CONOCIMIENTO PROFESIONAL DOCENTE: UN BREVE RECORRIDO
HISTORICO

TEACHING PROFESSIONAL KNOWLEDGE: A BRIEF HISTORICAL
JOURNEY

YEIRO BARROS CABARCAS
Licenciado en Educacion Fisica, Magister en Educacion. ydbarros@hotmail.com

Resumen

La contribucidn de este trabajo investigativo se concentrard en el recorrido historico
que han tenido los estudios en educacion, su relacién con los tipos de investigacion y
los paradigmas a los cuales han dado origen dentro del horizonte de las ciencias
humanas. Todos estos cambios de pensamiento se han visto evidenciados en las
practicas pedagogicas que estuvieron dirigidas en un principio hacia la el proceso
ensefianza-aprendizaje, de una parte, enfocada en la didactica de la ciencias, y en otra
hacia el aprendizaje del estudiante, ya hacia la década de los afios ochenta el interés
estuvo centrado en el pensamiento del profesor surgiendo nuevas categorias de analisis:
desde lo que saben hasta lo que deben saber en su conocimiento profesional y su
produccion de saberes desde su practica pedagdgica como lo plantea (Perafan, 2015).
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ABSTRACT

The contribution of this research work will focus on the historical journey that research
in education has had, its relationship with the types of research and the paradigms to
which they have given rise within the horizon of the human sciences. All these changes
of thought have been evidenced in the pedagogical practices that were initially directed
towards the teachinglearning process, on the one hand, focused on the didactics of
science, and on the other towards student learning, already towards In the 1980s,
interest was focused on the teacher's thinking, with the emergence of new categories
of analysis: from what they know to what they should know in their professional
knowledge and their production of knowledge from their pedagogical practice as
proposed (Perafan, 2015 ).
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INTRODUCCION

Los conceptos de pensamiento del profesor y conocimiento profesional del profesor
estan asociados su emergencia en el marco de los paradigmas con mayor predominio
en la investigacion socio-educativa, el cuantitativo o experimental y el cualitativo o
interpretativo. El primero, hace referencia a las tendencias racionalistas, positivistas y
empiristas, que explican los hechos a partir de las relaciones causa—efecto,
predominantes hasta la década del sesenta; el segundo, representa las tendencias
interpretativas, fenomenoldgica, hermenéutica, naturalista y etnografica, que
privilegian los significados de la accion humana. Cabe sefialar que su distincion
nominal no radica en el uso de un tipo particular de técnicas de recoleccion y analisis
de informacidn, sino en los supuestos epistemoldgicos, ontologicos y particularmente
en la concepcidn que se tenga del sujeto en la investigacion (Paramo y Otélvaro, 2006).

Existen diversos estudios que abordan esta linea de investigacion centradas en el
“pensamiento y el conocimiento del profesor” (Shavelson y Stern, 1983; Smith, 1983;
Pérez, 1985; Erickson, 1986; Shulman, 1986b; Calderhead, 1987; Marcelo, 1987;
Clark y Peterson, 1990; Porlan, 1993; Martin del Pozo y Rivero, 2001; Perafan, 2004,
entre otros) reconocen desde la teoria de la complejidad, Morin (1984) quien plantea
el proceso de transicion que ocurre entre la racionalidad “clasica” o la “simplicidad” y
una racionalidad emergente de diversas teorias cientificas. Se trata de construir
conocimiento sobre lo que se conoce, desea conocer y el método cientifico, sino de
establecer relaciones de complementariedad entre ellos. De esta manera la construccion
del conocimiento en las ciencias sociales, las ciencias humanas, y en general en el
ambito cientifico, considera la incorporacion de aspectos de la experiencia humana
ligados al contexto y la practica sociocultural. En este escenario, Shulman (1986b)
plantea un desarrollo entre lo que los profesores realizan en el aula y la manera como
estas acciones afectan a los estudiantes en el proceso de aprendizaje. De ahi el
predominio del modelo de investigacion: proceso-producto, en cuanto supone una
relacion causal entre la actuacion de los profesores (proceso) y el rendimiento de los
estudiantes (producto), lo cual representa una ensefianza y un aprendizaje eficaces. Por
ende, este modelo es asumido como marco tedrico y metodolégico de la investigacion
educativa (Marcelo, 1987), en tanto aborda la ensefianza como habilidad y propone
como técnica de recoleccién y analisis, la observacion de las aulas y de los profesores.

Hacia la década del ochenta el paradigma proceso-producto empieza a perder vigor en
la comunidad cientifica, ante la insistencia de algunos investigadores por involucrar
otros aspectos de la ensefianza, menos observables y mas enfocados hacia los procesos
mentales, que intervienen en la toma de decisiones de los profesores, ya sea antes,
durante o después de la accion pedagogica. Es decir, se centra la atencion en el
imaginario de un profesor que reflexiona sobre su practica docente y, con base en este
proceso, decide qué hacer y como actuar. De acuerdo con el resultado o el efecto
producido en sus estudiantes, incorpora 0 no ciertos contenidos y acciones que se
constituyen en rutinas o guiones orientadores de su practica.



Esta actuacidn del profesor tiene su origen en los procesos de pensamiento, esto quiere
decir que son coherentes con el sistema de creencias o los procesos mentales del
profesor (Erickson, 1986; Shulman, 1986a, Clark y Peterson, 1990). De esta manera,
se establece una relacion fundamental entre la actividad del docente y su pensamiento.
Una de las primeras investigaciones que pone en escena dicha relacion, es La vida en
las aulas (Jackson, 1968), un texto que marca el inicio de los estudios orientados a
describir y comprender los procesos mentales que guian los comportamientos de los
profesores.

Otro hecho que contribuye a la consolidacion del paradigma del pensamiento del
profesor ocurre en 1975 en el marco del Congreso Nacional de Estudios sobre la
Ensefianza donde Shulman, en el informe resultado del panel que presidid, dio cuenta
del reconocimiento del profesor como un profesional capaz de reflexionar y tomar
decisiones frente a la actividad compleja del aula. Asi lo explica Marcelo (1987):

Los autores que participaron en ese panel se plantearon
como principal objetivo describir la vida mental de los
profesores, sus antecedentes y consecuentes. Para ello
partieron de concebir al profesor como un agente, un
clinico que toma decisiones, reflexiona, emite juicios, tiene
creencias, actitudes, etc. (p. 14).

Lo anterior sirvié como punto de partida al paradigma del pensamiento o pensamientos
del profesor, como lo denomina Marcelo (1987); procesos de pensamiento de los
docentes, como los describen Clark y Peterson (1990); conocimiento profesional del
profesor, desde la perspectiva de Shulman (2001). El punto de confluencia entre estos
autores estaba en afirmar que este paradigma se ocupa de reconocer el estatus de la
profesion docente a través de tres categorias desde cuales se han producido diversas
investigaciones: a) los procesos de planificacion (pensamientos preactivos y
postactivos); b) la toma de decisiones interactivas; ¢) las teorias implicitas y creencias
del profesor. Las dos primeras categorias se ubican en un plano temporal, ya que
ocurren antes, durante y después de la interaccién en el aula; la tercera linea alude a los
conocimientos que poseen los maestros representados en estructuras cognitivas, teorias
y creencias, las cuales inciden tanto en la planeacién como en la toma de decisiones y
a su vez, son afectadas por la interaccion en el aula.

Clark y Peterson (1990) consideran que estos ambitos de investigacion se han
fortalecido con trabajos realizados por diversos investigadores y citan, entre otros, a
Yinger (1977), Clark y Yinger (1979b), quienes establecen ocho tipos de planificacion;
Morine-Dershimer (1979) estudié las relaciones dindmicas entre los tipos de
planificacion; Yinger (1977), Bromme (1982), Creemers y Westerhof (1982), quienes
abordaron las rutinas, consideradas como un conjunto de procedimientos establecidos,
tanto para el docente como para los alumnos, las cuales facilitan el control de conductas
especificas; Morine y Vallance (1975), Semmel (1977), Clark y Peterson (1978),
MacKay y Marland (1978), Lowyck (1980), Wodlinger (1980), Fogarty, Wang y Creek



(1982), quienes estudiaron los pensamientos y decisiones interactivos de los docentes.
En estos sentidos se orientan las primeras contribuciones alrededor de los procesos de
planificacién y toma de decisiones por parte del profesor.

En relacion con los estudios sobre teorias implicitas y creencias de los profesores, eje
de investigacion que en sus inicios conto con pocos trabajos, pero que en la actualidad
ha captado la atencién de los investigadores, correspondieron a estudios situados en
diversas categorias implicadas en el analisis del pensamiento: teorias implicitas
(National Institute of Education, 1975b), perspectiva personal docente (Janesick,
1977), sistema de constructos (Bussis, Chittenden y Amarel, 1976), conocimiento
practico (Elbaz, 1981), distincion entre estructuras cognitivas y creencias o teorias,
(Nisbett y Ross,1980) e importancia de los procesos de pensamiento de la ensefianza
(Munby,1982), todos ellos (en Clark y Peterson, 1990), coinciden en la idea de
comprender cédmo la conducta cognitiva del docente o conductas de otro tipo son
guiadas por un sistema personal de creencias, valores y principios y que sea
precisamente este sistema el que le confiera sentido a la actividad.

Evolucidn del pensamiento al conocimiento profesional del profesor

En un principio durante el desarrollo de diversos estudios sobre la ensefianza y, en
particular, el de pensamiento del profesor, se observaron dificultades en lo teorico y
metodoldgico, entre las cuales se destacan, el influjo del enfoque cognitivo y el
predominio de una concepcion de la ensefianza. La primera dificultad tiene que ver con
el énfasis, en sentido estricto, en un enfoque cognitivo que descuido variables emotivas
y contextuales propias del juicio y el pensamiento del profesor (Doyle, 1985). La
segunda, referida al predominio de una concepcion de ensefianza como actividad
eficaz, representada en el rendimiento del estudiante. Estas y otras dificultades acttan
como objeciones en las investigaciones pertenecientes al paradigma del pensamiento
del profesor y hacen que surja un interés por estudiar, no solo como piensa el docente,
sino también qué piensa y por qué piensa de esa manera. Es decir, las tendencias de
transicion entre lo cognitivo y lo vivencial orientan la atencién en aspectos socio-
antropoldgicos y filosoficos y, en Gltimas, en el contenido del pensamiento del profesor
(Shulman, 1986a; Marcelo, 1987; Perafan, 2004, Perafan y AdurizBravo, 2005). Esta
transicion es descrita por Marcelo (2005) en los siguientes términos:

La investigacion sobre el pensamiento del profesor, ‘“teacher
thinking” (Marcelo, 1987), predominante en la década de los arios
80, dio paso a una gran preocupacion por el conocimiento del
profesor, “teacher knowledge”. El cambio de interés vino
motivado por el descubrimiento de la estrechez del analisis
psicoldgico y cognitivo de la investigacion, asi como de una
creciente influencia contextual y epistemolédgica que reconocia,
gracias a la aportacion entre otros de Donald Shon (1982, 1987),
el hecho evidente de que los docentes son profesionales que
desarrollan una epistemologia de la préactica, es decir, que



generan conocimiento sobre la ensefianza que merece la pena ser
investigado (p. 47).

Lo anterior explica por qué los desarrollos del pensamiento conciben un profesor sujeto
a modelos y pautas de actuacion, de ahi que se estudien sus procesos mentales antes,
durante y después de la interaccion en el aula. Por su parte, los desarrollos del
conocimiento plantean la existencia de un conocimiento propio del profesor, el cual
construye a lo largo de su practica profesional. Esta diferencia, segun Perafan (2005),
obedece al énfasis inicial de las investigaciones alrededor de los procesos de
razonamiento del profesor y el descuido de los problemas del contenido de su
pensamiento. Para Viscaino (2008) la division radica en que el pensamiento del
profesor se sitla en una perspectiva de eénfasis cognitivo, mientras que el conocimiento
profesional del profesor recibe la influencia de la teoria social y la teoria critica de la
ensefianza, las cuales, a su vez adoptan la epistemologia de la complejidad (Morin,
1986, en Viscaino, 2008).

En todo caso, la categoria de conocimiento sefiala un nuevo derrotero en las
investigaciones, en tanto, en la ultima década, se percibe un interés progresivo por el
contenido del pensamiento del profesor, reflejado en sus creencias, concepciones,
estructura y modalidades del conocimiento enmarcado en unas condiciones
contextuales determinadas. Lo cual significa el paso de una concepcién de ensefianza
como actividad eficaz guiada por las operaciones formales superiores a una ensefianza
contextualizada que reconoce la intencionalidad del profesor y, en consecuencia, la
existencia de un saber en la accion del maestro (planeacion e interaccién), un saber
presente en el contenido de su pensamiento, asi no sea facilmente observable (Perafan,
2005). Asimismo, se confiere importancia a la reflexion del maestro sobre su practica
pedagogica, la cual contribuye a construir teoria y, por ende, posibilita la
transformacion o confirmacion de sus principios y formas de accién (Shon, 1998).

Carter (en Bolivar, 2005) resume la transicion de esta linea de investigacion en tres
momentos sucesivos: a) estudios sobre el procesamiento de la informacién y
comparacion entre profesores expertos y principiantes; b) estudios sobre el
conocimiento practico, incluyendo el conocimiento personal y conocimiento ecoldgico
del aula; y c) estudios sobre el conocimiento didactico del contenido, es decir, sobre
los modos como los profesores comprenden y representan la materia a los alumnos.
Esta incorporacién de nuevas areas de investigacion y la certeza sobre la necesidad de
caracterizar el conocimiento profesional del profesor, hace que se originen variadas
lineas de investigacion sustentadas en el conjunto de conocimientos implicados en la
practica pedagogica de los profesores en formacion y en ejercicio. Estos estudios
conforman una base de conocimiento para la ensefianza y son protagonizados por
tedricos destacados.

Tal es el caso de Elbaz (1983), quien hace referencia a un conocimiento practico,
situado en el profesor y en su relacion con el entorno y el curriculo. A su vez, Shulman
(1986a) propone considerar siete fuentes de conocimiento para la investigacion sobre



el conocimiento del profesor: conocimiento del contenido (de la materia impartida),
conocimiento pedagdgico (principios y estrategias de organizacion de la clase),
conocimiento del curriculo (dominio de programas y materiales), conocimiento de los
alumnos y del aprendizaje (sus caracteristicas), conocimiento del contexto (desde el
grupo, hasta la comunidad y la cultura) y conocimiento didactico del contenido (CDC).

De todo lo anterior, se infiere que los estudios realizados sobre el pensamiento y el
conocimiento del profesor son relativamente nuevos y corresponden a un cuerpo
sistematico de investigaciones centradas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
profesores en ejercicio y en formacion inicial. Estas investigaciones y aportes han
contribuido a resignificar el estatus profesional del maestro, objeto fundamental de la
linea de investigacion Conocimiento profesional del profesor y razon de ser de la labor
pedagdgica dando paso a nuevos conceptos de tipo mental y social tales como
(creencia, actitud, valores, juicios, axiomas, opiniones, ideologias, percepciones,
concepciones, sistema conceptual, preconcepciones, disposiciones, teorias implicitas,
teorias explicitas, teorias personales, procesos mentales internos, reglas de la practica,
principios practicos, etc.,) que han dado cabida a nuevas interpretaciones dirigidas a
comprender su naturaleza y las posibles relaciones con la accion social o pedagogica,
aunque su estructura tedrica y sus poco alcances hacen que estén ain en proceso de
construccion.
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