conocimientos; el espacio, el tiempo escolar y el curri-
culum tienen que ver con alguna forma de conocimiento, y para abordar los
problemas de la prictica e impulsar un auténtico proceso de formacién inicial
y permanente se requiere un nuevo tipo de conocimiento profesional. Desde
una perspectiva similar Shaver (1993) destaca la potencialidad del anilisis epis-

temolégico en referencia a las diversas concepciones del profesorado sobre las
Ciencias Sociales o sus presunciones acerca de cémo aprenden los alumnos.

A estas caracteristicas generales del conocimiento de los profesores habria
que afiadir otras especificas, que en nuestro caso concretamos en las siguientes:

1 Su cardcter situado. A semejanza con otros conocimientos (véase

Claxton, 1987), la generacién de este conocimiento, su aprendizaje y

su aplicacién estan vinculados a contextos y experiencias de ensefian-

za, lo que tiene indudables consecuencias en la metodologia de los
programas de formacién inicial o permanente que se disefien para
desarrollar este conocimiento profesional, asi como en las investiga-

ciones sobre conocimiento profesional que involucren directamente a

los profesores (investigacién-accién, investigacion colaborativa).
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2 Su cardcter profesional. Como es sabido, las distintas form
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dad dg pensar'y conocer, de ahi que algunos prefieran denomixll)arlg
f:onoc.1m1elnto experiencial (Marrero, 1992). Desde el programa de
Investigacién IRES se ha enfatizado este cardcter prictico sefialand
que la prdctica es intervencion en lo cotidiano pero no mera acciéno
ya que es intencional y como tal busca la consecucion adecuada y
rigurosa de los fines previstos (Porlan y otros, 1996, p.26). Por elloy
e§te conocimiento prictico tiene una epistemolog%a proéia de ur;
nivel de complejidad al menos similar al del conocimiento cientifico
aunqu.e tradicionalmente en la formacién del profesor no se valora;
del fn1sm9 modo, que debe reunir una serie de requisitos (véase
Porlan y Rivero, 1998, p.65) Y que trata de resolver una serie de pro-
blemas en torno 2 la intervencién del profesor relacionados en gran
medida con el desarrollo curricular. No debe olvidarse, como afirma
Rcizada (1997), que precisamente la distincién entre tec;ria y prictica
asi como las relaciones entre ambas, son asuntos esenciales entre 1057
que nos situamos en una perspectiva critica porque el propio con-
cepto de critica puede entenderse traspasado por esta distincién y
sus relaciones. En relacién con esta interaccién teoria-practica
Ir.nb’ernén (1994b) sefiala que para que se reflexione sobre este cono-,
c1m1ent9 prictico y se elaboren procesos practicos de mejora, son
necesarios elementos teéricos que, unidos a la experiencia, lo l’egiti-
men, lo cuestionen, lo analicen, etc. Si no, existe el riesgo 7de que el

_conoc1m1ento practico sea predominantemente reproductor de la
ideas de otros.

316

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS SOCIALES

CEDENTES EN EL ESTUDIO DEL CONOCIMIENTO DEL PROFESOR

gin pretender hacer una revision de la literatura pedagogica y de los pro-
de investigacién en relacién con esta cuestidon (véase Montero, 1992,
quien habla de investigaciones sobre el aprendizaje de la ensefianza o del
apfender a ensenar'y Angulo, 1999), podemos afirmar, siguiendo a Avila (1998),
e desde que en los afios sesenta aparece la linea de investigacion basada en
e paradigma (preferimos denominarlo programa de investigacién) proceso-pro-
diicto, en la que se intentaba establecer relaciones entre el conocimiento del
seofesor y el rendimiento de los alumnos, en €l contexto educativo se han desa-
mollado numerosos estudios centrados en el papel desempefiado por el profe-
sor en la ensefianza, con la intencién de aportar datos que permitan una mejor
comprension de su conocimiento como agente del proceso de ensenanza-apren-
dizaje. Sin embargo, como ya indicamos en otro lugar (Avila y Estepa, 1997), el
interés por el también denominado conocimiento del docente (Angulo, 1999) se
ha desarrollado en gran parte desde la linea de investigacién denominada pen-
samiento del profesor, que centra su atencién en el profesor como planificador,
pensador y tomador de decisiones. Sin detenernos en caracterizar dicho pro-
ma de investigacién y sus aportaciones e insuficiencias (véase Pagés, 1993;
Imbervén, 1994b y Barquin, 1995) los primeros estudios se centraron en la com-
paracién expertos-noveles, planteando trabajos en los que se indagaba sobre
distintas cuestiones: las componentes de dicho conocimiento, sus caracteristicas,
su naturaleza, etc. El acercamiento a estos problemas se hizo desde diferentes
perspectivas: la psicologfa cognitiva, el inter€s central en analizar los procesos
de aprender a ensefiar, desde el trabajo profesional, centrando la atencién en la
prictica. En 1986, precisamente en Huelva y mas concretamente en La Ribida,
se celebrd el primer Congreso Internacional sobre Pensamiento de los Profesores
ytoma de decisiones, publicindose una seleccién de sus ponencias (Villar, 1988),
entre las que destacamos la de James Calderhead, profesor de la Universidad de
Lancaster, por la sintesis que realiza en relacién con las investigaciones desarro-
lladas desde este paradigma. Este autor enumera hasta diez caracteristicas del
conocimiento de los profesores: 1) El contenido se organiza en estructuras
(esquemas), que facilita la accién profesional. 2) Este conocimiento parece desa-
rollarse en su mayor parte a través de experiencias de ensayo y error. 3) Las
estructuras del conocimiento de los profesores contienen conceptos prototipicos
que facilitan la identificacién de situaciones tipicas. 4) Las estructuras o esque-
mas de conocimiento también contienen guiones, a menudo asociados con con-
ceptos prototipicos particulares que guian respuestas tipicas a situaciones tipicas
(rutinas). 5) Los profesores pueden poseer conocimientos y habilidades que les
permiten a veces identificar hechos novedosos y reconsiderar y adaptar sus ruti-
nas de acuerdo con ellos. 6) Los esquemas de los profesores contienen diversos
aspectos del conocimiento especializado, propio de situaciones didacticas (curri-
culum, roles del profesor, alumnos, etc.) y éstos se pueden interrelacionar entre
sy con las diversas metas del profesor en formas muy complejas y diferentes.
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cgifienzaron desarrollar y se estin desarro-llando investigaciones en esta orien-
géion. Sin embargo, desde nuestra p?rspec'tlvaz y a pesar de.:l Papel tan rele/vjclnte
concedido por este programa de investigacién a las dldacFlcas especificas,
epicoNtramos importantes limitaciones e insuficiencias en relacién con la carac-
lerizacién del conocimiento profesional. Asi se ha afirmado que este nuevo
ampo de investigacion y de formacién del profesorado estd berido de una tra-
dicién académica rediviva del profesionalismo docente (Bolivar, 1993, p.579);

i+ ello, Gimeno y Pérez (1992), en su analisis sobre los modelos de formacién
del profesorado, clasifican el programa de formacién orientado por esta visidén
del conocimiento profesional dentro de lo que denominan perspectiva acadé-
mica, si bien en su enfoque comprensivo, ya que el profesor no se concibe
como una enciclopedia, sino como un intelectual que comprende 16gicamente
la estructura de la materia y entiende ese saber desde una perspectiva histérica

evolutiva, sin embargo se trata de una formacién académica porque se asien-
ta en las adquisiciones de la investigacién cientifica, ya sea disciplinar o de
didactica de las disciplinas, no se concede demasiada importancia al conoci-
miento pedagégico que no esté relacionado con las disciplinas o su modo de
presentacién O transmision, ni al conocimiento que se deriva de la experiencia
prictica como docente, por lo que es claramente un aprendizaje apoyado en la
teoria. Atin mds radicales son en la critica Porlin y Rivero (1998) cuando argu-
mentan que si ser profesor implica, solo, dominar el saber cientifico y transmi-
tirlo a los alumnos, estariamos ante un modelo claramente academicista y enci-
clopédico, por muy evolutiva y relativista que sea nuestra vision de la ciencia...
si lo que se busca es que una concepcién no absolutista del saber cientifico sea
uno de los elementos a poner en juego en el proceso formativo, en interaccién con
el saber experiencial del profesor, con los procesos de reflexion, con los problemas
sociales, etc. estariamos ante un modelo reflexivo y critico (p.22).

En este sentido, estos autores estin trabajando desde la perspectiva del
Proyecto IRES en el desarrollo de una teoria del conocimiento profesional por
la necesidad de comprender mejor el conocimiento de los profesores, sus
posibilidades reales de evolucién y las estrategias formativas mas adecuadas
para que los propios profesores impulsen una transformacién gradual de la
ensefianza. Es esta teorfa la que consideramos mis integradora, intentando
superar las limitaciones que hemos apreciado en anteriores programas de
investigacién, apoyandose en un Modelo Did4ctico cuyo principio bisico es la
investigacién y que se fundamenta en unas perspectivas tedricas (constructi-
vista, sistémica, compleja y critica) que le dan rigor y coherencia. Asi pues, en
adelante gran parte del andlisis realizado en torno al conocimiento profesional
serd enfocado a la luz de esta teoria.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DOMINANTE: CARACTERISTICAS Y COMPONENTES

Conocimiento de oficio, conocimiento del docente, conocimiento practico,
Conocimiento experiencial, conocimiento profesional, pues, como el que va
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rrollarse a través del andlisis de las experiencias de otros profesores.
Estos saberes se suelen manifestar como creencias, expresién observa-
ble de las concepciones (en torno al debate conceptual concepciones-
creencias, véase Contreras, 1999), principios de actuacién, metiforas, a
las que Munby (1988) asigna un gran potencial como forma de con-
ceptualizar tales principios y creencias de los profesores, e imagenes de
conocimiento personal, analizadas por Clandinin y Connelly (1988)
como una componente del conocimiento practico personal. Se trata de
concepciones que se comparten habitualmente entre los companeros
de trabajo, que tienen un fuerte poder socializador y relativamente
orientador de la conducta profesional. Son saberes que incorporan el
sentido comun, por lo que no mantienen un alto grado de organizacién
interna, son adaptativos, con contradicciones internas e impregnados
de valores morales e ideolégicos (véase a este respecto la caracteriza-
cién que sobre la conciencia ordinaria realiza Rozada, 1997).
Rutinas y guiones de accién. Se trata en este caso y en el que enume-
ramos a continuacion, como indica Bromme (1988), de caracterizar los
conocimientos profesionales que pueden describirse como una mezcla
de conocimientos cientificos y aquellos adquiridos mediante la expe-
riencia prictica. Tales conocimientos no son ficilmente verbalizables
por sus poseedores e incluso se puede discutir si tiene sentido siquie-
ra hablar de conocimientos. Lowyck (1988), que revisa y analiza las
definiciones que se han dado del término rutina, incorpora a su signi-
ficado que si bien se trata de unidades recurrentes de conducta, acti-
vidades no conscientes y con una connotacién de automatismo, un
elemento importante para definir una rutina es el momento en que una
actividad se convierte en tal, de ahi la cualidad experta de una rutina,
que supone un alto nivel de profesionalidad en la ensefianza después
de un considerable tiempo de aprendizaje. Sobre esquemas, rutinas y
guiones de accién, es suficientemente clara la caracterizacién de
Calderhead que hemos expuesto con anterioridad, por lo que no nos
detendremos en esta cuestién, aunque no creemos que este tipo de
conocimiento deba tener un caracter peyorativo. Por ello, comparti-
mos con Porlan y Rivero (1998) que cualquier cambio que se promue-
va en la enserianza ba de traducirse, en iltimo érmino, en un cam-
bio de rutinas, si queremos gue entre realmente en el aula (p. 61). Para
analizar tales rutinas la evocacién del recuerdo de lo acontecido en
clase es la inica manera, si bien tal informacién responde mas a lo que
los profesores creen que deberian hacer que a lo que hacen realmen-
te; en este sentido, como sefiala Bromme (1988), no se trata de volun-
tarias falsas informaciones sino de falsas informaciones involuntarias,
debido al deseo de proceder de modo racionalmente fundamentado.
Se trataria en este caso de un conocimienio simulado, segin la distin-
cion que realizan Carrillo y otros (1999), quienes lo definen como el
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profesor para relacionar el curriculum y su desarrollo con su propio desarrollo
ofesional (Pagés, 1993, p.56). No obstante, éste es un caso particular, aun-
ue muy significativo, que ya abordamos en otro lugar (Estepa y Dominguez,
1999), ¥ que pone de manifiesto cémo puede fracasar una reforma educativa
 no tener en cuenta a los profesores y el conocimiento profesional domi-
nante. S6lo hemos querido llamar la atencién sobre la relevancia de la inves-
[igacién sobre estas concepciones (una excelente revisidn sobre la inve§tiga—
cién de este aspecto en nuestro ambito disciplinar puede consultarse en Avila,

1998) para el conocimiento profesional.

QUE DEBE SABER Y SABER HACER UN PROFESOR DE CIENCIAS SOCIALES

Al formular esta pregunta entramos en €l campo del conocimiento profe-
sional deseable, es decir, del que pretendemos que el estudiante para profe-
sor o profesor en ejercicio construya para desarrollar su actividad profesional,
que debe capacitarle para abordar los problemas profesionales con rigor y
capacidad critica, reconociendo, valorando y mejorando sus pautas de actua-
cién profesional y siendo consciente de los dilemas éticos que le plantea su
intervencién. Ya hemos visto que este conocimiento no puede ser un saber
académico, porque se plantea problemas de intervencion, ni siquiera la sinte-
sis de varios de ellos; que al referirse a procesos humanos, no puede ser sélo
un conjunto de competencias técnicas; que al buscar la coherencia y el rigor,
no puede ser la mera interiorizacién acritica de la experiencia (Porlan y Rivero,
1998), sino un saber profesional cuya finalidad descansa sobre el impulso de
aprendizajes en los alumnos (Carrillo y otros, 1999). Se trata, pues, de un saber
de cardcter complejo integrador de otros muchos saberes: ;de qué saberes?,
(«émo se estructuran y organizan?, ;cémo se generan y evolucionan?

A estas preguntas se han dado variadas respuestas (para algunos tal diver-
sidad pone de manifiesto la imposibilidad de determinar el conocimiento base
para la ensefianza; véase Palonsky, 1993) normalmente vinculadas a los mode-
los de formacién o que podemos inferir a través de éstos, aunque para noso-
tros ni tal relacién es directa (el conocimiento profesional alude al qué y los
modelos formativos al cémo, si bien no cabe duda de que el conocimiento
profesional que se desea orienta la formacién que se estd promoviendo), ni
podemos centrar nuestra atencién en esta importante cuestion porque es obje-
to de otra ponencia de este Simposio (para una revisién de la investigacion
sobre los modelos de formacién del profesorado de Ciencias Sociales, véase
Pagés, 1997). Vamos, pues, a proceder a recoger sintéticamente algunas de las
propuestas que hemos considerado mis significativas, para con posterioridad
centrarnos en aquellas con mayor potencialidad en relacién con nuestra pers-
pectiva.

Benejam (1986), en su disefio de plan de estudios para la formacién ini-
cial de los maestros, distingue entre preparacién académica y profesional,
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que anteriormente comentamos y que ahora desarrollaremos, que centran su
stencién tanto en delimitar los componentes o partes, refiriéndose al conteni-
do, de la estructura del conocimiento profesional, como las fuentes a partir de
Jas cuales se elabora. Tales propuestas han sido formuladas fundamentalmen-
e desde el campo de la Didictica de las Matemidticas y de las Ciencias
Experimentales, ya que en nuestro dmbito el grado de reflexién sobre esta
cuestion es menor (véase, no obstante, Galindo, 1996).

Si bien en el modelo originario de Shulman sobre el conocimiento profe-
sional se distinguen siete categorias del conocimiento base del profesor, con-
venimos con Marcelo (1993), a quien seguimos en la exposicién de sus plan-
teamientos, que las investigaciones desarrolladas por sus colaboradores redu-
cen 4 cuatro las componentes de este conocimiento en las que se organizan
los saberes del profesor: Conocimiento de la Materia, que incluye tanto su con-
tenido como el de su estructura sintictica y semantica; el Conocimiento
pedagdgico General, compuesto por los conocimientos sobre los alumnos y el
aprendizaje, la gestién de clase y el curriculum y la ensefianza; Conocimiento
del Contexto, que hace referencia al dénde (la comunidad, el barrio, la escue-
la) se enseha v a quién (el alumno); el Conocimiento Didactico del Contenido,
que comprende las concepciones del profesor sobre para qué ensefia una
materia, el conocimiento de las dificultades de su comprensién por los alum-
nos, €l conocimiento del curriculum sobre tal disciplina, asi como de las estra-
tegias de ensefianza de la misma. Es este Gltimo conocimiento €l que se ha
identificado con la didactica especifica y, por tanto, el que mas se ha trabaja-
do desde éstas para valorar la contribucién de las mismas al desarrollo del
conocimiento profesional; no obstante, segin este autor, este conocimiento se
construye a partir del que el profesor posee sobre el contenido, asf como del
conocimiento pedagdgico general y el conocimiento de los alumnos. Es pre-
cisamente el Modelo de Razonamiento y Accidén Pedagdgica que plantea en
relacién con la transformacién del contenido en materia ensefiable una de sus
principales aportaciones, ya que distingue en €l cinco fases que median desde
la planificacién hasta la ensefianza misma de un contenido: conocimiento com-
prensivo de la materia en concreto que se planifica; transformacion del con-
tenido que se va a desarrollar, fase de especial importancia que podriamos
identificar con la transposicién didactica; la ensefianza propiamente dicha,
que incluye conocimiento referido a la gestién de clase, presentacion de la
informacion, interaccién con los alumnos, etc.; la evaluacion de la compren-
sién de los estudiantes y de la propia actuacién del profesor; la reflexion, en
la que el profesor revisa, reconstruye y analiza criticamente su propia actua-
cién en clase.

Es este modelo de razonamiento y accién uno de los aspectos mis intere-
santes de la propuesta, pues la quinta fase parece poner de manifiesto que
parte de ese conocimiento se aprende a partir de la reflexién sobre la accién
¥ que, por tanto, la experiencia también es una fuente de ese conocimiento
profesional. No obstante, entre las criticas que se le han formulado, Armento
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(1992) sefiala que el papel del profesor sigue definiéndose basicamente
el de presentador del conocimiento, y no como el de tomador de deci o
o tran.sformador. A ello habria que afiadir que, desde nuestra perspectivlswne§
excesivamente centrado en la ensefianza de la disciplina o materia, de oo
que el modelo no sélo tiene dificultades para ser trasladado a la 7ens {nOdo
infantil y primaria, sino que también adolece de una concepcié o ar}Za
del conocimiento escolar. peon Testingda
Por otra parte, y desde el dmbito de la Didactica de las Matematica
programa de investigacién ha producido un importante impacto dandos’l o
a un cuantioso volumen de investigaciones de las que destacar;los las 11ugar
das a cabo por Bromme, quien afirma que el saber profesional inclu o
tazftto elementos tedricos y consta de reglas empiricas y experiencia prdc?)'e >
avn bay otro aspecto del conocimiento tedrico que juega también un ol s
saber: el metaconocimiento sobre el contenido de la asignatura. En ?;?Pel, )
p.rofesz’onal se incluye, por tanto, también teoria junto a la expeﬁencz‘a Sdizer
tica (Bromme, 1988, p.20). En estos conocimientos profesionales distf)mc—
aspecth 'de contenido, entre los que senala: conocimientos de matemﬁ? s
conocimientos curriculares, conocimientos sobre la clase (:onocimielcta X
sc?bfe }o que los alumnos aprenden, metaconocimientos conc’)cimientos snbos
didactica de la asignatura y conocimientos pedagégicos:~ y aspectos psz‘co(l)‘ .
cos, que comprenden las rutinas, el saber mudo o saber’ tacito, los esqu e
y scripts. Destacamos de este autor los metaconocimientos sob,re los (llleemz’ls
ade}ante nos extenderemos, y los aspectos psicolégicos ;)ues son ucxll mronslS
de integrar la experiencia practica. Sin embaigo, trabajos’ posteriores de ot .
autores parecen haberse centrado mis en considerar el conocimiento del o
fesor como un .listado de elementos o componentes que los profesores del}))r:r;
g;)sfc:srioi 2lcli'ommar que en una perspectiva mis evolutiva del conocimiento
’ Por otra parte, Carrillo (1998) considera que deben incluirse en el conoci-
miento profesional contenidos que deben ser dominados por los maestros
otros (que deben haber trabajado y discutido) situados en el campo del sabej;-
pero que, bien por su complejidad o por su extension, no tienen forzosamente
que ser plenamente dominados (p.94). Distingue en otro lugar (Carrillo y otros
1?9?) cuatro componentes en este conocimiento: componente especijfico o dis:
ciplinar /(mateméticas), componente curricular (especie de interseccién entre
gedagogxa y matematicas), componente dactitudinal (aprecio por las matema-
ticas, valores transmitidos por éstas) y componente bumana (relacionada con
e} grapo humano). De esta propuesta valoramos especialmente su esfuerzo de
sintesis asi como de integracién de saberes, e igualmente, el que no trate de
aportar matices que la asocien exclusivamente con la fo;macién inicial o la
perm.a/nente. En esta misma linea, Martin del Pozo y Porlan (1999) distinguen
también cuatro componentes de este conocimiento: conocimiento pedago’gz‘co
ge.meml y conocimiento del contexto escolar, que son relativamente indepen-
dientes del contenido a ensefiar; conocimiento del contenido, que no debe ser
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solamente un conocimiento adecuado de la disciplina sino sobre la disciplina,
es decir, un conocimiento profesionalizado del contenido, del objeto de estu-
dio en €l curriculo escolar; y el conocimiento diddctico del contenido, que €5

un conocimiento practico y profesionalizado del contenido y de su ensefian-

2y aprendizaje.
Nos vamos acercando asi a la caracterizacién del conocimiento profesional

deseable como un Gnico saber que integra la teoria (componente estatica) y la
experiencia practica (componente dindmica) o, mejor, COMO un saber con
yarias componentes que beben o se nutren de la teoria y de la experiencia, de
las que €Xtraen informacién para, tras una elaboracién personal, producir Zeo-

bre las finalidades de la educacion, la naturaleza de los conte-

rias practicas SO
nidos escolares, la visién de cémo éstos son aprendidos por los alumnos, etc.

Esas fuentes de las que emanad O que generan el saber profesional deseable

son, segin Porlan y Rivero (1998):

a) Las metadisciplinas: se refieren a teorfas generales y cosmovisiones
que nos permiten un analisis critico del resto de los conocimientos formaliza-
dos, en ellos se contemplan: cosmovisiones ideoldgicas (marxismo, ecologis-
mo...); perspectivas epistemoldgicas (constructivismo, positivismo...); perspec-
tivas ontolégicas (sistematismo, complejidad...).

b Las disciplinas: entre las que incluyen:

e disciplinas relacionadas con la 4reas curriculares, en nuestro €aso,
Geografia, Historia,etc,

e disciplinas relacionadas con la ensenanza (Pedagogia, Teorfa del
Curriculum, Didactica de las Ciencias Sociales, etc)

e disciplinas relacionadas con el aprendizaje (Psicologia)

e disciplinas relacionadas con el estudio de los sistemas educativos
(Sociologia de la Educacion, Economia Educativa, €tc).

¢) la experiencia: distinguiendo tres componentes, atendiendo al grado

creciente de integracién y de elaboracion consciente y reflexiva que

representan:

e saberes rutinarios, que representan los guiones y esquemas de
accibn que son imprescindibles para organizar y dirigir €l curso de
los acontecimientos de la clase,

e principios y creencias personales de los profesores acerca de las
diferentes variables de su experiencia profesional, a los que atri-
buyen mayores dosis de generalizacién que 2 las anteriores Yy
mayor conciencia por parte del sujeto que las mantiene,

e saberes curriculares sistematizados, que se refieren al conjunto de
ideas, hip6tesis de trabajo y técnicas concretas que se ponen cons-
cientemente en juego en el disefio, aplicacién y seguimiento del
curriculum.

Las teorfas practicas que se obtienen por la integracion, que no mera yux-
taposicion, de las fuentes analizadas, se articulan, segin estos autores, en tres
niveles de concrecién: metaconocimiernios profesionales, se refiere a aquellos
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conceptos, procesos y valores que actiian como ejes integradores del conogj.
miento profesional; el modelo diddctico de referencia o trama bdsica de refe.
rencia, en el que se recogen grandes nucleos del conocimiento PIAClico y |y
interacciones entre ellos; y de cara al trabajo con los profesores, los ambitog
de investigacion profesional, que se corresponden con problemas profesiong.
les relevantes cuyo abordaje permite la organizacién, construccién y desarrg.
llo del saber docente. Finalmente, el conocimiento profesional que se propo-
ne no se considera como una representacién estatica y finalista de un conjup-
to de significados profesionales ideales, sino una completa hipétesis de Dro-
gresion que, partiendo del nivel mas préximo a las CONCEepCiones y actuacio.-
nes mayoritarias del profesorado, propone dos niveles intermedios de trans;.
cién y un nivel final de referencia, este ultimo representa la superacion de Jog
obsticulos presentes en los niveles intermedios y la imagen provisionalmene
mas coherente del saber profesional deseable (Porldn y otros, 1996).

Esta caracterizacion del conocimiento profesional deseable que acabamgog
de realizar puede ser tachada de tedrica, argumentando que precisamente uno
de los grandes problemas que tienen los actuales modelos de formacién de|
profesorado es su incapacidad para transformar la prictica, a pesar de sus
planteamientos tedricos; asi afirma Pagés (1994) que el problema no es saber
cudl debe ser el contenido de tales programas de formacién sino, fundamen.
talmente, las formas y estrategias para lograr un cambio real en las practicas
curriculares de los profesores. Sin embargo, para Palonsky (1993), el conoci-
miento de los profesores se ha convertido en el centro de cualquier reforma
educativa, y Montero (1992) concluye que sea cual sea la forma que adopte un
brograma formativo, sus decisiones no podran ignorar esta cuestion tan sus.
ltantiva: ;Qué conocimiento? ;Como introducirlo en el curriculum?;Como faci-
litar su reelaboracion? Y es que si se realizan investigaciones sobre la forma-
cion del profesorado o sobre el profesor y no se tiene claramente estructura-
do qué caracteristicas debe tener su conocimiento profesional, esta faltando el
referente basico, el marco teérico o conceptual para tomar decisiones, anali-
Zar y comparar.

Quedan aun algunas cuestiones pendientes y muchas investigaciones por
hacer, no obstante me gustaria terminar este asunto con muchas preguntas y
algunas respuestas: si el conocimiento profesional es un conocimiento précti-
Co, (como trabajar con la fuente experiencial en la formacién inicial del pro-
fesorado?, ;qué diferencias y semejanzas existen entre el conocimiento profe-
sional de los profesores de ensefianza Infantil, Primaria y Secundaria, e inclu-
SO en este tercer nivel, entre ESO y Bachillerato?, ;,qué modelos de formacién
Y que estrategias formativas son las mas adecuadas para facilitar la construc-
cién de este conocimiento?; si el conocimiento experiencial tiene un fuerte
componente conservador, ;c6mo romper con las rutinas, sobre todo con aque-
llas que obstaculizan la transformacién de la ensefianza? ¢cémo puede contri-
buir la Didictica de las Ciencias Sociales a la construccién de este conoci-
miento profesional deseable?
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Contestaré s6lo a la primera y la dltima de las prggunta.s planteadas. En

so de la primera, no cabe duda de que el practicum tlene. que ocupar
o @ formacién del estudiante para profesor un espacio cuantativa y cualita-
e.n ke Ote diferente, es decir, hay que dedicar mis créditos, mas tiempo, a las
nvamselclje inmersién-observacién, planificacién e intervencién en la realidad
tarceslar y ademas debe mejorar la seleccion de los centros y del profesorado,
» Conlo el seguimiento de las tareas realizadas por los futuros profesores y
il:lreﬂexién sobre tales pricticas a la luz de 1/a t'eoria. Pero ademas, .como afir-
ma Avila (1998), dada la ausencia de la prdctica real de referencia, los prq—
plemas generadores de desarrollo profesional no pueden'ser problemas a]’?erz-
vados de la practica, sino para la prdctica. Es por lo que d?c'bos P’roblemas an
de formularse en funcion de su relevancia para la m.ow.h.zacz’Oﬁ de las con-
cepciones iniciales de los futuros profesores, de’ i s.zgmfzcatzwdad. para su
préctica futura y en relacién con las distintas disciplinas que se articulen en
ol contexto educativo corrvespondiente. Es decir.... fe centra en los .aspectos
relacionados con la planificacion de su futura accién docente a Pamr de sus
concepciones iniciales (p.504). Para hacer emerger estas concepciones a par-
tir, no de la experiencia, sino reflexionando sobre ella, Shulman (1993) pro-
pone el método de casos, sobre el que no podemos extefndernos pero que
sin duda da una mayor potencialidad ain a las investigaciones que se estin
haciendo desde una perspectiva etnografica.

En cuanto a la dltima pregunta, nos extenderemos, aunque brevemente,
en el ultimo apartado de esta ponencia.

El papel de la Diddctica de las Ciencias Sociales en el conocimiento profesional
deseable del profesor.

Los saberes que emanan de las tres fuentes del conocimiento profesionz?l
no alcanzan el mismo grado de integracién para la construccién del conoci-
miento profesional; en este sentido no cabe duda que las ]?idécticas
Especificas suponen un primer nivel de integracién entre la} matene.l que S.e
ensefia y los conocimientos psicopedagégicos. Esta integracién permite anali-
zar y explicar la practica de la ensefianza de una materia escolgr}l proponer
pautas concretas de disefio y desarrollo curricular, por eso la diddctica surge
yes validada en el terreno mismo de la ensefianza, en la prdctica de las aulas
(Pagés, 1994), es un saber para la accién (Porlan y Rivero, 1998). o

Desde esta perspectiva, la contribucién de la Didactica de las Cl.enc1as
Sociales a la construccién del conocimiento profesional adquiere una impor-
tante significacién porque el principal reto del profesor de Cienci.as Sociales es
la integracién de todos esos saberes que hemos enumerado, teniendo que ser
nuestra didactica un primer instrumento que facilite tal integracién contrﬂ')}l-
vendo de este modo al desarrollo profesional del profesor. Esta contribucién
S€ centrard basicamente en las componentes del conocimiento profesional que
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algunos autores denominan curricular y disciplinar, y otros, conocimiento de
contenido y conocimiento didactico del contenido. Asi Pagés (1994) incluye
como conocimientos propios a trabajar desde la Didactica de las Cienciyg
Sociales los saberes que ensenia el profesor, las razones por los que los elige, |,
manera como los transmite o los presenta a sus alumnos, los materiales que ;.
liza, los problemas que detecta en el aprendizaje del alumnado, la forma com,
los evalila, efc...porque son problemas practicos sobre los que los profesoreg
v la didéctica tienen mucho que aportar (p.48).

Galindo (1997), en relacién con la Didactica de la Historia, apoya la exjs.
tencia de un conocimiento didactico del contenido que organiza en tres com.
ponentes: uno primero englobaria el conocimiento sobre qué Historia ensefar,
qué ensefiar de la Historia y para qué ensefiarla; un segundo, que denoming
conocimiento de la actividad a desarrollar por el docente cuando ensefiy
Historia, contemplaria la planificacién de la ensefianza, las acciones a des.
rrollar por el profesorado en el aula, los modos de interaccionar con el alum.
nado o los materiales a utilizar; un Gltimo componente serfa el relacionado cop
el conocimiento del alumnado, e integraria el papel a desempefiar por éste e
la ensefianza de la Historia. Concluyendo que esta didictica debe configurar-
se a partir de distintas investigaciones sobre situaciones practicas de ensefian-
za y aprendizaje. También este autor (Galindo, 1998), propone un programa
de formacidn inicial de Didactica de las Ciencias Sociales basado en la carac-
terizacién del conocimiento didactico del contenido, que no comentamos por
no ser objeto de esta ponencia.

No obstante, como advierte Garcfa Pérez (1999), no se puede concebir
una diddctica s6lo como mera reflexion sobre el conocimiento escolar, o sélo
como reflexion curricular, sino que hay que conectar la reflexion sobre el
conocimiento escolar a la reflexion sobre el conocimiento profesional; es decir,
no bay propuestas mejores o peores para los alumnos si no se tiene en cuenta
qué profesores van a trabajar esas propuestas; por tanto, lo coberente seria...
considerar de manera integrada curriculum del alumno y curriculum del
profesor (p.136).

Desde esta perspectiva los proyectos curriculares constituyen una induda-
ble aportacién, ya que éstos ponen en relacién la practica con la teoria a tra-
vés de los profesores que lo aplican y lo reflexionan. En el proyecto se defi-
ne un campo de reflexién y actuacién delimitado por tres vértices: la experi-
mentacién curricular, el desarrollo profesional y la investigacién educativa
(Estepa, 1998).

Investigar sobre cémo se genera el conocimiento profesional a través de
estos proyectos curriculares de Ciencias Sociales, asi como de los programas
de formacién inicial y permanente; indagar las caracteristicas de tal conoci-
miento en la ensefianza de una disciplina concreta; buscar las relaciones entre
las componentes y fuentes del conocimiento profesional del profesor de
Ciencias Sociales a través de estudios ligados a t6picos concretos en la ense-
fianza (el tiempo, el espacio, el patrimonio, el feudalismo, la organizacién ecc-
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politica o social, etc.), a niveles educativos, a la formacion inicial o
pemlaﬂente son, entre otras, tareas pendientes, glgunas ya c.orr'uenzadas, que
deben orientar la contribucién de nuestra didéct.ma é.ll congcnmento sobre el
conocimiento profesional de los profesores de Ciencias Sociales.

n(’)ﬂliCﬂ ’
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CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES. EL PUNTO DE PARTIDA DE SU DESARROLLO
PROFESIONAL

1a linea de investigacién centrada en el pensamiento del profesor se ha
utilizado de un modo bastante generalizado en numerosas investigaciones
ciésanolladas en los afios ochenta en la Didactica de las Ciencias Sociales,
:anto en el contexto norteamericano como en el espanol. Bajo ella se ha agru-
Bﬁdo un cuerpo unitario de investigacién que tiene como preocupacién
comun las formas en que los profesores adquieren y utilizan el conocimiento
y las circunstancias que afectan su adquisicion y empleo (Calderhead, 1987).
Es asf como, en el 4mbito educativo, se comienza a ser consciente de la impor-
tancia de las concepciones de los profesores y de la complejidad de los pro-
cesos por los que una persona llega a ser profesor. Por ello, desde el 4mbito
de Ias Ciencias Sociales, se les ha prestado una mayor atencién a aspectos pro-
cesuales v estructurales del pensamiento del profesor (Prats, 1997). Es el caso
de las investigaciones referidas al andlisis de las concepciones del profesora-
do acerca del sentido y significado de las Ciencias Sociales y su ensefianza
(Evans, 1988,1989,1990; Prawat, Brophy y McMahon,1990; Guimera, 1990;
Galindo, 1992; Santamaria, 1997, etc.) sobre la planificacién (Cornett, 1990,
Thornthon, 1992; Pagés, 1993). sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales
(White, 1986; Stodolsky, 1991; Blanco, 1992; Newman, 1990-91; Brophy, 1990
ay b; Gémez, 1996; Alonso, 1995); investigaciones ampliamente comentadas
por Pagés (1997 a y b).

También en el marco del Proyecto Curricular Investigacién y Renovacién
Escolar (IRES) se viene trabajando en el contenido de las ideas de los profe-
sores para analizar el conocimiento profesional que éstos tienen, desde una
perspectiva epistemoldgica desde la cual estas concepciones tienen una gran
importancia por diversas razones. En primer lugar, porque tienen cierta rela-
cién con el modelo de ensefianza que se lleva a cabo y con lo que se entien-
de por ensenar; porque guardan cierta coherencia con las concepciones que
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