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RESUMEN: En este reporte presentamos los
resultados parciales del estudio que lleva
adelante el Grupo de Investigacion CyFoD
(Conocimiento y Formaciéon Docente) del
Instituto de Investigacidon en Educacién de
la Facultad de Humanidades de la Univer-
sidad Nacional del Nordeste (UNNE). El
objetivo del citado estudio es: Analizar y
comprender el proceso de toma de deci-
siones didacticas de profesores expertos y
en formacién, que se sustentan en concep-
ciones sobre el conocimiento que subyacen
a la ensenanza de los contenidos disciplina-
res en carreras de formacién docente en el
nivel superior.

El trabajo realizado responde a un encua-
dre metodolégico de cardcter cualitativo,
interpretativo-constructivista, en el que la
narrativa constituye una forma de conocer
desde la forma en que los seres humanos
experimentamos el mundo. A través del
estudio de caso construimos la biografia
profesional y de formacion de la profesora
estudiada. En sucesivas entrevistas en pro-

fundidad semiestructuradas realizamos el
siguiente proceso:

Entrevista Inicial: material de trabajo el
curriculum vitae de la profesora.

De profundizacion: material de trabajo el
programa de la asignatura que ensefia.

Temadtica: material de trabajo: seleccién
bibliografica

Anadlisis de materiales curriculares y diddc-
ticos elaborados por la docente.

El caso de Elsa nos permitié profundizar la
comprension del conocimiento profesional
docente experto en el nivel universitario. El
analisis de sus relatos nos requirié desarro-
llar una perspectiva epistemoldgica reno-
vada, como la epistemologia constructivis-
ta (Pérez Gomez, 2010).

PALABRAS CLAVE: Desarrollo profesional
docente, conocimiento profesional docen-
te, docencia universitaria, docente exper-
to, formacion docente.

Propositos y encuadre tedrico

La linea de investigacion didactica que seguimos se orienta a la explicaciéon y compren-
sion del conocimiento profesional docente con el objeto de proponer cambios en los pro-
cesos formativos de profesores y maestros, o que suponemos contribuird a mejorar la

calidad de la ensefianza y los procesos de aprendizaje escolares en los diversos niveles
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del sistema educativo. Pretendemos asi aportar a la construccion del conocimiento profe-

sional deseable.

El escenario socio-cultural actual exige a la escuela, a los docentes y a las instituciones
formadoras de docentes, avanzar en la definicién de formas renovadas de la organizacion
escolar, de la aorganizacion del trabajo docente y de las modalidades de formacion inicial y

durante la vida profesional de maestros y profesores (Cf. Marcelo y Vaillant, 2009).

Avanzar en tal sentido implica, entre otras cosas, recuperar las buenas experiencias for-
mativas, las buenas practicas docentes y los conocimientos de profesores y maestros
expertos comprometidos con el aprendizaje de sus alumnos, que se apasionan por lo que
ensefian y por el conocimiento en general en sus mdltiples y variadas expresiones. Nos
referimos, a la necesidad de estudiar y comprender a los auténticos “profesionales del
conocimiento” (Marcelo y Vaillant, 2009, p. 23): qué piensan, como aprenden y se forman,

coémo toman decisiones didacticas, como construyen su trayectoria profesional, etc.

Focalizaremos el conocimiento de oficio de una profesora universitaria de la carrera de

Profesorado en Letras de la Facultad de Humanidades de la UNNE.}

El conocimiento de oficio es un conocimiento fruto de la relacion entre la formacion tedrica
del docente y la interaccién con el medio escolar. Se trata de un conocimiento practico
que no se encuentra separado del conocimiento teérico adquirido previamente, sino que,
en realidad, aparece como un conocimiento transformado en razén de la acciéon practica

del docente, de su experiencia personal (Angulo Rasco, 1999).

De esta manera, el denominado conocimiento de oficio unificaria la representaciéon de los
docentes del conocimiento declarativo contenido en la materia y el conocimiento tacito
referido a los procedimientos para actuar. ElI conocimiento de oficio surgiria de la relacion
entre ambos: de la conexion elaborada en la accion entre las representaciones de la ma-

teria y los procesos practicos.

En la construccion del conocimiento citado la clave es la reflexion, en tanto constituye su
motor o dinamizador. Por eso, coincidimos con Angulo Rasco (1999) cuando afirma que el
conocimiento de oficio es un conocimiento sintesis del conocimiento docente, el cual sur-

ge mediante procesos de reflexion personal y grupal.
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Estudiar el conocimiento personal practico implica analizar el conocimiento docente desde
el docente mismo, puesto que la interpretacion del sujeto que actia sobre los problemas
concretos con los que se enfrenta en las situaciones de la practica va mas alla de una
estructura objetiva de interpretacion, supone tomar contacto con una estructura personal,

tacita y subjetiva de comprension.

En relacion con la linea de investigacion sobre el conocimiento del profesor, es preciso
sefialar que existen multiples estudios que han dado lugar a conceptualizaciones diferen-

tes.

Bolivar (1995) considera que la investigacion sobre el conocimiento de los profesores se
puede dividir en dos grandes categorias: conocimiento practico y conocimiento didactico
del contenido.? Desde esta Ultima linea de indagacién se ha criticado a los programas
sobre “conocimiento practico”, considerando que se limitan a procesos idiosincraticos pero
a la vez genéricos, olvidando el conocimiento del contenido de la ensefianza. En nuestro
estudio hemos intentado trazar “puentes” o “relaciones” tedrico-practicas entre estas dos

lineas.

No obstante, subrayamos la importancia de la indagacion sobre “el conocimiento de como
el profesor adquiere el contenido, su relacion con el conocimiento pedagdgico y curricular
y —sobre todo— cémo la comprensién de la materia interactia con los restantes compo-

nentes curriculares” (Bolivar, 2005: 1).

Respecto de la estrecha relacién entre el conocimiento de la materia y el conocimiento
didactico del contenido, reconocemos que el primero “es una condicién necesaria, aunque
no suficiente, del CDC, como capacidad del profesor para entender las formas alternativas
del curriculum de su respectivo campo disciplinar, presentarlo a los alumnos y de discutir
los modos en que este contenido esta expresado en los materiales y textos” (Bolivar,
2005, p.15-16).

Los procesos de transformacion del conocimiento de la materia que poseen los buenos
profesores se relacionan estrechamente con los intereses y conocimientos previos de los
alumnos. Por esta razén, interesa hacer hincapié en la “buena comprension de la materia”
para que la misma sea sustento de una “buena transformacién en representaciones con

potencialidad didactica” (Schulman, 1987).
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Para Shulman, esta categoria representa la “mezcla” entre disciplina (materia) y didactica,
y los consecuentes procesos de seleccion, organizacion, representacion y adaptacion en
la ensefianza, definiéndola como “la capacidad de un profesor para transformar su cono-
cimiento del contenido en formas que sean didacticamente poderosas y aln asi adapta-
das a la variedad que presentan sus alumnos en cuanto a habilidades y bagajes” (Shul-
man, 1987:15).

Se trata de “una especie de amalgama de contenido y did4ctica, dado que el modelo pre-
tende describir cémo los profesores comprenden la materia y la transforman didactica-
mente en algo “ensefiable”, ademas de los restantes componentes, es clave en este pro-
ceso el paso del “conocimiento de la materia” al conocimiento didactico del contenido”
(Shulman citado por Bolivar, 2005:6).

Metodologia

El trabajo realizado responde a un encuadre metodoldgico de caracter cualitativo, inter-
pretativo-constructivista, en el que la narrativa constituye una forma de conocer desde la

forma en que los seres humanos experimentamos el mundo.

A través del estudio de caso construimos la biografia profesional y de formacién de la pro-
fesora estudiada. En sucesivas entrevistas en profundidad semiestructuradas realizamos

el siguiente proceso:
e entrevista Inicial: material de trabajo el curriculum vitae de la profesora,
¢ de profundizacion: material de trabajo el programa de la asignatura que ensenia,
¢ temética: material de trabajo: seleccién bibliografica,
e andlisis de materiales curriculares y didacticos elaborados por la docente.

La metodologia elegida posibilit6 un proceso de construccion dialéctica entre teoria y
empiria. Ademas, los relatos propiciados en las entrevistas, junto con el andlisis del pro-
grama de la asignatura y otros materiales curriculares de la docente fueron develando
concepciones que fundamentan su practica, y permiten comprender (o empezar a enten-
der) la compleja red de relaciones que la explican. En esta red de concepciones relacio-
nadas advertimos aspectos de la historia personal, de la biografia de formacion académi-

ca profesional y de la trayectoria docente universitaria.
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Al respecto, recordamos la afirmacion de McEwan y Egan (2005) “(...) dado que la funcién
de las narrativas consiste en hacer inteligibles nuestras acciones para nosotros mismos y
para los otros, el discurso narrativo es fundamental en nuestros esfuerzos de comprender

la ensefianza y el aprendizaje”.

Las narrativas aparecen como el camino adecuado para dar cuenta de la singularidad del

conocimiento profesional docente, que se caracteriza por ser un conocimiento practico:

“Se trata de un conocimiento especifico del contexto, dificil de codificar —ya que se
expresa de forma inminentemente ligada a la accién-, también moral y emocional,
privado o interpersonal, y es comunicado por via oral; es un conocimiento practico,
orientado a soluciones, que se traslada de forma metaférica, narrativa, a través de
historias (...). Este tipo de conocimiento es el que Donald Schén denominé epis-

temologia de la practica (Schon, 1983)” (Marcelo y Vaillant, 2009, p.30).

El caso: Elsa, la literatura, el género y la ensefianza en la universidad

Elsa es Profesora y Licenciada en Letras. Hace 19 afios inicio su trayectoria docente uni-
versitaria como profesora Auxiliar. Sus primeros pasos en la docencia universitaria fueron
en la catedra “Taller de Comprensién y Produccion de Textos”. Actualmente, tiene a su
cargo la catedra de “Literatura Iberoamericana I”. En su trayectoria docente y de investi-
gacion advertimos especial interés por la Literatura y topicos relacionados con la pro-

blematica de género.

En sus relatos manifiesta la integracion de las dimensiones de ensefianza e investigacion
especificas del &mbito universitario: “Todo lo que hago desde mi practica docente, desde
el aula esta relacionado con la investigacion que hago sobre temas que tienen que ver

especificamente sobre la literatura que yo trabajo”.

Y explicitamente sefiala la imbricacion del conocimiento del contenido con el conocimiento
didactico del contenido, caracteristica del profesor experto: “Esta absolutamente relacio-
nado una cosa con otra, la docencia necesariamente implica investigacion porque el dar
clases no solo tiene que ver el estar frente a los alumnos y desarrollar los contenidos sino
que cada tema requiere ser investigador tanto de lo didactico como de lo conceptual, me

parece que eso es fundamental”.
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Ahora bien, ambos tipos de conocimiento aparecen en Elsa enlazados a su historia per-
sonal, en la que ella misma descubre el origen de su preocupacién académica referida al
género, y como esto ha influido en la elaboracion de sus propuestas de ensefianza (el

programa de la asignatura), en la organizacion de los contenidos y las clases:

“(...) para pensar un programa para esta literatura tengo que pensar un contexto
histérico social que es fundamental (...) y después hay una cuestion importantisi-
ma para mi que tiene que ver mas con un compromiso de vida, un compromiso
personal que son las cuestiones de la mujer, cuestiones de género, entonces
cuando tuve que pensar mi programa por primera vez, busqué y pensé cdmo in-
corporar esta perspectiva de género al estudio de una literatura porque esto no se
estaba dando dentro de mi area de literatura en mi carrera, entonces hice funcio-
nar a las cuestion de género como un eje transversal y eso me permitio tocar tanto
la figura de la mujer como las escritoras, la cosmovision femenina en los distintos
tiempos, y eso me dio grandes satisfacciones con mis alumnos. Esto lo vivencio en
cada clase (...) y tiene que ver con mi historia de vida, que esta fuertemente mar-
cada por la cuestion familiar, viene desde mi casa desde las enseflanzas que he
recibido. Vengo de un hogar de mujeres fuertes (...) entonces ver la cuestion de
mujeres que sufren discriminacion, maltrato, etc. me ha llevado a investigar per-
manentemente esta cuestion y fue una felicidad muy grande después tratarla jus-

tamente en lo que me interesa que es la literatura”.

En relacion con su formacion profesional, reconoce diversas vias que confluyen en la
construccion de saberes eruditos y otros de caracter afectivo que se hallan en la base de
la actuacion docente, los que se manifiestan tanto en rutinas y modelos que se reprodu-
cen, como en la creatividad y capacidad innovadora del experto. Ademas, la formacién

acompafa el desarrollo profesional de manera permanente:

“Hay una via formal que pasa por el perfeccionamiento que tenés que ir haciendo,
es fundamental, no podes quedarte con que soy profesora y de aca en mas yo ya
sé cdmo voy a dar mis clases hasta la eternidad. Siempre hay nuevas teorias, hay
nuevas propuestas, hay nuevas ideas entonces la capacitacion y la actualizacién
permanente por un lado lo he ido haciendo y me parece que es fundamental y por
otro lado, considero que hay una via informal que tiene que ver con lo afectivo con
lo intuitivo y con los modelos que vos vas tomando, entonces tratas de que esas

dos cuestiones estén en equilibrio”.
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La creatividad, la capacidad de responder a la incertidumbre e inmediatez caracteristicas
del aula desde un repertorio conceptual y experiencial amplio y flexible son constitutivos
del pensamiento practico del docente experto. Configuran sus practicas en funcion del
conocimiento que tienen de su disciplina, poniendo de relieve aspectos conceptuales, la
indagacion y la resolucion de problemas, tal como Elsa lo verbaliza respecto de la organi-

zacion y desarrollo de las clases:

“Preparo mis clases (...) la cuestion de actividades que vamos a realizar con mis
alumnos, qué es lo que pretendo conseguir con esta clase, qué objetivos tengo
(...)- No soy muy estructurada para dar mis clases tengo pensado un esquema,
tengo estudiado un tema pero cuando traspaso la puerta ahi entro en otro dmbito,
gue es medio un ambito magico que a partir de alli empiezo a ir creando con mis

alumnos”.

Los profesores expertos tienen un rico conocimiento de las situaciones aulicas, desarro-
llan repetidas rutinas para controlar la clase y explicar el tema e interpretan automéatica-
mente los acontecimientos que tienen lugar en el aula y actian en consecuencia. Poseen
ademas un extenso repertorio de sdlidas representaciones y formas de adaptacién de

estas representaciones (Bruce, Good y Goodson, 2000).

En relacion con los estudiantes, los profesores expertos, son profesores comprometidos
con el conocimiento que promueven en ellos, poseen amplias habilidades y los desafian,

saben como piensan.

En el caso de Elsa, destacamos que ademas explicita un rasgo fundamental vinculado
con la vocacion y la eleccién de la profesién docente que se sostiene durante el desarrollo
profesional. Hacemos referencia al goce, al placer de ensefiar, de acompaiiar y ser testi-
gos de los aprendizajes que realizan los alumnos de manera tal que va generando auto-

nomia y espacios abiertos de intercambio:

“En la asignatura nosotros trabajamos con una complementacion didactica virtual
muy importante, tenemos un aula virtual, entonces la interaccion que se crea con
los alumnos se enriqguece muchisimo con esta herramienta. Me lleva mucho tiem-
po pero me produce placer, me permite conversar dentro del aula, les puedo pedir

gue investiguen, que refuercen temas, que traigan bibliografias, que se intercam-
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bien, esto permite que los encuentros presenciales sean lugares de debates y esto

es muy enriquecedor, no me gusta ir bajando lineas yo”.

Consideraciones finales

El caso de Elsa nos permitié profundizar la comprensién del conocimiento profesional do-
cente experto en el nivel universitario. El andlisis de sus relatos nos requirié desarrollar
una perspectiva epistemoldgica renovada, como la epistemologia constructivista (Pérez

GoOmez, 2010). En esos relatos hemos advertido como:

e La practica constituye un escenario complejo, incierto y cambiante en el que la in-

teraccion teoria y practica;

e La vida cotidiana, personal y profesional, presenta un escenario imprevisible, in-
cierto, que demanda reacciones inmediatas en situaciones éticamente dileméticas
y problemas difusos, multidimensionales. “En este escenario, es el pensamiento
practico (...) el que gobierna nuestras interpretaciones y acciones” (Pérez Gomez,
2010:42 y 43);

e En el pensamiento practico se operaria la “integracién indisoluble pero compleja
de los elementos légicos y racionales con los emotivos y motivacionales de nues-

tros sistemas de interpretacién y accion” (Pérez Gémez, 2010:42).

e La pasion por el conocimiento, la tarea de la ensefianza y el compromiso con los

aprendizajes de los estudiantes de los buenos profesores.

e Laintegracién del dominio disciplinar, del conocimiento didactico del contenido, del
conocimiento del curriculum, los sujetos que aprenden y los contextos en los que

trabaja.

Creemos que los rasgos mencionados anteriormente estarian delineando un camino a
seguir en la construccion de una nueva epistemologia de la formacion docente fundamen-
tada en la sabiduria de la préactica, referida a la reflexiébn sobre el acontecer en el aula
(Litwin, 2008).
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Notas

1. En Argentina coexisten en paralelo dos
sistemas de formacién docente: los Institutos
Superiores de Formacion Docente y las Uni-
versidades publicas y privadas.

2. Hay autores que utilizan el término “Cono-
cimiento pedagdgico del contenido”, como un
modo de traducir del inglés original “Pedago-

gical Content Knowledge” (PCK). Nosotros
consideramos que el alcance del significado
del concepto acufiado por Shulman (1987),
se refiere mas al &mbito de la intervencion en
la ensefianza, por lo tanto, nos parece mas
pertinente la traduccion de “Conocimiento
didactico del contenido” (CDC), como es
utilizado por los autores espafioles citados.
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