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1. Introduccion.

La Didactica de las Ciencias Sociales concreta su actividad docente en la
formacion de profesores para aprender a enseniar Ciencias Sociales, por lo que se
supone que el conocimiento que se genera desde ésta debe ser aprendido por los
estudiantes para profesor, en beneficio de la mejora de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Sin embargo, tanto la investigacion didactica como nuestra propia
experiencia como formadores ponen de manifiesto la escasa influencia de los
programas de formacién en la mejora de la practica docente, al desvelar la
imposibilidad de enfocar la practica profesional como una simple aplicacion de la
teoria aprendida, y el “saber hacer” como mera ejercitacion de las técnicas
ensefadas. Asi, los profesores noveles conocen muchos principios generales
teoricos, pero no saben como ponerlos en practica cuando han de responder a las
necesidades de unos alumnos concretos en situaciones unicas de modo que éstos,
cuando agotan sus escasos recursos, adoptan los modelos de ensefianza
tradicionales conocidos porque les ofrecen la seguridad necesaria para

sobrevivir (Benejam, 1993, p. 345).

Este fracaso, no imputable en exclusividad a esta didactica especifica, ha
llevado a plantearse a la investigacion didactica la necesidad de un cambio en la
orientacion de los procesos de formacion; se acepta por la comunidad
investigadora que los profesores son agentes activos en la construccion de su
propia practica y que adquieren y utilizan un cuerpo de conocimientos, que se
viene denominando profesional, en sus actividades docentes. CoOmo se puede
conceptualizar e investigar tal conocimiento es bastante problematico, asi como
que el mismo se aborde unido a la disciplina objeto de ensefianza; sin embargo, es
necesario para la investigacion didactica caracterizar este conocimiento como
referente para la formacion que se desea promover en los profesores, y para

impulsar una mejora de la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

' Este articulo expresa la posicion que defendi en la ponencia presentada al XI Simposium
Internacional de Didactica de las Ciencias Sociales, celebrado en Huelva en el afio 2000; aunque
se ha llevado a cabo una amplia revision y actualizacion del texto, muchos parrafos recogen
literalmente lo que se decia en la mencionada ponencia.



En este sentido, la teoria del conocimiento profesional de los profesores se
pregunta por lo que un profesor debe saber y saber hacer para enseiiar, las
caracteristicas de tal conocimiento, sus posibilidades reales de evolucién y las
alternativas de cambio deseables y posibles, y en nuestro caso, qué contribucion
puede ser la de la Didactica de las Ciencias Sociales a la construccion de ese
conocimiento para facilitar que el profesorado impulse un proceso gradual de

transformacion de la ensenanza de las Ciencias Sociales.

En este articulo comenzaré por presentar mi posicionamiento sobre el
conocimiento y en particular sobre el conocimiento profesional, continuaré con
una revision bibliogréfica tanto en torno a los antecedentes mas inmediatos de esta
linea de trabajo como en relacion con los dos programas de investigacion que mas
la han desarrollado, proseguiré con una caracterizaciéon del conocimiento
profesional deseable como alternativa para mejorar el dominante entre el
profesorado, centrandome en la aportacion especifica de la Didactica de las
Ciencias Sociales a la construccion de este conocimiento; y finalmente, plantearé
posibles itinerarios de evolucidén del conocimiento de los profesores en su

desarrollo profesional.
2. Acerca del Conocimiento y del Conocimiento Profesional.

Como no existe consenso en la comunidad cientifica entre lo que se
entiende por conocimiento y en como €ste se genera, entendemos que de forma
sucinta, y sin referencias explicitas que seria muy prolijo citar, debemos
posicionarnos sobre esta cuestion para entender la perspectiva con la que se

presenta el concepto de conocimiento profesional.

Tanto las personas como los grupos de individuos construimos ideas de
como funciona el mundo. Esta construccidon se realiza a partir de nuestra
experiencia vivida y de nuestro conocimiento preexistente, estando, pues,
condicionada social e histéricamente, por lo que se trata de un conocimiento
temporal y relativo que cambia y se desarrolla permanentemente. Nuestra teoria,
nuestros constructos personales, son a modo de lentes cognitivas a través de las
que percibimos y representamos mentalmente el mundo. Esta vision del
conocimiento implica una imagen relativista y evolutiva del mismo que tiene
indudables repercusiones en el medio educativo, ya que afecta a la naturaleza
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
profesional de los profesores nos estamos refiriendo al conocimiento desde esta

perspectiva y, por tanto, su construccion participa del dinamismo y evolucion que



caracteriza a todo aprendizaje, el conocimiento del profesor es cambiante, crece a
través de las interacciones con los alumnos, las experiencias profesionales, de ahi
que deba caracterizarse a través de componentes y rasgos mas que mediante
objetivos terminales. Ademas, por ello es fundamental para su investigacion y
analisis 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 senalar, para el andlisis de este
conocimiento es necesario una perspectiva epistemologica, pues la actividad de la
ensefianza implica el ejercicio de un tipo especial de conocimientos con los que
realizar tal trabajo, a lo que afiaden Porldn y otros (1996), que los profesores
trabajamos con diversos tipos de conocimientos, pretendiendo promover en otros
determinados conocimientos; el espacio, el tiempo escolar y el curriculum tienen
que ver con alguna forma de conocimiento, y para abordar los problemas de la
practica e impulsar un auténtico proceso de formaciodn inicial y permanente se
requiere un nuevo tipo de conocimiento profesional. Desde una perspectiva
similar Shaver (1993) destaca la potencialidad del andlisis epistemologico en
referencia a las diversas concepciones del profesorado sobre las Ciencias Sociales,

o sus presunciones acerca de como 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 caracter situado y contextualizado. La generacion de este
conocimiento, su aprendizaje y su aplicacién estdn vinculados a
contextos y experiencias de ensefianza, tiene raices sociales y se
conforma, como otros conocimientos, por nuestra experiencia en un

contexto sociohistorico determinado (Corcuff, 1998).

2) Su cardcter profesional, porque de este modo consideramos al profesor
que, al igual que el médico o el ingeniero, realiza una actividad en la
que debe tomar decisiones y asumir importantes cuotas de
responsabilidad (véase Benejam, 1986; Imbernon, 1994b y Palonsky,
1993).

3) Su cardcter practico. Esta ligado a la practica docente y se transforma
durante sus interacciones en la practica (Porldn y otros, 1996; Rozada,
1997; Imbernon, 1994b).

3. Antecedentes en el estudio del conocimiento del profesor.



Sin pretender hacer una revision de la literatura pedagogica y de los
programas de investigacion en relacidon con esta cuestion (véase Montero, 1992,
quien habla de investigaciones sobre el aprendizaje de la ensenanza o del aprender
a ensenar; Angulo, 1999), podemos afirmar que desde que en los afios sesenta
aparece la linea de investigacion basada en el paradigma (preferimos denominarlo
programa de investigacion) proceso-producto, en la que se intentaba establecer
relaciones entre el conocimiento del profesor y el rendimiento de los alumnos, en
el contexto educativo se han desarrollado numerosos estudios centrados en el
papel desempefiado por el profesor en la ensefianza, con la intencion de aportar
datos que permitan una mejor comprension de su conocimiento como agente del
proceso de ensefianza-aprendizaje. 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
investigacion del pensamiento del profesor, que centra su atencion en el profesor
como planificador, pensador y tomador de decisiones. Sin detenernos en
caracterizar dicho programa de investigacion y sus aportaciones e insuficiencias
(véase Pagés, 1993; Imbernon, 1994b y Barquin, 1995) los primeros estudios se
centraron en la comparacion 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 psicologia cognitiva, el analisis de los procesos de
aprender a ensefiar, desde el trabajo profesional, centrando la atencién en la
practica. En 1986, precisamente en Huelva y mas concretamente en La Réabida, se
celebr6 el primer Congreso Internacional sobre Pensamiento de los Profesores y
toma de decisiones, publicandose con posterioridad una seleccion de sus
ponencias (Villar, 1988).

En ese mismo afio Shulman, profesor de la Universidad de Standford,
presenta su conocido programa The Knowledge Growth in Teaching en el que
pretende analizar especificamente el conocimiento que los profesores poseen
respecto al contenido que ensefan, asi como la forma en que los profesores
trasladan ese conocimiento a un tipo de ensefianza que produzca comprension en
los alumnos, se inicia asi dentro de esta linea de investigacion una orientacion mas
comprometida con los contenidos que ensefian los profesores. En este sentido, y
como afirma Elmore (1992, citado por Marcelo,1993), la investigacion educativa
se plantea que es probable que la ensefianza varie considerablemente dependiendo
de la disciplina que se ensefie, de modo que la investigacion sobre la ensefianza en
vez de tratar de identificar destrezas docentes genéricas busca las relaciones entre

la ensefianza y el aprendizaje en disciplinas especificas. Es posible extraer



semejanzas entre los diversos tipos de destrezas que se requieren en las diferentes
areas de contenido, pero la actual investigacion sobre la ensefianza se centra

principalmente en los requisitos especificos para comprender una disciplina.

Sin entrar en este momento en un analisis més detallado respecto de las
aportaciones del programa de investigacion de Shulman (1986, 1987,1993) al
conocimiento profesional de los profesores y en particular a la componente
denominada Conocimiento Didactico del Contenido o Conocimiento de
Contenido Pedagdgico, no cabe duda, como afirma Bolivar (1993, 579), que si
este conocimiento existe, y forma parte del conocimiento base de la ensefianza, es
justo sobre el que se podria situar una identidad y legitimacion del campo de las
didacticas especificas. Por ello, en el Congreso que sobre Las Diddcticas
Especificas en la Formacion del Profesorado se celebrd en Santiago de
Compostela en 1992, este programa de investigacion centrd en gran parte la
atencion de ponentes, comunicantes y asistentes. Asi Benejam (1993) afirmaba en
dicho Congreso, en relacion con el conocimiento pedagogico de la materia o
conocimiento didactico del contenido, que este conocimiento, que une el
contenido cientifico y el conocimiento pedagogico en la enseiianza de un

determinado topico o problema, lo identificamos con la Didactica (p.341).

En general desde todas las Didacticas Especificas, y muy especialmente
desde la Didactica de las Matematicas y de las Ciencias Experimentales, se
comenzaron a desarrollar y se estdn desarrollando investigaciones en esta
orientacion. Sin embargo, desde nuestra perspectiva, y a pesar del papel tan
relevante concedido por este programa de investigacion a las didacticas
especificas, encontramos importantes limitaciones e insuficiencias en relacion con
la caracterizacion del conocimiento profesional. Asi se ha indicado que este nuevo
campo de investigacion y de formacion del profesorado estd herido de una
tradicion académica rediviva del profesionalismo docente (Bolivar, 1993, p.579);
por ello, Gimeno y Pérez (1993), en su andlisis sobre los modelos de formacién
del profesorado, clasifican el programa de formacion orientado por esta vision del
conocimiento profesional dentro de lo que denominan perspectiva académica, si
bien en su enfoque comprensivo, ya que el profesor no se concibe como una
enciclopedia, sino como un intelectual que comprende logicamente la estructura
de la materia y entiende ese saber desde una perspectiva historica y evolutiva. Sin
embargo, se trata de una formacion académica porque se asienta en las
adquisiciones de la investigacion cientifica, ya sea disciplinar o de didéctica de las
disciplinas, no se concede demasiada importancia al conocimiento pedagogico
que no esté relacionado con las disciplinas o su modo de presentacién o

transmision, ni al conocimiento que se deriva de la experiencia practica como



docente, por lo que es claramente un aprendizaje apoyado en la teoria. Aun mas
radicales son en la critica Porlan y Rivero (1998) cuando argumentan que si ser
profesor implica, solo, dominar el saber cientifico y transmitirlo a los alumnos,
estariamos ante un modelo claramente academicista y enciclopédico, por muy
evolutiva y relativista que sea nuestra vision de la ciencia... si lo que se busca es
que una concepcion no absolutista del saber cientifico sea uno de los elementos a
poner en juego en el proceso formativo, en interaccion 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 estan 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 evolucion y las estrategias formativas mas adecuadas para
que los propios profesores impulsen una transformacion gradual de la ensefianza.
Es esta teoria la que consideramos mas integradora, intentando superar las
limitaciones que hemos apreciado en anteriores programas de investigacion,
apoyandose en un Modelo Didéctico cuyo principio bésico es la investigacion y
que se fundamenta en unas perspectivas teodricas (constructivista, sistémica,
compleja y critica) que le dan rigor y coherencia. Asi pues, en adelante gran parte
del analisis realizado en torno al conocimiento profesional serd enfocado a la luz

de esta teoria.
4. El conocimiento profesional deseable.

El modelo imperante en la ensefianza de la Didactica, antes y ahora, da a
los tedricos la definicion de los problemas, la seleccion de los métodos y los
modelos de evaluacion y reduce a los practicos a la aplicacion ciega de sus teorias
y supuestos (Benejam, 1999). De este modo, e/ impacto de la presunta
superioridad de la teoria, unida a la poca consistencia de la practica han restado
cualificacion profesional al profesorado (Benejam, 1986, p. 175). El
conocimiento profesional dominante entre el profesorado que se construye con
este modelo de profesor y de formacion hegemonico, implica un bajo nivel de
integracion y organizacion, una mera yuxtaposicion, de los conocimientos
explicitos y tacitos provenientes de las disciplinas académicas y de la experiencia

profesional’.

Por ello, desde la linea de investigacion que estamos analizando, se trata

de comprender la naturaleza y caracteristicas de este conocimiento realmente

? Véase a este respecto la caracterizacion que de este conocimiento y sus componentes se realiza
en Porlan y Rivero (1998) y Estepa (2000).



existente entre el profesorado y elaborar alternativas para mejorarlo, con el fin de
que capacite al profesor para abordar los problemas profesionales con rigor y
capacidad critica, reconociendo, valorando y mejorando sus pautas de actuacion
profesional y siendo consciente de los dilemas éticos que le plantea su
intervencion. Este conocimiento profesional deseable, alternativo al mayoritario
entre el profesorado, no puede ser definido como un saber académico, porque se
plantea problemas de intervencion, ni siquiera la sintesis de varios de ellos; no
puede ser s6lo un conjunto de competencias técnicas, al referirse a procesos
humanos; no puede ser la mera interiorizacion acritica de la experiencia (Porlén y
Rivero, 1998), al buscar la coherencia y el rigor; sino que se trata de un saber
profesional cuya finalidad descansa sobre el impulso de aprendizajes en los
alumnos (Carrillo y otros, 1999), un saber de caracter complejo, integrador de
otros muchos saberes: ;de qué saberes?, ;cOmo se estructuran y organizan?,

(,como se generan y evolucionan?

A estas preguntas se han dado variadas respuestas (para algunos tal
diversidad pone de manifiesto la imposibilidad de determinar el conocimiento
base para la ensefianza; véase Palonsky, 1993) normalmente vinculadas a los
modelos de formacion o que podemos inferir a través de éstos, aunque para
nosotros tal relacion no es directa. Desde nuestra perspectiva, el conocimiento
profesional alude al qué y los modelos formativos al como, si bien no cabe duda
de que el conocimiento profesional que se desea orienta la formacidon que se esta

promoviendo.

Asi, Benejam (1986), en su disefo de plan de estudios para la formacién
inicial de los maestros, distingue entre preparacion académica y profesional,
estableciendo en la primera una serie de saberes disciplinares relacionados
directamente con la materia o materias que va a enseflar el maestro, mientras que
en la segunda incluye unos conocimientos especificos de las Ciencias de la
Educacion, y en particular las Didacticas Especificas y las practicas (a las que
otorga una importancia esencial), la aceptacion de un codigo ético profesional y
unas determinadas capacidades y actitudes personales. Por otro lado, Rozada
(1997) afirma que para formarse habrd que estudiar, reflexionar y actuar,
interrelacionando los tres tipos de actividad sin incurrir en reduccionismos. Pero
a partir de esta afirmacion no es posible establecer ninguna tecnologia a través

de la cual haya de conseguirse esto (p.81).

Hay, sin embargo, otras propuestas mas concretas sin que por ello
necesariamente deban tener un cardcter tecnoldgico, que se han suscitado
basicamente a raiz del programa de investigacién y formacion de Shulman,

anteriormente comentado y que ahora desarrollaremos, que centran su atencion



tanto en delimitar los componentes o partes, refiriéndose al contenido, de la
estructura del conocimiento profesional, como las fuentes a partir de las cuales se

elabora.

Si bien en el modelo originario de Shulman sobre el conocimiento
profesional se distinguen siete categorias del conocimiento base del profesor,
convenimos con Marcelo (1993), a quien seguimos en la exposicion de sus
planteamientos, que las investigaciones desarrolladas por sus colaboradores
reducen a cuatro las componentes de este conocimiento en las que se organizan
los saberes del profesor: Conocimiento de la Materia, que incluye tanto su
contenido como el de su estructura sintdctica y semantica; el Conocimiento
Pedagogico General, compuesto por los conocimientos sobre los alumnos y el
aprendizaje, la gestion de clase y el curriculum y la ensefianza; Conocimiento del
Contexto, que hace referencia al donde (la comunidad, el barrio, la escuela) se
ensefa y 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 comprension por los alumnos, el
conocimiento del curriculum sobre tal disciplina, asi como de las estrategias de
ensefianza de la misma. Es este ultimo conocimiento el que se ha identificado con
las didacticas especificas y, por tanto, el que mas se ha trabajado desde éstas para
valorar la contribucion de las mismas al desarrollo del conocimiento profesional;
no obstante, seglin este autor, este conocimiento se construye a partir del que el
profesor posee sobre el contenido, asi como del conocimiento pedagdgico general
y el conocimiento de los alumnos. Es precisamente el Modelo de Razonamiento y
Accion Pedagogica que plantea en relacion con la transformacion del contenido en
materia ensefiable una de sus principales aportaciones, ya que distingue en ¢l
cinco fases que median desde la planificacion hasta la ensenanza misma de un
contenido: conocimiento comprensivo de la materia en concreto que se planifica;
transformacion del contenido que se va a desarrollar, fase de especial importancia
que podriamos identificar con la llamada “transposicion didactica”; la ensenianza
propiamente dicha, que incluye conocimiento referido a la gestion de clase,
presentacion de la informacion, interaccion con los alumnos, etc.; la evaluacion de
la comprension de los estudiantes y de la propia actuacion del profesor; la
reflexion, en la que el profesor revisa, reconstruye y analiza criticamente su propia

actuacion en clase.

Es este modelo de razonamiento y accion uno de los aspectos mas
interesantes de la propuesta, pues la quinta fase parece poner de manifiesto que
parte de ese conocimiento se aprende a partir de la reflexion sobre la accion y que,

por tanto, la experiencia también es una fuente de ese conocimiento profesional.



No obstante, entre las criticas que se le han formulado, Armento (1991) sefala
que el papel del profesor sigue definiéndose basicamente como el de presentador
del conocimiento, y no como el de tomador de decisiones o transformador. Para
Escudero (1993) adolece de un sesgo peculiar y bastante comun: la reduccion de
la profesionalizacion, y por ende de los contenidos de la formacion del profesor, a
las relaciones “académicas” con los alumnos, obviando de este modo otras
dimensiones de cardcter mas organizativo, social e ideoldgico. A ello habria que
anadir que, desde nuestra perspectiva, esta excesivamente centrado en la
enseflanza de la disciplina o materia, de modo que el modelo no sélo tiene
dificultades para ser trasladado a la educacion infantil y primaria, sino que

también adolece de una concepcion restringida del conocimiento escolar.

Martin del Pozo y Porlan (1999), diferencian también cuatro componentes
de este conocimiento: conocimiento pedagogico general y conocimiento del
contexto escolar, que son relativamente independientes del contenido a ensefiar;
conocimiento del contenido, que no debe ser solamente un conocimiento
adecuado de la disciplina sino sobre la disciplina, es decir, un conocimiento
profesionalizado del contenido, del objeto de estudio en el curriculo escolar; y el
conocimiento didactico del contenido, que es un conocimiento practico y
profesionalizado del contenido y de su ensefianza y aprendizaje. Finalmente, en
Cuenca (2002) se diferencian cuatro elementos: lo que podriamos llamar
conocimientos del profesor propiamente dichos (conocimiento profesionalizado
del contenido, conocimiento pedagodgico general, conocimiento del contexto
escolar y conocimiento didactico del contenido); las concepciones, que actiian
como lentes o filtros a través de las cuales se toman las decisiones profesionales
de los docentes; las capacidades y las actitudes. Este mismo autor, se detiene con
posterioridad en caracterizar la estructura del conocimiento didactico del
contenido, como componente crucial dentro de los saberes del profesorado de
Ciencias Sociales, centrandose en las concepciones de los estudiantes de profesor
sobre el concepto de patrimonio y su ensefianza-aprendizaje para acercarse al
conocimiento de algunos de los componentes del conocimiento didactico del

contenido.

Nos vamos aproximando asi a la caracterizacion del conocimiento
profesional deseable como un unico saber que integra la teoria (componente
estatica) y la experiencia practica (componente dindmica) o, mejor, como un saber
con varias componentes que beben o se nutren de la teoria y de la experiencia, de
las que extraen informacion para, tras una elaboracion personal, producir teorias
practicas sobre las finalidades de la educacion, la naturaleza de los contenidos

escolares, la vision de coémo éstos son aprendidos por los alumnos, etc. Estas



fuentes de las que emana o que generan el saber profesional deseable’ son, segiin
Porlan y Rivero (1998):

a) Las metadisciplinas: se refieren a teorias generales y cosmovisiones
que nos permiten un andlisis critico del resto de los conocimientos
formalizados, en ellas se contemplan: cosmovisiones ideolégicas
(marxismo, ecologismo...); perspectivas epistemoldgicas
(constructivismo, positivismo...); perspectivas ontologicas

(sistematismo, complejidad...).
b) Las disciplinas: entre las que incluyen:

- disciplinas relacionadas con las areas curriculares, en nuestro caso,

Geografia, Historia, etc,

- disciplinas relacionadas con la ensefianza (Pedagogia, Teoria del

Curriculum, Didactica de las Ciencias Sociales, etc.),
- disciplinas relacionadas con el aprendizaje (Psicologia),

- disciplinas relacionadas con el estudio de los sistemas educativos

(Sociologia de la Educacion, Economia Educativa, etc).

c) La experiencia: distinguiendo tres componentes, atendiendo al grado
creciente de integracion y de elaboracidon consciente y reflexiva que

representan:

- saberes rutinarios, que representan los guiones y esquemas de accion
que son imprescindibles para organizar y dirigir el curso de los

acontecimientos de la clase,

- principios y creencias personales de los profesores acerca de las
diferentes variables de su experiencia profesional, a los que atribuyen
mayores dosis de generalizacion que a las anteriores y mayor

conciencia por parte del sujeto que las mantiene,

- saberes curriculares sistematizados, que suponen una importante
integracion de saberes para la accion, que se pueden incrementar a
través de estudios de caso. Se refieren al conjunto de ideas, hipotesis
de trabajo y técnicas concretas que se ponen conscientemente en juego

en el disefo, aplicacion y seguimiento del curriculo, tales como:

’ En Cuenca (2002) se utiliza el término origenes para hacer referencia a la procedencia del
conocimiento profesional del profesor, planteando cuatro factores de incidencia: en funcion a los
conocimientos cientificos a los que ha tenido acceso (saberes académicos), la experiencia como
alumno (discente) y como profesor (docente) y la vision del mundo (cosmovision). Estos cuatro
factores de incidencia y las componentes del conocimiento profesional conformarian la estructura
de este conocimiento.



conocer la existencia de concepciones en los alumnos, asi como su
utilizacion didactica; conocer como se determina, organiza y secuencia
el conocimiento escolar; saber disefiar un programa de actividades;
saber dirigir el proceso de investigacion del alumno; saber qué y como

evaluar.

Las teorias practicas que se obtienen por la integracion, que no mera
yuxtaposicion, de estas fuentes, constituyen el contenido del conocimiento
profesional deseable, articulandose, segun Porlan y Rivero (1998), en tres niveles
de concrecion: metaconocimientos profesionales, se refiere a aquellos conceptos,
procesos y valores que act@ian como ejes integradores del conocimiento
profesional; el modelo didactico de referencia o trama basica de referencia, en el
que se recogen grandes nucleos del conocimiento préactico y las interacciones
entre ellos; y de cara al trabajo con los profesores, los ambitos de investigacion
profesional, que se corresponden con problemas profesionales relevantes cuyo

abordaje permite la organizacion, construccion y desarrollo del saber docente.
5. El papel de la Didactica de las Ciencias Sociales como saber integrador.

Los saberes que emanan de las tres fuentes del conocimiento profesional
que acabamos de delimitar no alcanzan el mismo grado de integracion para la
construccion del conocimiento profesional; en este sentido no cabe duda que las
Didacticas Especificas suponen un primer nivel de integracion entre la materia
que se ensefia y los conocimientos psicopedagogicos: el conocimiento cientifico y
el conocimiento diddctico de cada area de conocimiento se fusionan en un campo
homogéneo y unico del saber: el conocimiento educativo (Gonzalez Gallego,
2002, 13). Esta integracion permite analizar y explicar la practica de la ensefanza
de una materia escolar y proponer pautas concretas de disefio y desarrollo
curricular, por eso la didactica surge y es validada en el terreno mismo de la
enserianza, en la practica de las aulas (Pagés, 1994), es un saber para la accion
(Porlan y Rivero, 1998). Hablamos de un saber teorico y prdctico que reelabora,
reinterpreta, no solo aplica o copia, el conocimiento cientifico para adecuarlo a
las situaciones y prdcticas de ensefianza interesadas en el aprendizaje de los
alumnos ( Alvarez Méndez, 2001, 158).

La Didactica de las Ciencias Sociales como saber de sintesis se ubica a
modo de bisagra entre los saberes fundamentantes y disciplinas de referencia, por
una parte, y la practica profesional, por otra. Desde esta perspectiva, la
contribucion de la Didéctica de las Ciencias Sociales a la construccion del
conocimiento profesional adquiere una importante significaciéon porque el

principal reto del profesor de Ciencias Sociales es la integracion de todos esos



saberes que hemos enumerado, de modo que aquel saber teorico, interpretado

desde los intereses educativos, se transforma en saber tedrico-prdctico, que en el

medio escolar debe convertirse en saber practico en funcion de quienes aprenden
(Alvarez Méndez, 2001, 163). Esta contribucién se centrara basicamente en las
componentes del conocimiento profesional que algunos autores denominan
curricular y disciplinar, y otros, conocimiento del contenido y conocimiento
didactico del contenido. Galindo (1997), en relacién con la Didéctica de la
Historia organiza en tres componentes el conocimiento didactico del contenido:
uno primero englobaria el conocimiento sobre qué Historia ensefiar, qué ensefar
de la Historia y para qué ensenarla; un segundo, que denomina conocimiento de la
actividad a desarrollar por el docente cuando ensefia Historia, contemplaria la
planificacion de la ensefanza, las acciones a desarrollar por el profesorado en el
aula, los modos de interaccionar con el alumnado o los materiales a utilizar; un
ultimo componente seria el relacionado con el conocimiento del alumnado, e
integraria el papel a desempefar por éste en la ensefianza de la Historia.
Concluyendo que esta didactica debe configurarse a partir de distintas
investigaciones sobre situaciones practicas de ensefianza y aprendizaje. También
este autor (Galindo, 1998), propone un programa de formacién inicial de
Didactica de las Ciencias Sociales basado en la caracterizacion del conocimiento

didactico del contenido.

Pagés (1994) incluye como conocimientos propios a trabajar desde la
Didactica de las Ciencias Sociales los saberes que enseiia el profesor, las razones
por los que los elige, la manera como los transmite o los presenta a sus alumnos,
los materiales que utiliza, los problemas que detecta en el aprendizaje del
alumnado, la forma como los evalua, etc...porque son problemas practicos sobre
los que los profesores y la didactica tienen mucho que aportar (p.48). A este
respecto hay que insistir en que el interés de la Didactica de las Ciencias Sociales
no se centra exclusivamente en aspectos relacionados con el aprendizaje de los
alumnos, sino también con el de los profesores como mediadores de los procesos
de ensenanza-aprendizaje. Asi, como advierte Garcia Pérez (1999), no se puede
concebir una didactica solo como mera reflexion sobre el conocimiento escolar, o
solo como reflexion curricular, sino que hay que conectar la reflexion sobre el
conocimiento escolar a la reflexion sobre el conocimiento profesional; es decir,
no hay propuestas mejores o peores para los alumnos si no se tiene en cuenta qué
profesores van a trabajar esas propuestas; por tanto, lo coherente seria...

considerar de manera integrada curriculum del alumno y curriculum del profesor
(p-136).



Desde esta perspectiva los proyectos curriculares constituyen una
indudable aportacion, ya que éstos ponen en relacion la practica con la teoria a
través de los profesores que lo disefian y desarrollan. En el proyecto se define un
campo de reflexion y actuacion delimitado por tres vértices: la experimentacion

curricular, el desarrollo profesional y la investigacion educativa (Estepa, 1998).
6. El conocimiento de los profesores y el desarrollo profesional.

En coherencia con nuestros planteamientos iniciales sobre el conocimiento
y el conocimiento profesional, es necesario retomar el cardcter dindmico y
evolutivo que caracteriza a todo aprendizaje, de modo que el conocimiento
profesional que se propone como deseable no es una representacion estatica y
finalista de un conjunto de significados profesionales ideales, sino una completa
hipotesis de progresion que, partiendo del nivel mas proximo a las concepciones y
actuaciones mayoritarias del profesorado (modelo tradicional), propone dos
niveles intermedios de transicion (tendencia tecnoldgica y tendencia
espontaneista) y un nivel final de referencia (modelo investigativo), este ultimo
representa la superacion de los obstaculos presentes en los niveles intermedios y
la imagen provisionalmente mas coherente del saber profesional deseable (Porlan
y otros, 1996). El paso de un nivel a otro implica una serie de remodelajes en el
conocimiento previo, es decir, una modificacion cualitativa del mismo y no
simplemente la retencion de una mayor cantidad de informacion que en el
anterior. La manifestacion de estos diferentes niveles estd asociada al grado de
toma de conciencia, control y superacion relativa de diversos obstaculos que
dificultan la comprension de los procesos de ensenanza-aprendizaje a un nivel de
complejidad superior (Porlan, 1993) y, por tanto, al desarrollo profesional del
profesor. Esta posible evolucion del conocimiento profesional de cada profesor no
tiene necesariamente que seguir los niveles anteriormente predeterminados, en el

orden prefijado y de una manera progresiva y continuamente ascendente.

Desde esta perspectiva, el estudiante para maestro y el profesor en
ejercicio de Ciencias Sociales, como aprendices adultos, van experimentado
cambios en su estructura cognitiva, que pasa de ser menos a mas madura y
compleja, en un proceso de desarrollo profesional. En el Grupo de Investigacion
DESYM, del que formo parte, asociamos el concepto de desarrollo profesional a
la evolucion de las concepciones (y la coherencia entre las verbalizadas y las
puestas en accidén), como un elemento del conocimiento profesional; a la
evolucion en la reflexion sobre, en y para la practica (Schon, 1992) y a la
identidad profesional o docente (Herndndez Hernandez, 2001), como concepto
que incorpora las imdgenes del futuro maestro y maestro en ejercicio sobre si

mismo, como estudiante, como integrante de un determinado grupo social. Es en



esta linea en la que se ha enfocado la tesis doctoral de Climent (2002), con la que
compartimos una interpretacion del desarrollo profesional en la que la clave en la
mejora del profesor es, por un lado, la toma de conciencia de sus concepciones, de
su actuacion, de su manera de entender la profesion, de su conocimiento y sus
necesidades; y, por otro lado y relacionado con lo anterior, la implicacion en (e
integracion en su vision de su papel de) el cuestionamiento continuo de la

practica.

Ahora bien, identificamos la practica con el disefio y el desarrollo del
curriculo, y su cuestionamiento con la experimentacion en equipo de propuestas y
proyectos curriculares en una actitud de ensayo, comprobacion y evaluacion, de
modo que el valor del curriculo no es simplemente el de ser medio para mejorar la
ensefianza, sino expresion de ideas para mejorar a los profesores en sus practicas
de cada dia (Stenhouse, 1984 y 1991). De esta manera, el desarrollo profesional lo
vinculamos a procesos de investigacion del profesor basados en el tratamiento de
problemas curriculares (Porlan y Rivero, 1998), ya que el curriculo constituye la
herramienta con la que trabajamos los profesores en el aula, relacionando asi
teoria y practica, reflexion y acciéon, conocimiento escolar y conocimiento
profesional, desarrollo en grupo y desarrollo individual®. Respecto a este wltimo
aspecto, y pese a las nuevas formas de individualismo que se estan desarrollando
en la sociedad global’, el desarrollo profesional implica un perfeccionamiento en
equipo, colegiado, colaborativo, cooperativo, porque, al menos en los niveles
obligatorios de la ensefianza, los proyectos curriculares deben perseguir la
formacion integral de los alumnos, su educacion como seres humanos, mas alla de
las disciplinas y especialidades, siendo imprescindibles el didlogo y la
comunicacion entre profesionales que tienen en comun un mismo objetivo; porque
esta tarea, que reconoce la capacidad de decision profesional frente a la de mero
ejecutor de prescripciones que otros (curriculo oficial, libros de texto, etc.)
elaboran, no puede abordarse individualmente, ya que al profesor no se le puede

exigir en nombre de la autonomia pedagdgica que sea un experto en

* Keiny (1994) diferencia dos contextos interdependientes del desarrollo profesional: uno social y
tedrico, y otro practico. Con el primero se refiere a un grupo donde los profesores puedan expresar
e intercambiar sus ideas y a través de un proceso dialéctico de reflexion reconstruir su
conocimiento pedagogico. El segundo lo constituye la practica cotidiana del profesor, donde puede
experimentar sus nuevas ideas y reflexionar sobre (o en) su experiencia. Desde nuestra
perspectiva, la diferencia esta no tanto en el caracter tedrico o practico, ya que en ambos casos se
trabaja con el curriculo, sino en la dimension social e individual del desarrollo profesional.

> Véase Appel (1997) quien realiza un interesante analisis de este fenomeno en EEUU,
examinando la intromisién de los sistemas de control técnico en el trabajo de los profesores a
través de “paquetes de material curricular prediseiiados”, en los que si todo esta predeterminado,
separando planeamiento y ejecucion, ya no existe una necesidad apremiante de interaccion entre
docentes, y éstos se convierten en individualidades desvinculadas, divorciadas de sus colegas y de
su trabajo real.
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fundamentacion teorica, un especialista en el drea o etapa que imparte y un
investigador de los procesos de implementacion curricular; porque, de no trabajar
en equipo, como advierte Santos Guerra (1994), las estructuras escolares
permanecen intactas, no se transforman, no se dinamizan; y finalmente, debido a
que la definicion del desarrollo del maestro como actividad que cada uno ha de
llevar a cabo de forma individual, limita en gran medida las posibilidades de ese
desarrollo, al no contemplar la reflexién en cuanto practica social en la que los
grupos de maestros pueden apoyar y sostener el desarrollo profesional de cada
participante (Zeichner,1993)

6. Conclusiones.

Quedan atn algunas cuestiones pendientes sobre esta problematica que no
hemos abordado y muchas investigaciones por hacer: caracteristicas del
conocimiento profesional en la ensefianza de una disciplina concreta;
conocimiento del contenido y conocimiento didactico del contenido ligado a
topicos y materias en la ensefianza de las Ciencias Sociales (el tiempo, el espacio,
la historia, la historia del arte, el patrimonio, las actividades econdémicas, las
sociedades actuales e historicas, etc.); diferencias y semejanzas entre el
conocimiento profesional de los profesores de Educacion Infantil, Primaria y
Secundaria. En todo caso, la fuente de informacidén crucial acerca del
conocimiento de los profesores es, como ya se ha sefialado, el andlisis de sus
concepciones cientificas, didacticas y curriculares; de ahi que en la Didactica de
las Ciencias Sociales, al igual que en otras didacticas especificas, se haya
procedido a realizar numerosas investigaciones®. Asi, entre los resultados de la
tesis que dirigi a Avila (1998) acerca del conocimiento profesional sobre la
ensefanza y el aprendizaje de la Historia del Arte destaca, respecto a las
concepciones, tendencias dominantes para cada una de las dimensiones
analizadas, entre las que predomina una vision descriptiva, analitica y poco
explicativa de la Historia del Arte, una vision tradicional-tecnologica de la
ensefianza, una teoria del aprendizaje por apropiacion formal de significados, un
modelo curricular basado en una vision academicista de los contenidos, una
evaluacion como medicion de aprendizajes mecdnicos y una metodologia
transmisiva y/o inductivista (p.505). En el caso de la tesis que dirigi a Cuenca

(2002), se analizan las concepciones, dificultades y obstaculos para la integracion

® Véase a este respecto las revisiones generales de la investigacion sobre el profesorado de Ciencias
Sociales realizadas por Thornton (1991), Adler (1991), Armento (1991, 1996 y 2000) a escala
internacional, aunque basicamente en EEUU, y las llevadas a cabo por Pagés (1997b y 2000a), Travé
(2001).



del patrimonio en la ensefianza de las Ciencias Sociales. Este andlisis de las
concepciones se refiere a las que transmite el curriculo oficial y los materiales
curriculares de mayor uso en el aula, asi como a las declaradas por estudiantes de
maestro y de profesor de Secundaria. Todo ello tiene la finalidad de caracterizar el
conocimiento dominante que, sobre el patrimonio y sus ensefianza-aprendizaje
predomina en los tres dmbitos objeto de estudio. Identifica de este modo las
diferencias existentes entre el conocimiento dominante declarado y el que se
define como deseable, detectando alguno de los obsticulos epistemoldgicos,
metodologicos y teleoldgicos que todas estas concepciones propician para la
construccion de un conocimiento didactico del contenido respecto a este topico

dentro de las caracteristicas que defiende.

La investigacion sobre el conocimiento profesional deseable puede ser
tachada de tedrica, argumentando que precisamente uno de los grandes problemas
que tienen los actuales modelos de formacion del profesorado es su incapacidad
para transformar la practica, a pesar de sus planteamientos tedricos; asi afirma
Pagés (1994) que el problema no es saber cual debe ser el contenido de tales
programas de formacion sino, fundamentalmente, las formas y estrategias para
lograr un cambio real en las practicas curriculares de los profesores. Sin embargo,
para Palonsky (1993), el conocimiento 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 programa formativo, sus decisiones no podran
ignorar esta cuestion tan sustantiva: ;Qué conocimiento? ;Como introducirlo en
el curriculum?;Como facilitar su reelaboracion?. Y es que si se realizan
investigaciones sobre la formacion del profesorado o sobre el profesor y no se
tiene claramente estructurado qué caracteristicas debe tener su conocimiento
profesional, esta faltando el referente basico, el marco tedrico o conceptual para

tomar decisiones, analizar y comparar.
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