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Resumen:

En este trabajo se aducen, en primer lugar, un conjunto de razones por las que, en el
contexto norteamericano, es relevante el conocimiento de la materia en la formacién del
profesorado. Después se hace una revision critica de la investigacion que se ha hecho en
este area, centrandose en su propio programa de investigaciéon sobre “Desarrollo del
conocimiento en una profesion”. Finalmente, se definen y exploran cuatro dimensiones
sobresalientes del conocimiento de la materia para la ensefianza: conocimiento del
contenido, conocimiento sustantivo, conocimiento sintactico y creencias acerca de la
materia.

Palabras clave: conocimiento de la materia, formacién del profesorado, conocimiento
sustantivo y sintactico para la ensefianza, creencias sobre la materia.

Abstract:

In this paper they are put forward, in the first place, a overview of the reasons why, in the
american context, teacher education must share the responsability for the transmission of
subject matter knowledge to prospective teachers. They move to a discussion of the
research that has been done in this area, getting into focus in your research program
about “Growth of Knowledge in Teaching”. Finally, they explore four prominent dimensions
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of the knowledge for the teaching: subject matter knowledge, substantive knowledge,
syntactic knowledge, and beliefs about subject matter.

Key words: subject matter knowledge, teacher education, substantive and syntactic
knowledge for teaching, beliefs about subject matter.

* * Kk X K

"Yo pensaba que Oz era una gran cabeza", dijo Dorothy.

"Yo me imaginaba que Oz era una encantadora sefiorita", dijo el espantapéjaros.
"Y yo creia que Oz era una terrible bestia", dijo el lefador Tin.

"Y a mi me parecia que Oz era una bola de fuego"”, exclamé el leén.

"No; todos vosotros estais equivocados”, dijo el pequefio hombre mansamente.
"Yo he estado haciéndolo creer".

"iHaciéndolo creer!", grité Dorothy. "¢ TU no eres un gran mago?".

"Silencio, querida”, dijo él; "no hables tan alto o serds oida - y yo estaré
arruinado. Se considera que soy un gran mago".

"¢Y no lo eres?, pregunté ella.

"En absoluto, querida; yo soy s6lo un hombre comun®.

"Ta eres mas que eso", dijo el espantapdjaros, en un tono afligido; "t eres un
engafio” (Baum, 1956, p. 55).

El conocimiento de la materia de los profesores ha asumido durante
demasiado tiempo el caracter del Mago de Oz. Alternativamente celebrado como
todopoderoso o descubierto como mero engafio, el conocimiento de la materia
ha provocado mas controversia que estudio. Como formadores de profesores,
hemos estado satisfechos de abandonar esta pieza esencial del conocimiento de
los profesores tras su opaca cortina de terciopelo, remitiendo la responsabilidad
de su transmision a los departamentos de letras y ciencias.

Dos excepciones a la practica de separar la materia de la formacién del
profesor han sido los cursos que introducen a los profesores en el material
especifico cubierto en un nivel de edad particular (p.e., literatura del nifio,
matematica elemental) y los "métodos" o cursos especificos de "curriculum e
instruccion” en los que se introduce a los futuros profesores en los métodos para
la ensefianza de su contenido. Sin embargo, las clases de metodologia didactica
tradicionalmente se han dedicado a las estrategias para la ensefianza de la
materia, no a la materia per se. Los profesores aprenden acerca del uso del
método socratico en las clases de estudios sociales o sobre el uso de
manipulativos en las clases de matematicas elementales o sobre el uso de
actividades dramaticas en clases de inglés. Los profesores no aprenden sobre las
causas de la Guerra Civil, los apuntalamientos de la equivalencia de fracciones,
o los temas, escenario y caracterizacion en Las uvas de la ira.

Dado el papel central que la materia juega en la ensefianza, debemos
examinar nuestro supuesto de que el conocimiento de la materia requerido para
la ensefianza puede ser adquirido solamente a través de cursos dados en el
departamento apropiado de la universidad. Los resultados preliminares del
creciente cuerpo de investigacion que explora la relacion entre didactica y
conocimiento de la materia indican que hay varias dimensiones del conocimiento
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de la materia que son particularmente importantes para la tarea de la
ensefianza. Como formadores de profesores, debemos considerar como
introducir este conocimiento en los programas de formacion del profesor.

Empezamos nuestra discusién en este capitulo con una breve vision de
las razones por las que un examen del conocimiento de la materia de los
profesores es importante a los formadores del profesor. Después nos movemos
a una discusion de la investigacion que se ha hecho en esta area. Finalmente,
definimos y exploramos cuatro dimensiones sobresalientes del conocimiento de
la materia que son relevantes a la ensefianza: conocimiento del contenido,
conocimiento sustantivo, conocimiento sintactico y creencias acerca de la
materia.

¢POR QUE DESBARATAR EL STATUS QUO?

Hay muchas razones por las que los formadores de profesores deben de
compartir la responsabilidad de la transmision del conocimiento de la materia a
los futuros profesores. Primero, dada la diversidad de programas de no
licenciados en “colleges” y universidades, los formadores de profesores no
pueden asumir que todas las especialidades en un campo especifico representen
experiencias comparables. Los requisitos de wuna institucion para una
especialidad de biologia pueden tener poco parecido con los requisitos para una
especialidad de biologia o una especialidad de biologia humana de otra
institucion. Aun dentro de una especialidad académica en la misma universidad,
los requisitos pueden variar para especializaciones diferentes.

La situacion llega a ser ain mas complicada cuando consideramos los
requisitos del conocimiento de la materia en cuatro programas anuales de
formacion de profesores. Una concentracion para la ensefianza de una materia
puede requerir menos unidades que una especialidad y los cursos necesarios
para completar esta concentracion pueden ser aun mas diversos que los
requisitos para las especialidades disciplinarias. Toda esta diversidad sugiere
que los futuros profesores llegan a la preparacion del profesor con conocimientos
de la materia muy diferentes. Estos conocimientos pueden diferir a la vez
cuantitativamente, en el niumero de unidades que los profesores han tomado en
una materia, y cualitativamente, como en la coherencia relativa del trabajo el
curso de su materia. Mientras la diversidad en estas instituciones puede ser
causa de celebracién, dado el valor que reconocemos a la libertad académica y a
la curiosidad intelectual, tal diversidad puede no preparar adecuadamente a los
futuros formadores para ensefiar las materias de la escuela.®

® Esto no significa sugerir que todos los futuros profesores de una materia escolar especifica
deban cursar idénticos cursos, pero debemos comenzar prestando mas atencién al
conocimiento esencial necesario para la ensefianza de las materias escolares y trabajar con
los departamentos académicos para sugerir cursos apropiados de estudio para la gente que
planifica una carrera en la ensefianza. También creemos, sin embargo, que el conocimiento
de la materia que es central a la ensefianza es también conocimiento relevante para el
"conocimiento” de una disciplina. Asi, pareceria que los cursos apropiados para los futuros
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Un problema relacionado trata de la cuestion de la calidad. Conant
(1963) observé que la adquisicibn de un grado de licenciado no significa
necesariamente que un estudiante ha desarrollado un profundo y/o amplio
conocimiento de la materia. Desde ese tiempo, la calidad de la preparaciéon del
graduado ha continuado entrando bajo el escrutinio de los especialistas y de los
investigadores, reflejada mas recientemente en publicaciones como College de
Boyer (1987) y el primer informe del Holmes Group, Tomorrow's Teachers
(1986). Ha llegado a estar cada vez mas claro que si los formadores de
profesores intentan formar a los docentes que saben bastante sobre didéactica y
sobre la materia a ensefar efectivamente, no pueden asumir sin mas que el
componente de la materia de la preparacion del profesor es satisfecho por el
trabajo del los cursos de licenciatura en otros departamentos.

Una tercera razén para el examen del supuesto concierne a la relacion
entre las disciplinas académicas de la universidad y las materias de escolares. El
solapamiento entre el contenido de los cursos a nivel de "college" y en las
escuelas elementales y secundarias es en el mejor de los casos tenue. Los
especialistas de inglés estudian obras de la literatura o de creadores
americanos. Para obtener una graduacion, los estudiantes no tienen que tomar
clases de lectura, vocabulario, actividades dramaticas, gramatica o literatura.
Incluso como profesores de inglés, que es el contenido que ellos han esperado
ensefiar. Los especialistas en matematicas reciben cursos de college en algebra
lineal, ecuaciones diferenciales y topologia, cursos que estan relacionados pero
no son idénticos a las materias que ellos mismos se encontraran ensefiando, sea
aritmética, geometria, mateméatica comercial o algebra.

Una cuarta razén para cuestionar el status quo se relaciona con el
creciente conocimiento de que puede haber diferencias fundamentales entre el
conocimiento de la materia necesario para la ensefianza y el conocimiento de la
materia per se. Esta diferencia fue apuntada en primer lugar por Dewey (1983),
cuando afirmaba: "cada estudio o materia tiene de esta manera dos aspectos:
uno para el cientifico como cientifico; el otro para el profesor como profesor.
Estos dos aspectos no son en ningun sentido opuestos o conflictivos. Pero
tampoco son directamente idénticos” (pp. 285-286).

Examinando las dimensiones del conocimiento de la materia que son
importantes para los profesores principiantes, estamos interesados en el
conocimiento especializado de la materia necesario para la ensefianza.
Demasiado a menudo en el pasado, los politicos y los formadores de profesores
han asumido, de la misma forma, que el conocimiento cientifico de una materia
al que Dewey se refiere representaba conocimiento suficiente para los
profesores. Este supuesto ha guiado a la vez la investigacion sobre el
conocimiento del profesor y las politicas para la formacion y licenciatura del

profesores deben ser también cursos apropiados para todos los estudiantes de una
disciplina.
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profesor. La investigacion mas reciente, sin embargo, ha afirmado la temprana
idea de Dewey. Aunque algo de lo que los profesores necesitan saber sobre sus
materias se solapa con el conocimiento de los especialistas de la disciplina, los
profesores también necesitan comprender su materia en formas que promuevan
el aprendizaje. Los profesores y los especialistas tienen diferentes metas
primarias. Los especialistas crean un nuevo conocimiento en la disciplina. Los
profesores ayudan a los estudiantes a adquirir el conocimiento en un area. Estas
diferentes metas requieren comprensiones relacionadas pero distintas de la
materia. Todos nosotros hemos tenido un profesor que obviamente sabia la
materia pero que no podia explicarla a los estudiantes. Los buenos profesores no
s6lo conocen su contenido sino que saben cosas sobre su contenido que hacen
posible la instruccién efectiva.

La razon final para la exploraciéon de la relacion entre las artes liberales y
las ciencias y la formacién del profesor se refiere al rol de facto del profesor de
college como formador del profesor. Mucho de lo que los futuros profesores han
aprendido acerca de la ensefianza de sus materias viene de sus experiencias
como estudiantes (Grossman, 1988), igual que a través de las experiencias en la
escuela primaria y secundaria (Ball, 1988). Los profesores de universidad y los
profesores de primaria y secundaria no solamente ensefian el contenido de sus
cursos, sino que modelan las préacticas y estrategias de ensefianza para los
futuros profesores en sus clases. Aunque es importante explorar las formas en
que la materia puede ser mejor integrada en la formacion del profesor, debemos
también recordar que la formacién del profesor comienza mucho antes que los
estudiantes entren en los programas formales de preparacion del profesor.

Dada la formidable tarea de proporcionar preparacion profesional
responsable en programas ajustadamente forzados, no es sorprendente que la
preparacion de la materia haya sido tradicionalmente la Unica parte de la
formacion del profesor que ha sido mas facilmente separada de los colleges y
departamentos de educacién. Cuestiones concernientes a la comparabilidad,
calidad y suficiencia de los estudiantes graduados en letras y ciencias, sin
embargo, nos dan motivo para preguntar si esta practica esta en el mayor
interés de los profesores que preparamos. Las ideas proporcionadas por la
investigacion so6lo sirven para incrementar aquellas dudas, porque parece gque
hay intimas conexiones entre contenido y didactica que ni la facultad de letras y
ciencias ni la facultad de formacion del profesorado actualmente realizan.

INVESTIGACION PASADA SOBRE EL CONOCIMIENTO DE LA MATERIA
DEL PROFESOR

La investigacion mas temprana sobre conocimiento de la materia de los
profesores intentaba encontrar relaciones estadisticas entre lo que los
profesores saben y el logro de sus alumnos. Esta investigacion, una faceta del
paradigma que algunos han apodado investigacion "presagio-producto” (Dunkin
y Biddle, 1974), representaba el conocimiento de la materia bien como el
ndamero total de clases que un profesor ha tomado en una materia, un promedio
de la puntuacién del profesor, o una puntuacién del profesor en un test de
ejecucion estandarizado. Estos indicadores del conocimiento de la materia
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fueron después correlacionados con el logro del estudiante en tests
estandarizados.

La mayoria de los estudios hechos en esta clase mostraban poca o
ninguna relacién estadistica entre el conocimiento del profesor y el logro del
estudiante. En general, la investigacion fallaba en establecer una relaciéon clara
entre el conocimiento de la materia del profesor y el logro del estudiante. El fallo
en que eso suceda puede ser debido a un numero de razones, entre ellas la
posibilidad de que no haya relacion entre lo que los profesores saben sobre la
materia y lo que los estudiantes aprenden. Sin embargo, la creencia en que los
profesores que saben mas acerca del contenido pueden probablemente ensefiar
mas sobre el contenido esta también apelando a una idea que tiene que ser
abandonada a paso ligero. Una explicacion relacionada, sugerida por Begle
(1972), propone que los profesores pueden necesitar saber so6lo una cierta
cantidad de materia; mas allA de un umbral razonable, la competencia ulterior
en la materia no tiene mucha importancia.

Una hipotesis que compite por el fallo en establecer una relacion
consistente puede estar relacionada con el hecho de que el conocimiento de la
materia del profesor y el logro del estudiante han sido inadecuadamente
conceptualizados (Byrne, 1983). El conocimiento de la materia abarca mas de lo
que es tipicamente medido en tests estandarizados de eleccion multiple y
ciertamente mas de lo que se refleja en el nUmero de clases que alguien ha
tomado. Por ejemplo, el conocimiento de matemaéticas de un profesor puede
incluir comprensién conceptual de las ecuaciones de segundo grado y varias
formas de representacion de esa comprension, ademas de la habilidad para
hacer una serie de problemas de factorizacion. El logro del estudiante, también,
es mas de lo que se mide en los tests estandarizados para los nifios de la
escuela; el uso de las puntuaciones de ganancia del estudiante como medidas de
la efectividad del profesor ha sido identificado como problemético (Haertel,
1986).

Unos pocos estudios presagio-producto de profesores de matematicas
distinguian entre comprension conceptual y habilidad en el céalculo cuando se
analiza el logro del estudiante (Begle, 1972; Hunkler, 1968) y encontraron que
el alcance del conocimiento de los profesores era mas probable que estuviera
relacionado con las comprensiones conceptuales de los estudiantes que con su
habilidad en el calculo. Otro estudio, también hecho en matematicas, sugeria la
existencia de una interaccidon entre el conocimiento del profesor y el nivel de
habilidad del alumno (Bassham, 1962).

Aunque los resultados de estos estudios deberian de ser evaluados
cautelosamente dada la falta de éxito del paradigma en general, los resultados
sugieren la complejidad del conocimiento de la materia de los profesores y las
dificultades inherentes a la medida de fenémenos complejos. Los resultados
también indican que la relacidon entre el conocimiento del profesor y el logro del
estudiante no puede ser lineal; no parece haber una simple correspondencia
uno-a-uno entre cuanto sabe el profesor y cuanto aprende el estudiante. El fallo
de estos intentos tempranos para establecer relaciones entre lo que los
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profesores conocian y lo que los estudiantes aprendian puede haberse debido al
hecho de que el conocimiento del profesor y del estudiante, al igual que la
relacion entre aquellas entidades, son constructos teéricos no facilmente
definidos para los propdsitos de la investigacion.

Una investigacidn mas reciente ha sido disefiada para enfocar cuestiones
concernientes al conocimiento del profesor desde una perspectiva diferente. En
lugar de tratar de encontrar relaciones entre el conocimiento del profesor y el
logro del estudiante, los investigadores han centrado sus energias en la
exploracion de la naturaleza, forma, organizacion y contenido del conocimiento
del profesor. Los investigadores que trabajan en esta area han encontrado que
la ensefianza implica la traslacion del conocimiento de la materia per se en
conocimiento de la materia para la ensefianza. Calderhead y Miler (1985)
sugieren que los profesores entretejen su conocimiento previo de las materias
con el conocimiento inmediato de las realidades de la clase para producir
conocimiento "de accidon pertinente". Por ejemplo, los profesores elementales
que se preparan para ensefiar sobre las nubes integraran su conocimiento de la
formacion de las nubes con su conocimiento de aquello en lo que sus
estudiantes estan interesados, de qué clase de comunidad proceden sus
estudiantes, qué recursos estan disponibles en sus escuelas y qué tépicos han
sido cubiertos ya en el curriculum de ciencias. Como resultado de este proceso
de integracion de la materia con su conocimiento de otras cuestiones relevantes
a la ensefianza, los profesores adaptan su conocimiento del contenido al
contexto en el que estan ensefiando actualmente. Elbaz (1983) describe un
fendmeno comparable en su discusion de como un profesor efectla elecciones
instructivas basadas a la vez en el conocimiento de la materia y la comprension
de los estudiantes, igual que otro conocimiento acerca del contexto de la
instruccion.

Del mismo modo, Feiman-Nemser y Buchmann (1985a) discuten el
concepto de "pensamiento didactico” como "fundado en el conocimiento de si
mismo, de los nifios y de la materia" (pp. 1-2). Asi, pensar como un profesor
requiere la consideracion del contenido a la luz de las cuestiones relacionadas
con el profesor y los estudiantes. McEwan (1987) afirma que una tarea central
de la enseflanza son las ‘"interpretaciones didacticas" de la materia,
interpretaciones que descansan sobre el conocimiento que los profesores tienen
de las creencias del estudiante acerca de la materia. McEwan sugiere que, en
orden a que los profesores construyan sanas interpretaciones didacticas, deben
de poseer el conocimiento adecuado de las creencias del estudiante acerca de la
materia. Estas creencias incluyen las preconcepciones y las malas concepciones
del estudiante, igual que el conocimiento previo y la experiencia de los
estudiantes en la materia. En alguna medida, el trabajo de estos investigadores
documenta y amplia la afirmacion de Dewey de que el conocimiento de la
materia de un cientifico es diferente del conocimiento de la materia del profesor,
ya que los profesores deben "psicologizar" la materia para los estudiantes.

Otra linea de investigacion centrada en el conocimiento del profesor
implica investigaciones de profesores expertos y novicios. Observando y
entrevistando a profesores elementales de matematicas, Leinhardt y sus colegas
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en el Learning Research Development Center en la Universidad de Pittsburg
(Leinhardt y Greeno, 1986; Leinhardt y Smith, 1985) han encontrado que el
conocimiento de la materia de los profesores expertos incluye conocimiento de
"los conceptos, operaciones algoritmicas, las conexiones entre los diferentes
procedimientos algoritmicos, la subserie del sistema de niumeros que esta siendo
extraida, la comprension de la clase de errores del estudiante y la presentacion
del curriculum” (Leinhardt y Smith, 1985, p. 247). Esta definicién sugiere la
naturaleza multidimensional del conocimiento de la materia del profesor y la
intima relacion entre la propia comprension conceptual del profesor y la
habilidad para el calculo y una comprensién didactica de la materia por parte del
profesor, incluyendo el conocimiento curricular y el conocimiento de las
dificultades del estudiante. Ademas, Leinhardt y Smith informan que los
profesores expertos exhibian una estructura jerarquica mas refinada para su
conocimiento, sugiriendo la importancia de ambos, la profundidad y la
organizacion del conocimiento de la materia, para la ensefianza. Los
investigadores que trabajan en el campo de la ciencia han encontrado
caracteristicas similares en los profesores experimentados con los que han
trabajado (Neale, Smith y Wier, 1987; Smith y Neale, 1987).

El Proyecto Desarrollo del Conocimiento en una Profesion de la
Universidad de Stanford investigd el papel que el conocimiento de la materia (o
su falta) jugaba en la planificaciéon e instruccién de profesores novicios de la
escuela secundaria (Baxter, Richert y Saylor, 1985; Carlsen, 1988; Grossman,
1987a, 1987b, 1987c; Grossman y Gudmundsdottir, 1987; Grossman, Reynolds,
Ringstaff, y Sikes, 1985; Grossman y Richert, 1988; Gudmundsdottir, 1987a,
1987b; Gudmundsdottir, Carey y Wilson, 1985; Gudmundsdottir y Shulman,
1987; Haymore, 1987a, 1987b; Marks, 1987; McGraw, 1987; Phillips, 1986;
Reynolds, 1987a, 1987b; Reynolds, Haymore, Ringstaff y Grossman, en prensa;
Richert, 1987; Ringstaff, 1987a, 1987b; Shulman, 1986, 1987; Steinberg, Marks
y Haymore, 1985; Wilson, Shulman y Richert, 1987; Wilson y Wineburg, 1988;
Wineburg, 1987). En nuestra investigacion, hemos encontrado que el
conocimiento de la materia por los profesores afectaba a la vez al contenido y al
proceso de la instruccion, influyendo a la vez en lo que los profesores ensefian y
en como lo ensefian®. En la preparacién para ensefiar material no familiar, los
nuevos profesores dependian de las especialidades de su "college" para
ayudarles a seleccionar y estructurar el contenido que incluian en sus curriculos.
Por ejemplo, a Chris, un profesor novicio estudiante de antropologia, se le
requirié para que ensefiara una leccién de estudios sociales a estudiantes de
primer afio. Conociendo poco sobre las ciencias sociales diferentes de la
antropologia, Chris eligi6 organizar y presentar la informacién desde una
perspectiva antropolégica, situando a los seres humanos y las culturas en el

* Nosotros no utilizamos ningan indicador del conocimiento de la materia en nuestra
investigacion. Mas bien usamos un nimero de indicadores, incluyendo la educacion formal
en la materia y una serie de tareas, que pedian a los informantes que se comprometieran en
el "hacer" de la materia. Ademas, desarrollamos un nimero de entrevistas para obtener
datos adicionales sobre el conocimiento de la materia.
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centro del curriculo (Gudmundsdottir y Shulman, 1987; McGraw, 1987; Wilson y
Gudmundsdottir, 1987).

Ademas del efecto que las perspectivas disciplinarias de los novicios
tuvieron sobre la planificacién y la ensefianza, encontramos que la profundidad
del conocimiento también influian en las elecciones didacticas que los novicios
hacian. Por ejemplo, tanto en matematicas como en ciencias, era mas probable
que los profesores principiantes con entrenamiento a nivel de licenciado en sus
respectivos campos, hicieran hincapié en la comprension conceptual y en el
conocimiento sintactico. Por ejemplo, Joe, un profesor de nuestra muestra que
habia sido estudiante doctoral en matematicas, acentuaba los "porqués” de las
matematicas como opuestos a los "como-para" y proporcionaba a los
estudiantes un cuadro de coémo el topico particular que estaban estudiando
encajaba en el cuadro mas amplio de las matematicas (Marks, 1987). En
contraste, Laura, no especialista en matematicas, que se habia cualificado para
ensefiar matematicas sobre la base de su nota en el componente de la materia
del Examen Nacional de Profesores, entrenaba a los estudiantes en los
algoritmos proporcionados por el libro, discutiendo raramente el por qué ciertos
algoritmos funcionaban (Steinberg y otros, 1985). Mientras Joe permitiria a los
estudiantes generar sus propios algoritmos para trabajar los problemas y
después discutir por qué funcionaban o no, Laura era reacia a permitir que los
estudiantes usaran algoritmos no incluidos en el texto (Steinberg y otros, 1985).
En su andlisis de los tipos de conocimiento del profesor requeridos para ensefiar
"pensamiento matematico”. Lampert (1985) afirma que los profesores deben
poseer una comprension conceptual de las matematicas si deben ensefiar a los
estudiantes cOmo pensar matematicamente.

La conexién de las operaciones que los estudiantes de la "middle
school" son capaces de hacer con un comienzo de la comprension de las
matematicas que ellos aprenderan en la "high school" y después,
requiere un profesor que tenga un conocimiento sustancial de la materia
ademas de saber como usar algoritmos para los procesos aritméticos. La
construccion de serias exploraciones matematicas a partir de problemas
de la vida real requiere una apreciacion de coémo las mateméaticas
pueden ser usadas en una variedad de situaciones para ordenar,
relacionar y representar la informacién en formas utiles. La organizacion
de las lecciones que ponen la "respuesta” en el contexto y ayudan a los
estudiantes a fijarse mas cuidadosamente en la creacion de estrategias
para llegar a una respuesta requiere confianza en uno mismo asi como
en las habilidades de los estudiantes para ver las matematicas como una
serie de ideas que tienen sentido (p. 165).

Puede ser que Joe, a través del estudio intensivo de las matematicas,
haya desarrollado una comprensiéon conceptual de las matematicas que le
permitan ensefiar a los estudiantes a pensar a través de los problemas
matematicos. Sin tal conocimiento, Laura permanecia ensefiando matematicas
como se representaba en el texto -una serie de algoritmos que deben ser
memorizados y aplicados a series predecibles de problemas-.
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Esta breve revision de la investigacion sobre el conocimiento del profesor
sugiere unas pocas caracteristicas del conocimiento de la materia de los
profesores que influyen en la ensefianza. La profundidad del conocimiento,
aunque escurridiza en su definicion y mediciones, parece ser una de las
caracteristicas del conocimiento de la materia que afecta la instruccién (Wilson,
1988). Hay alguna evidencia de que el conocimiento mas profundo de la materia
resulta en un mayor énfasis sobre las explicaciones conceptuales (Ball, 1988;
Wilson, 1988; Lampert, 1985; Steinberg y otros, 1985), las cuales también
podrian ayudar a explicar por qué los estudiantes que tenian profesores que
entendian més sobre el algebra diferian en comprension conceptual, pero no en
habilidades de calculo, de sus compafieros que tenian profesores menos
informados (Begle, 1972). La organizacién del conocimiento también emerge
como importante (Leinhardt y Smith, 1985). Los profesores que comprenden el
mapa mas amplio de su materia, que entienden la relacion de tdpicos o
habilidades individuales con tépicos mas generales en su campo también pueden
ser mas efectivos en la ensefianza de sus materias. Finalmente, un nimero de
estudios indica que el conocimiento de la materia per se de los profesores
experimenta una transformacién cuando se preparan y comienzan a ensefar y
cuando el conocimiento inicial del contenido se enriquece por el conocimiento de
los estudiantes, del curriculum y del contexto de ensefianza (Calderhead y
Miller, 1985; Feiman-Nemser y Buchmann, 1985a; Grossman y otros, 1985;
McEwan, 1987; Shulman, 1986, 1987; Wilson y otros, 1987).

Aunque los profesores pueden aprender méas sobre la materia a través
del proceso de preparacion y ensefianza de nuevo contenido, necesitan unos
conocimientos adecuados en sus materias previos a su induccién en la
ensefianza. Ya que el campo esta aun creciendo y los investigadores se han
aproximado a la cuestion del conocimiento de la materia en una variedad de
formas, se nos deberia presionar mucho para ofrecer respuestas definitivas a
cuestiones como ";Qué deben saber los profesores principiantes?” o ";Cuanto
necesitan saber los profesores pre-servicio?". Sin embargo, todos nosotros
estamos de acuerdo en que los profesores necesitan poseer un fundamento de
conocimiento de la materia sobre el que puede ser construida una mayor
competencia en la materia. La cuestion que, sin embargo, permanece es ";En
qué consistiria esa fundamentacion?".

Nosotros sugerimos que cuatro dimensiones del conocimiento de la
materia influencian la ensefianza y el aprendizaje de los futuros profesores.
Estas dimensiones incluyen el conocimiento del contenido, el conocimiento
sustantivo, el conocimiento sintactico y las creencias acerca de la materia. Nos
centramos primero sobre el conocimiento del contenido, que ha sido el aspecto
mas comunmente discutido del conocimiento de la materia de los profesores y
ha sido a menudo usado como sinénimo de conocimiento de una materia. El
conocimiento del contenido, sin embargo, no es exactamente un concepto tan
claro como puede parecer. Cuando comenzamos a preguntarnos qué cuenta
como contenido, debemos mirar hacia las estructuras sustantiva y sintactica de
una disciplina desde las cuales el contenido emerge. Finalmente, las creencias
de los profesores sobre la materia, incluyendo una orientacién hacia la materia,
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contribuyen a las formas en las que los profesores piensan acerca de su materia
y las elecciones que hacen en su ensefianza.

DIMENSIONES DEL CONOCIMIENTO DE LA MATERIA PARA LA
ENSENANZA

Conocimiento del contenido para la ensefianza

Nosotros usamos el término conocimiento del contenido para referirnos a
la "materia” de una disciplina: informacién objetiva, organizacién de principios,
conceptos centrales. Por ejemplo, un individuo que posee conocimiento del
contenido de biologia sabe acerca del RNA y del DNA, acerca de las teorias de la
evolucion y de la herencia, acerca de los ecosistemas y de los sistemas
nerviosos. Ademas de la habilidad para identificar, definir y discutir estos
conceptos separadamente, un individuo con conocimiento del contenido puede
identificar relaciones entre conceptos en un campo al igual que relaciones con
conceptos externos a la disciplina. Asi, el conocimiento del contenido de los
ecosistemas implica comprension de las interrelaciones de niveles troficos, el
flujo de energia, los habitats, las poblaciones y los nichos (Anderson, 1987).

Claramente, el conocimiento del contenido es integral a la ensefianza.
Los profesores europeos de historia necesitan saber sobre el Renacimiento y la
Reforma, sobre la causalidad y la cronologia. Los profesores de inglés necesitan
saber sobre De los ratones y los hombres y Hawthorne. Necesitan saber también
acerca del argumento, el desarrollo del caréacter, el tema y el proceso de
escritura. Los profesores de algebra necesitan conocer sobre la férmula
cuadratica y el teorema de Pitagoras. Ademas, necesitan conocer sobre las
variables y los conjuntos. Dada la amplia gama de materias escolares que los
profesores ensefian, es probable que la mayor parte de los profesores
principiantes, sean estudiantes de educacion o de disciplinas académicas,
necesitaran adquirir nuevo conocimiento del contenido cuando aprendan a
ensefiar. En nuestro trabajo con profesores novicios, hemos observado muchas
ocasiones en que los profesores principiantes aprendian nuevo contenido en sus
materias. Dos ejemplos ilustraran nuestra cuestion®.

> Como nuestra investigacion fue llevada exclusivamente con profesores novicios de
escuela secundaria, nuestro ejemplos se refieren a la ensefianza de la escuela secundaria.
Claramente, el conocimiento de la materia es igualmente importante para los profesores de
la escuela elemental. Como los profesores elementales ensefian una amplia variedad de
asignaturas, su conocimiento de la materia debe de cubrir una gama méas amplia de topicos
y asignaturas que es propio de los profesores de secundaria, quienes generalmente se
especializan en un area de materia. Los trabajos de Ball (1988) y el de Leinhardt y Smith
(1985) investigan el conocimiento de matematicas de los profesores elementales.
Relativamente poca investigacion se ha enfocado al conocimiento de otras materias de los
profesores elementales. Dadas las diferencias entre las demandas de preparacion para
ensefiar una materia y de preparacion para ensefiar cinco o seis materias, y el hecho de que
mucha de la investigacion cubierta en este capitulo se refiera primariamente a la ensefianza
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George era un profesor novicio de inglés que estudiaba escritura
creativa. Durante su primer afio de ensefianza, George impartio clases de inglés
a la vez a estudiantes de primero y segundo afio; el curriculum de su
departamento requeria que ensefiara libros como El Conde de Monte Cristo, Una
paz distinta y Todo tranquilo en el frente del oeste. Para George, aprender a
ensefiar implicaba aprender sobre estos libros, ninguno de los cuales habia leido
como estudiante. También implicaba aprender sobre el material relacionado.
Para ensefiar Todo tranquilo en el frente del oeste, por ejemplo, George
investigd sobre la | Guerra Mundial para una informacion de fondo de manera
que pudiera entender el escenario de la novela (Wilson, en preparacion).

Bryan, un profesor de biologia, hablaba sobre aspectos del aprendizaje
de la botanica por primera vez desde sus propios dias de bachillerato: "Yo
disfruto del aprendizaje. Esto es casi aprender por primera vez. Yo creo que este
es un material que probablemente ni siquiera aprendi en la facultad (college). Yo
aprendi en el instituto... pero entonces de nuevo, es casi como estar expuesto a
un nuevo material" (Baxter, en preparacion).

Del mismo modo que los nuevos profesores se esfuerzan en adquirir
nuevo conocimiento en sus campos, ocasionalmente se encuentran a si mismos
enseflando un material completamente no familiar. En un ejemplo, una
profesora de inglés descubria que tenia que ensefiar Beowolf, que nunca habia
leido, el dia en que las clases comenzaban. Sin tiempo para preparar, o aun leer
enteramente el libro, tratdé de dominar al menos unas pocas paginas delante de
los estudiantes. Mas tarde comentaba que sin haber leido el libro antes de
ensefarlo, habia sido incapaz de responder a preguntas de los estudiantes
acerca de la trama, prefigurar acontecimientos importantes o enfatizar temas
que emergieron mas tarde en el trabajo. Esta experiencia del profesor sugiere
algunas de las consecuencias de una falta de conocimiento del contenido de la
materia. Un profesor de geometria sin conocimiento del contenido, por ejemplo,
no puede conocer las cuestiones conceptuales que subyacen a pruebas
particulares, los aspectos sobresalientes de las pruebas en los que hay que
hacer hincapié o las relaciones entre las pruebas en cada capitulo y las
construcciones que los estudiantes deben pedir hacer en los ejercicios de
"enriquecimiento”. El material de ensefianza no familiar es dificil y los profesores
usan una variedad de tacticas para hacer frente a esta tarea. Algunos profesores
tratan de evitar el material de ensefianza que no conocen bien. Los profesores
de inglés en nuestra muestra que estaban poco seguros de su propio
conocimiento de la gramatica trataron de evitar ensefarla cuando fue posible.
Fred, un profesor novicio de estudios sociales, simplemente descarté la unidad
sobre la Gran Depresiéon porque no pensaba que conocia bastante para
ensefiarla (Wilson, 1988). Cuando los profesores no pueden evitar la ensefianza
de lo no familiar pueden contar mucho con el libro de texto para que les

de la escuela secundaria, las implicaciones de esta investigacion para la ensefianza de la
escuela elemental serian extraidas cautelosamente.
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proporcione el conocimiento necesario (Ball & Feiman-Nemser, en prensa;
Reynolds et al., en prensa). Dada la falta de tiempo de los profesores, el libro de
texto proporciona una fuente conveniente de hechos relevantes y de
informacion. Los libros de texto llegan a ser, para muchos profesores, la fuente
principal de conocimiento del contenido, ya que los profesores novicios a
menudo asumen que el texto es valido y representa "el conocimiento”.
Desafortunadamente, sin una comprension adecuada de los conceptos y del
contenido de una materia, los profesores pueden ser incapaces de valorar
criticamente la adecuacion, precision y proyeccion del texto (Hashweh, 1985;
Wilson, 1988).

La falta de conocimiento del contenido de los profesores puede también
afectar el estilo de instruccién. En la ensefianza de material con el que se
encuentran inseguros, los profesores pueden elegir hablar mas que solicitar
cuestiones de los estudiantes, que les llevarian a un terreno desconocido
(Carlsen, 1988). En la ensefianza de la gramatica, por ejemplo, una profesora
de inglés iba muy rapido en una revision de los deberes, evitando que la mirada
entrara en contacto con los estudiantes que ella pensaba que podian hacer
preguntas dificiles. Esta leccion estuvo en completo contraste con el estilo de
esta misma profesora en la ensefianza de la literatura, que conocia bien; en la
ensefianza de la literatura, hacia hincapié en discusiones abiertas y recibia bien
las preguntas y comentarios de los estudiantes. (Grossman, 1987b).

Asi, el conocimiento, o la falta de conocimiento, del contenido puede
afectar a como los profesores critican los libros de texto, a como seleccionan el
material para ensefiar, a cdémo estructuran sus cursos y a como conducen la
instruccion. El grado en el que las cuestiones del conocimiento del contenido
permiten la instruccién sugieren un nimero de implicaciones para la formacion
del profesorado. Primero, los futuros profesores deben entender la centralidad
del conocimiento del contenido para la ensefianza y las consecuencias de una
falta de conocimiento. Segundo, los futuros profesores necesitan aprender
acerca de los conceptos centrales y los principios organizativos de una materia.
Porque no puede esperarse que los nuevos profesores conozcan todo acerca de
sus materias antes de que comiencen a ensefiar, ellos también necesitan ser
conocedores de su responsabilidad para adquirir nuevo conocimiento hasta el
final de sus carreras. En lugar de pensar acerca del aprender a ensefiar como un
proceso a través del cual uno aprende solo sobre la accion didactica (pedagogy),
aprender a enseflar debe ser conceptualizado a la vez como aprender mas
acerca de la materia y aprender cOmo comunicar ese conocimiento
efectivamente a muchas clases de estudiantes. Finalmente, los profesores
principiantes deben desarrollar la habilidad para adquirir nuevo conocimiento. La
adquisicion de nuevo conocimiento, sea acerca de la didactica o acerca de la
materia, requiere, entre otras cosas, la habilidad para reflexionar sobre y
aprender desde la experiencia. Como educadores de los profesores no podemos
asumir que nuestros estudiantes han desarrollado esta destreza.

Lo que los profesores conocen y como adquieren nuevo conocimiento del
contenido puede estar relacionado con otros tipos de conocimiento de la materia
que ellos poseen. Como sugerimos al principio, el conocimiento del contenido no
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existe independientemente de las estructuras mas profundas de una disciplina.
Mas bien, el contenido emerge a través de un proceso de andlisis critico que es
guiado tanto por las estructuras sustantivas como por las sintacticas de una
disciplina. Las estructuras sustantivas son los paradigmas o marcos en una
disciplina que guian el foco de indagacion, dictando, en muchas formas, las
cuestiones que los investigadores preguntan y las direcciones que proponen. Las
estructuras sintacticas de una disciplina, por otra parte, constan de los
instrumentos de indagacion en una disciplina, los canones de evidencia y las
pruebas a través de las cuales el nuevo conocimiento es admitido en un campo y
las demandas del conocimiento actual son consideradas menos justificadas
(Schwab, 1978). Nosotros consideraremos primero la importancia del
conocimiento sustantivo para los profesores.

Conocimiento sustantivo para la ensefianza

Las estructuras sustantivas de una disciplina incluyen los marcos
exploratorios o paradigmas que son usados tanto para guiar la investigacién en
el campo como para dar sentido de los datos (Scwab, 1978). En algunas
disciplinas, como la fisica y la quimica, una estructura dominante puede
prevalecer en cualquier tiempo, como se refleja en la discusion de Kuhn (1970)
de la ciencia normal y de la naturaleza de las revoluciones cientificas. En otras
disciplinas, sin embargo, pueden existir multiples estructuras sustantivas en
competicién al mismo tiempo. En la critica literaria, por ejemplo, una variedad
de estructuras sustantivas pueden existir concurrentemente, tales como, por
ejemplo, las tradiciones criticas de la Nueva Critica y la semiética.

Es mas probable que los profesores adquieran conocimiento acerca de
las estructuras sustantivas de sus disciplinas en un trabajo de curso de
licenciados o0 no licenciados que completan en los departamentos
correspondientes de letras o ciencias. Sin embargo, las estructuras sustantivas
de una disciplina nunca pueden ser explicitamente discutidas o habladas en
muchas de las encuestas y clases de mas bajo nivel que son ofrecidas en estos
departamentos. Los profesores de historia que ensefian cursos de historia a no
licenciados, por ejemplo, raramente pueden discutir o reflexionar sobre los
modelos de explicaciéon que son usados en dar sentido de los datos histdricos.
Los estudiantes en los cursos de literatura americana pueden discutir una
variedad de criticas literarias de Faulkner y Hemingway; sin embargo, no
pueden discutir las formas en que las interpretaciones difieren dado el tipo de
estructura interpretativa que guia el trabajo de la critica.

Sea tacito o explicito, el conocimiento de las estructuras sustantivas de
un profesor tiene importantes implicaciones para como y qué los profesores
eligen ensefar. Por ejemplo, los profesores de historia es méas probable que
presenten la informacién histérica que es relevante a las cuestiones que
encuentran mas interesantes, sean sociales, culturales, politicas o intelectuales.
Aunque las historias contadas desde estas diferentes perspectivas no son
necesariamente contradictorias, pueden ser sustantivamente diferentes (Wilson,
1988). De esta forma, el conocimiento de las estructuras sustantivas de un
profesor pueden tener una influencia directa sobre las decisiones curriculares.
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Dado el impacto potencial que el conocimiento de las estructuras sustantivas de
los profesores puede tener sobre su accion didactica, los formadores de
profesores necesitan considerar formas para incorporar discusiones de las
estructuras sustantivas en los programas de formacion del profesorado. En
programas de formacién de profesores de cuatro afios, en los que los futuros
profesores pueden presumiblemente estudiar sus disciplinas en menos
profundidad, la formacion del profesorado y el personal de artes liberales
pueden necesitar desarrollar cursos que traten directamente con las estructuras
subyacentes de una disciplina. Sin embargo, dada la centralidad de las
estructuras sustantivas en las disciplinas, es probable que todos los estudiantes
de una disciplina, tengan o no la intencidon de ensefiar, se beneficien del trabajo
del curso disefiado para explorar estas estructuras cuando se relacionan con un
campo especifico de estudio. Pero las discusiones relacionadas con las
estructuras sustantivas de una disciplina no son suficientes, porque el
conocimiento disciplinario también consta del conocimiento de como conducir la
indagacion en la disciplina. Nosotros ahora volvemos nuestra atencion a este
tipo de conocimiento, el conocimiento sintactico, y su lugar en la
conceptualizacion del conocimiento de la materia por el profesor.

Conocimiento sintactico para la ensefianza

Las disciplinas académicas no constan simplemente de conceptos y
estructuras organizadas. El conocimiento disciplinario incluye el conocimiento de
las formas en las que el nuevo conocimiento es introducido en el campo. El
estudio de la fisica implica indagacion cientifica, el estudio de la literatura
implica analisis literario, el estudio del arte implica estética y critica del arte.
Schwab (1978) define este tipo de conocimiento como conocimiento de las
estructuras sintacticas. Las estructuras sintacticas de una disciplina son los
canones de evidencia que son usados por los miembros de la comunidad
disciplinaria para guiar la investigacion en el campo. Son los medios por los que
el nuevo conocimiento es introducido y aceptado en la comunidad.

Nosotros hemos observado una tremenda variacion en el conocimiento
que los profesores principiantes tienen de las estructuras sintacticas de sus
disciplinas. Los especialistas de ciencia politica y antropologia que se preparaban
para ser profesores de estudios sociales no sabian acerca del papel que la
interpretacion juega en la historia. Los especialistas de lenguas extranjeras que
se preparaban para ser profesores de matematicas no entendian que las
matematicas no eran simplemente una serie de algoritmos que los estudiantes
aprenden para aplicar a clases diferentes de problemas. Los profesores
principiantes de biologia no siempre conocian que la indagaciéon en la ciencia es
mas que los laboratorios que los estudiantes hacen un dia a la semana.

De nuevo nosotros usaremos dos casos para ilustrar nuestro punto.
Aunque todos los profesores novicios de ciencias con los que trabajamos
reconocian el papel central que la investigacion juega en la ciencia, ellos definian
la naturaleza de la investigacion de diferentes formas, dependiendo de su
conocimiento sintactico. Contrastemos los comentarios de dos de nuestros
novicios. Mark afirmaba que "La ciencia como indagacion es una especie de
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manta o de la tela que nos cubre a todos. Eso, para mi, es la manera en que
todo deberia ser abordado”. Por otra parte, Parece, que tenia menos
conocimiento de biologia, creia que la investigacion en biologia era una serie de
técnicas cientificas usadas por los cientificos (Baxter et al., 1985).

Nosotros notamos una diferencia similar en los profesores de estudios
sociales. Fred, un profesor novicio de estudios sociales que se especializaba en
ciencia politica como no licenciado, decia, "Yo pienso que el conocimiento de la
historia son los hechos béasicos de lo que sucedi6é. Lo que sucedi6. Tu no
preguntas cémo sucedié". Jane, que tenia un B.A. en Civilizacion Americana,
definia la historia de forma muy diferente: "El hacer historia, la tarea de ser un
historiador, implica muy claros pensamientos acerca del argumento y la légica,
acerca de la evidencia, acerca de como hilar muy fino acertadamente"” (Wilson,
1988; Wilson & Wineburg, 1988).

El conocimiento de la estructura sintactica de una disciplina se presenta
usualmente en cursos de facultad mas avanzados y en escuelas graduadas,
cuando los estudiantes se mueven tras el aprendizaje acerca de la historia, por
ejemplo, para hacer historia para ellos mismos. En el aprendizaje para conducir
sus propias investigaciones -cientifica, histérica, matematica, literaria u otra- los
estudiantes aprenden las diferencias entre la evidencia que es aceptable e
inaceptable, suficiente e insuficiente. Como los casos de los profesores de
biologia y de estudios sociales ilustran, nosotros observamos diferencias
cualitativas en el conocimiento que nuestros profesores novicios poseian del
papel jugado por la indagacion y la interpretacién en sus campos. (Como fue el
caso con el conocimiento de las estructuras sustantivas, ha sido nuestra
experiencia que muchos estudiantes no tienen la suerte de adquirir mucho
conocimiento sintactico hasta avanzado el trabajo del curso para no graduados o
de la escuela de graduados). Para Jane y Mark, la historia y la biologia son tanto
procesos como productos. Para Fred y Patrece, la indagacion y las
interpretaciones no juegan papeles centrales en sus respectivas materias. Lo
que fue mas notable sobre esta diferencia fueron sus implicaciones para la
accion didactica.

Cuando los profesores que hemos estudiado conocian mas acerca de las
estructuras sintécticas de sus disciplinas, ellos incluian este aspecto de la
materia en su curriculum. Para los profesores con conocimiento sintactico, la
clase de biologia no trata s6lo de la memorizacion de clases; incluye discusiones
y actividades dirigidas a desarrollar una sabiduria en los estudiantes del papel
central del método cientifico. Las clases de historia llegan a ser mas que la
presentacion y discusion de gentes y lugares; en su lugar, ellos son foros donde
los estudiantes usan evidencia documental para interpretar el pasado. Las clases
de inglés no son simplemente lugares donde se leen libros, se discuten
caracteres y se identifican temas; mas bien, los estudiantes aprenden sobre el
analisis literario y discuten las multiples interpretaciones posibles para un texto
singular.

Los profesores a quienes falta el conocimiento de las estructuras
sintacticas de la materia fallan en incorporar ese aspecto de la disciplina a su
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curriculum. Nosotros creemos que consecuentemente corren el riesgo de
desnaturalizar la materia que ensefian. Los estudiantes necesitan aprender que
las matematicas son algo méas que algoritmos y que la quimica es algo mas que
la tabla periodica. Los profesores que no entienden el papel jugado por la
investigacion en sus disciplinas no son capaces de representar adecuadamente
Y, por lo tanto, ensefar esa materia a sus estudiantes.

Una falta de conocimiento sintactico puede también limitar seriamente
las habilidades de los futuros profesores para aprender nueva informacion en
sus campos. Sin un firme dominio de la sintaxis de una disciplina, los futuros
profesores pueden ser incapaces de distinguir entre afirmaciones mas o menos
legitimas en un campo. Los profesores pueden encontrarse a si mismos
incapaces de contar efectivamente un hermoso argumento, adn si son sabedores
de su naturaleza dudosa. Cuando el conocimiento en un campo cambia, los
profesores necesitan ser capaces de evaluar nuevas teorias y explicaciones
sobre la base de la evidencia. De hecho, en nuestra muestra de profesores
novicios, un firme dominio de la estructura sintactica de una disciplina se probd
mas valiosa en ayudar a que los profesores adquirieran nuevo conocimiento en
sus campos. Hablando sobre su confianza en su habilidad para ensefiar libros no
familiares, los profesores de inglés hablaban de "ser entrenados en como leer".
Como un profesor comentaba, "Si yo no hubiera tenido base en literatura,
probablemente me sentiria mas abrumado y desalentado aln por tener que
familiarizarme con los libros que nunca he leido antes". Esta base en literatura
ayudé a los nuevos profesores a comprender como enfocar y analizar un texto,
como se sugeria por otro profesor de inglés: "En la ensefianza de trabajos no
familiares yo estaré dependiendo de mi propia lectura, de escoger los que pienso
que son temas importantes, justo porque estoy experimentado en hacer esa
clase de cosas en la facultad (college)” (Grossman et al., 1985). Este
entrenamiento en la estructura sintactica facilita que un profesor conozca coémo
adquirir nuevo conocimiento responsable y criticamente.

Dada la importancia del conocimiento de las estructuras sintacticas de
una disciplina, los formadores de profesores y los departamentos de letras y
ciencias deben trabajar juntos para asegurar que los futuros profesores reciban
unos adecuados fundamentos en la sintaxis de sus disciplinas. Esto es
particularmente crucial cuando no se requiere a los futuros profesores que
completen una especialidad en una disciplina, cuando la mayoria de los
requisitos para una especialidad pueden incluir algunos cursos referidos a la
estructura sintactica de una disciplina. Sin embargo, hay evidencia para sugerir
que muchos no licenciados que se especializan en una disciplina pueden sin
embargo fallar en aprender sobre sus estructuras sintacticas. Ball (1988)
encontré pocos casos en los que los especialistas no licenciados de matematicas
tenian una comprensiéon de las matematicas que cayera dentro del conocimiento
de procedimiento requerido para resolver problemas. Parece que una
especialidad de un no licenciado en una disciplina académica no garantiza
necesariamente el conocimiento sintactico.

La discusion de las estructuras sintécticas de las disciplinas deberia
también ser integrada en la formacion del profesorado, para ayudar a los futuros
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profesores a entender su responsabilidad en estar al tanto de, y evaluar
criticamente, los nuevos desarrollos en sus campos y exponer a sus estudiantes
a las bases sobre las que el nuevo conocimiento es aceptado. Tales discusiones
sirven varios propdsitos. No solamente los profesores novicios estaran mejor
preparados para adquirir mas conocimiento del contenido por si mismos,
también conoceran mas acerca de la naturaleza del conocimiento en las
materias que, a su vez, pueden afectar sus concepciones de la comprension de
la materia y sus fines educativos.

Asi, parece que al menos tres dimensiones del conocimiento de la
materia son integrantes de la ensefianza: el conocimiento del contenido, el
conocimiento sustantivo y el conocimiento sintactico. Pero ninguna discusion del
conocimiento del profesor estaria completa si no fuera acompafada de una
discusion sobre la creencia del profesor, porque es dificil a veces diferenciar
entre las dos. En la seccion final de este capitulo discutimos brevemente dos
tipos de creencias de los profesores que parecen tener influencia significativa en
como los profesores piensan acerca de la materia y de la ensefianza.

CREENCIAS ACERCA DE LA MATERIA

Aunque no nos proponiamos estudiar las creencias de los profesores per
se, nuestro interés en el conocimiento de los profesores nos lleva a una
investigacion de algunas de sus creencias, ya que frecuentemente se da el caso
de que los profesores traten sus creencias como conocimiento®. Y de la misma
forma que hemos observado la relacién entre el conocimiento de la materia y la
accion didactica, hemos declarado algunas de las formas en que las creencias de
los profesores acerca de la materia afectan poderosamente a su ensefianza.

La naturaleza de las creencias de los profesores acerca de la ensefianza,
de los estudiantes, de las escuelas y de la materia, asi como la influencia de
aquellas creencias sobre su préactica es un territorio relativamente inexplorado
en la investigacion sobre ensefianza. Sin embargo, el trabajo de varios
investigadores (Abelson, 1979; Ball, 1988; Bussis, Chittenden & Amarel, 1976;
Carpenter, Fennema, Peterson & Carey, en prensa; Feiman-Nemser & Buchman,
1985b; Grossman, en prensa; Nespor, 1985, 1987; Thompson, 1984) indica que
las creencias de los profesores acerca de la ensefianza y el aprendizaje estan
relacionadas con cOmo piensan acerca de la ensefianza, como aprenden de sus
experiencias y como se conducen en las clases.

®Aunque tratamos de separar conocimiento y creencia acerca de la materia de los profesores
con propositos de claridad, reconocemos que la distincién es al menos confusa. Para los
filosofos, creencia es la palabra operativa en la definicion de conocimiento. Nosotros
elegimos separarlas en este capitulo para acentuar la importancia de considerar las
creencias y el conocimiento previo que los futuros profesores traen a la formacion del
profesorado.
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Las creencias han sido distinguidas del conocimiento en un nimero de
formas (Abelson, 1979; Nespor, 1987). Para los propdsitos de nuestra discusion,
distinguimos crencias de conocimiento en dos formas importantes. Primero, las
creencias dependen mucho de las evaluaciones afectiva y personal. Esto es, las
creencias de los profesores acerca de la materia dependeran mas de la evidencia
que es considerablemente afectiva o subjetiva mas que objetiva. Segundo, las
creencias son mas discutibles que el conocimiento. Si el conocimiento depende
de la reunidon de criterios tales como los canones de evidencia que discutimos
como parte del conocimiento sintactico del profesor, las creencias del profesor
se justifican o mantienen a menudo por razones que no satisfacen aquellos
criterios o siguen aquellos canones y, por lo tanto, estdn mas abiertas a debate.

Un tipo de creencia que los profesores novicios tienen esta relacionado
con el contenido que ensefian. Ademas, estas creencias parecen influir tanto lo
que eligen ensefiar cuanto como eligen ensefiarlo. Tomemos el caso de Fred, un
especialista de ciencia politica que se estaba preparando para llegar a ser un
profesor de estudios sociales. Fred creia que la historia era equivalente a la
informacion objetiva y que el estudio de la informaciéon objetiva, a su vez, era
tediosa, teniendo poca relevancia para las vidas de sus estudiantes. La ciencia
politica, por otra parte, implicaba interpretacion, era excitante y estaba
directamente relacionada con las vidas de los estudiantes que eran todos los
futuros participantes en el sistema politico americano. Dadas sus creencias
acerca de la naturaleza de la historia, no es sorprendente que Fred decidiera
reorganizar su curriculum de manera que la presentacion y discusion de la
informacion objetiva llegara a ser secundaria para las discusiones de desarrollos
e interpretaciones politicos de esa informaciéon objetiva. En un sentido,
entonces, Fred convertia su clase de historia americana en una clase de ciencia
politica (Gudmundsdottir et al., 1985; Wilson, 1988; Wilson & Winwburg, 1988).
En el caso de Fred, parece que sus creencias acerca del contenido de la
disciplina influian las elecciones acerca de lo que era importante incluir en su
curriculum.

Un segundo tipo de creencia que parece relevante para el conocimiento
de la materia de los profesores es el que hemos llamado una "orientacidon" hacia
la materia (Grossman, en prensa; Grossman et al., 1985). En su analisis de los
profesores novicios de inglés, Grossman (por ejemplo, 1987c¢) ha encontrado
que los profesores difieren en sus orientaciones hacia la literatura, sus
concepciones de lo que es importante conocer y como se conoce. Por ejemplo,
una de las profesoras novicias de inglés, Colleen, creia que el texto era central
para el analisis critico literario; las interpretaciones tenian que estar arraigadas
en la evidencia del texto. Otra profesora, Martha, creia que la respuesta
subjetiva del lector a un trabajo era el lugar para la interpretacion.
Representando, en alguna extension, las diferentes concepciones de la
interpretacion en la literatura y reflejando las estructuras sustantivas en
competencia, las diferencias en las orientaciones de estos dos profesores se
corresponden con las diferencias en la literatura que eligen ensefiar, asi como en
sus metas para la instruccidon y en sus elecciones de actividades y tareas. Asi,
justo como el conocimiento de la materia influia la accién didactica de los
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profesores novicios con los que trabajamos, sus creencias acerca de la materia
también planteaba implicaciones para la ensefianza.

La presencia, persistencia y poder de las creencias no son noticia para la
formacion del profesorado. Feiman-Nemser y Buchmann (1985a) han examinado
empiricamente la influencia de las creencias acerca de la ensefianza y el
aprendizaje y hablan elocuentemente de la necesidad de desarrollar en los
futuros profesores la habilidad para examinar aquellas creencias:

La transicion al pensamiento profesional en la ensefianza marcan una linea
divisoria -un movimiento en el que los futuros profesores aprenden a mirar tras
las palabras familiares de ensefianza y aprendizaje-. La tensién de las creencias
previas es fuerte, sin embargo, no la menor a causa del largo aprendizaje de la
observacion que distinguia a los profesores de otros profesionales... En el
aprender a ensefiar, ni la experiencia de primera mano ni la instruccion
universitaria pueden ser dejadas para que lo resuelvan por si mismas. Sin ayuda
en el examen de las creencias y asunciones actuales, los candidatos para profesor
es probable que mantengan creencias convencionales e incorporen nueva
informacién o experiencias extrafias a viejas estructuras. (p. 29)

Lo que emerge de nuestro trabajo, al igual que del de otros
investigadores, tales como Nespor, Thompson y Ball, es la nociéon de que las
creencias de los futuros profesores acerca de la materia son tan poderosas e
influyentes como sus creencias acerca de la enseflanza y el aprendizaje. Los
formadores de profesores deben, por lo tanto, proporcionar oportunidades para
que los futuros profesores identifiquen y examinen las creencias que tienen
acerca del contenido que ensefian. Adicionalmente, necesitamos ayudar a que
los profesores reconozcan las influencias que aquellas creencias tienen sobre lo
que aprenden y lo que ensefian. Los profesores de inglés necesitan pensar sobre
qué literatura valoran y por qué; los profesores de estudios sociales necesitan
examinar sus creencias acerca de la naturaleza de la historia y el papel real del
conocimiento objetivo; los profesores de matematicas necesitan identificar sus
creencias acerca del papel que la habilidad del estudiante juega en el
aprendizaje de las matematicas. Si fallamos en llamar la atencion de los
estudiantes sobre sus creencias acerca de la materia que enseflan, la influencia
de estas creencias permaneceran como un poderoso tamiz a través del cual los
futuros profesores filtran la nueva informacion (Wilson & Wineburg, 1988).

CONCLUSION

Aunque el tipo de conocimiento de la materia que discutimos en este
capitulo representa un fundamento crucial para la ensefianza, los profesores
basan y remodelan su conocimiento de sus materias cuando se preparan para
ensefiar. Ademas del trabajo que se hizo en el Proyecto Crecimiento del
Conocimiento en una Profesion, la investigacion que discutimos mas temprano
en este capitulo, por Feiman-Nemser y Buchmann y Calderhead y Miller, ha
demostrado que uno de los primeros desafios que enfrentan los profesores
principiantes se refiere a la transformacién de su conocimiento disciplinar en una
forma de conocimiento que es apropiada para los estudiantes y especifica para
la tarea de ensefianza. La habilidad para transformar el conocimiento de la
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materia requiere algo mas que el conocimiento de la sustancia y la sintaxis de la
propia disciplina; requiere conocimiento de los aprendices y del aprendizaje, del
curriculum y del contexto, de los fines y de los objetivos, de la accion didactica.
También requiere un conocimiento de la accion didactica especifico de la
materia. Recurriendo a un numero de diferentes tipos de conocimiento y
destrezas (muchos de los cuales son discutidos en otros capitulos de este
volumen), los profesores transforman su conocimiento de la materia en
representaciones didacticas.

Volviendo a nuestra analogia original, el conocimiento de la materia no
es ni todopoderoso, como Dorothy y sus amigos creyeron durante tanto tiempo
del Mago de Oz, ni es un mero engafio como el espantapajaros afirmaba. El
conocimiento de la materia ocupa un lugar central en la base de conocimiento de
la ensefianza. Como las zapatillas magicas de Dorothy, muchos profesores han
poseido este conocimiento desde el principio, sin embargo los investigadores y
los formadores de profesores han sido lentos en reconocer su significado. Tanto
los profesores como los formadores de profesores pueden haber sido ignorantes
de la poderosa influencia que el conocimiento, o falta de conocimiento, de una
materia ejerce sobre la ensefianza. Ahora que hemos comenzado a darnos
cuenta de la centralidad, los formadores de profesores, incluyendo el personal
de los departamentos de letras y ciencias y de las facultades de educacién,
deben estimular la reunién de la accién didactica y el contenido, no solamente
en el mundo tedrico de las revistas de investigacion sino también en la préactica
actual de la formacion de profesores.
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