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RESUMEN

En el documento se presentan algunas tendencias que, en el orden conceptual,
han ido emergiendo como consecuencia del desarrollo del programa de
investigacion sobre el pensamiento y el conocimiento del profesor. Partiendo de
una clara ruptura con la sicologia conductista, y las investigaciones sobre la
ensefianza que de este paradigma se derivaban, en el trabajo se reconoce la
emergencia de la psicologia cognitiva como el suelo epistemoldgico en el que
surge el interés por investigar el pensamiento del profesor en su relacion de
causalidad con la actividad docente. No obstante, mas alld de esta evidencia
histérica el trabajo presenta el desenvolvimiento de este programa de
investigacion y su derivacion en investigaciones sobre: el conocimiento profesional
docente como categoria general; las epistemoldgicas del profesor sobre su propio
conocimiento y, mas recientemente, sobre el conocimiento profesional docente
especifico asociado a categoria particulares.

Este informe se deriva de los desarrollos alcanzados en la investigacién
sobre el “Conocimiento profesional especifico de los profesores de tecnologia e
informatica asociado al concepto de tecnologia”, que se lleva a cabo en el
Doctorado Interinstitucional en Educacién que ofrece la Universidad Pedagdgica
Nacional, especificamente en la linea sobre epistemologia y conocimientos del
profesor, en el grupo Investigacion por las Aulas Colombianas INVAUCOL.

PALABRAS-CLAVE: Conocimiento profesional docente, conocimiento profesional
docente especifico asociado a la categoria tecnologia.



ABSTRACT:

The paper presents some trends that, in the conceptual order, have emerged like
consequences from the progress of the research program about thought and
knowledge of the teacher. Beginning from a clear break with behaviorist
psychology and research on the teaching which this paradigm derived were, the
work recognizes the emergence of cognitive psychology as the epistemological
ground on which interest arises to investigate the thinking teacher in its causal
relationship to teaching. However beyond this historical evidence, the paper
presents the development of this research program and its derivation in research
about: teacher professional knowledge like general category, the epistemologies
from professors about his own knowledge and more recently about specific teacher
professional knowledge associated to particular categories.

This report is based on developments made in research about " Specific
Professional knowledge from computer technology teachers, associated concept of
technology," which takes place in the Interinstitutional Doctorate in Education
offered by the National Pedagogical University, specifically in the line of
epistemology and knowledge of the teacher, in the researching group by the
Colombian Classrooms INVAUCOL.

KEYWORDS: Teacher professional knowledge, Specific teacher professional
knowledge associated to technology category.

INTRODUCCION

La investigacion asociada al conocimiento del profesor ha tenido multiples
desarrollos, todos de gran alcance y aceptacién por parte de la comunidad
cientifica; no obstante, se ubican en momentos muy particulares de emergencia y
sobre todo suponen consideraciones epistemoldgicas muy diferenciadas. Por ello,
es importante conocer la tradicion investigativa que soporta los estudios asociados
al conocimiento profesional de los profesores, la cual representa un gran ndmero
de investigaciones, inscritas en distintos paradigmas y enfoques. Por lo pronto se
abordaran aquellos momentos mas significativos que originaron y que
posteriormente han desarrollado los estudios sobre el conocimiento profesional
docente.
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Una mirada desde la investigacion en la ensefianza

El rastreo historico permite sefalar que los estudios del conocimiento del profesor
tienen origen en el marco de la investigacion sobre la ensefianza. Gage (1975)
establece que muchos de los modelos de investigacion que ocuparon un lugar
preponderante en la escuela, pertenecian a las Ciencias de la conducta. La
psicologia conductista hasta el momento habia definido cuatro elementos comunes
de investigacion, entre los cuales se resaltaron los procesos perceptuales y
cognitivos del ensefiante, y elementos de accidon por parte del profesor. Shulman
(1989) identificd varios programas de investigacion asociados al paradigma
conductista, entre ellos cabe destacar el programa proceso-producto, cuyo
proposito era estimar los efectos observables de las acciones de los profesores
sobre el aprendizaje de los alumnos. Estos estudios, influenciados por el caracter
experimental de la psicologia conductista empleaban una serie de analisis
estadisticos que buscaban correlaciones positivas entre las variables asociadas a la
conducta (del profesor), y los resultados de los test de aprendizaje de sus
estudiantes, dicha correlacién supondria un modelo conductual del profesor ideal.

Durante la década de los 70 ese paradigma comenz6 a ser fuertemente
criticado por presentar algunas limitaciones e inconsistencias en sus usos Yy
aplicaciones, algunas de ellas de orden metodoldgico (corte experimental),
particularmente por la escasa comprension de la variedad de mundos que yacen
en el entorno escolar. A su vez, los investigadores insistian que en estos estudios
existia un marcado interés en la identificacibn de las causas de los
comportamientos y no en la comprension significativa (social, cultural y politica)
de los mismos.

Investigacion sobre los procesos de pensamiento de los profesores

En razdon a superar el, para algunos, inconsistente y agotado paradigma
(conductista), la investigacion educativa, orientada al profesor, comenzé a
inclinarse por los procesos cognitivos y el pensamiento de los profesores.
Shavelson y Stern (1981), entre otros, sostienen que estos estudios se basan en
dos presupuestos; a saber: primero, los profesores toman decisiones racionales
adaptadas a un contexto complejo e incierto; segundo, los pensamientos, juicios y
decisiones del profesor guian su comportamiento. Jackson (1968) y Dahllof y
Lundgren (1970) como pioneros en estos estudios revelan la importancia, por un
lado, de describir el pensamiento y la planificacion docente y por otro, algunas
categorias mentales asociadas al contenido del pensamiento del profesor, cuyas
categorias, podria decirse repercuten directamente en la conducta de los mismos.
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Sin embargo, los estudios alrededor del pensamiento del profesor adquieren
un significativo despliegue luego de la Conferencia sobre Estudios de la Ensefianza
que se llevara a cabo en el National Institute of Education (Estados Unidos) en
1975. Alli, el informe de la sexta comisién representada por Lee Shulman
fundamentd principios de un programa de investigacion sobre procesos de
pensamiento en los profesores (Clark, y Peterson, 1990). Los investigadores sobre
el pensamiento del profesor, a manera de organizacién de estos estudios, han
definido dos enfoques caracteristicos; el enfoque cognitivo y el enfoque
alternativo.

Enfoque Cognitivo

Se caracterizd por la indagacion de los procesos de pensamiento (formales) de los
profesores. Clarck y Peterson (1990) disefiaron un modelo de pensamiento y
accion del maestro, donde predominan las siguientes categorias de analisis: La
primera, son los pensamientos durante la planificacion docente (pensamientos
preactivos y postactivos). El pensamiento en la planificacion ocurre antes de
ingresar al aula (preactivo), y en la reflexion después de salir del aula (postactivo).
Calderhead (1996) sostiene ademads, que la planificacion ocurre en distintos
niveles, puede ser formal o informal, es creativa, se fundamenta en el
conocimiento, es flexible y ocurre dentro de un contexto practico e ideoldgico. La
segunda categoria es sobre los pensamientos y decisiones interactivos, sus
objetivos consistian en: describir los pensamientos de los docentes cuando
interactuaban en el aula, describir las decisiones interactivas que intervienen en la
conducta docente y relacionar los pensamientos y decisiones interactivas de los
docentes con su conducta y los resultados cognitivos de los estudiantes. Y la
tercera categoria se asocio a las teorias y creencias de los profesores, las cuales se
definieron como una serie de estructuras cognitivas particulares (conocimiento
proposicional), con las que el profesor también toma decisiones e interpreta los
acontecimientos del aula.

De acuerdo con Cruz, los primeros trabajos que tomaron como unidad de
analisis la cognicion del profesor y que se basaron en la psicologia cognitiva
“comparten el interés por los procesos psicoldgicos basicos que se desarrollan en
las mentes de los docentes y que dirigen y orientan su comportamiento en la
ensefianza preactiva e interactiva” (Cruz, 2011: 42). Este enfoque de estudio fue
objeto de criticas en algunas categorias investigativas (pensamiento durante la
planificacion docente y pensamientos y decisiones interactivos) en donde se
observé cierta inclinacion por indagar aspectos predictivos en el marco de la

Revista EDUCyT, 2012; Vol. 6, Junio- Diciembre, ISSN: ISSN 2215-8227



ensefanza efectiva, propio del programa “proceso-producto” (Shulman, 1986), el
cual se entiende ya se habia superado. De igual forma Gimeno y Pérez (1988)
encontraron que el enfoque cognitivo no considera la relacion existente entre las
bases antropoldgicas que fundamentan el pensamiento humano y aquello que
identifica el pensamiento en un sentido profesional. Por tanto, posturas como estas
dieron paso un cumulo de estudios denominados “alternativos”.

Enfoque alternativo

Este enfoque surgid como consecuencia de “un giro en el campo de los
presupuestos que acompanan la investigacién del pensamiento del profesor: se
pasd de una concepcion de la ensefianza como actividad eficaz, guiada por los
desarrollos de operaciones formales superiores, a una mas compleja en la cual se
plantea que la ensefianza no puede ser aislada de la intencionalidad del profesor y
en general de la cultura que lo constituye” (Perafan: 2004). Se entiende asi, que la
intencionalidad de la ensenanza, constituye un aspecto fundamental en la
comprension de la actividad del profesor, asi como las epistemologias que este
profesor ha construido y que determina el contenido de su propio conocimiento. Lo
anterior implico, igualmente, un cambio de perspectiva y una ampliacion en los
métodos de indagacion. Ha sido necesario apropiar y construir métodos de
investigacion que se ocupan de los significados latentes, de la interpretacién que
hacen los actores de los acontecimientos en el aula, de la relacion entre la
reflexion que el profesor hace desde su ejercicio y su accionar, y del conocimiento
acumulado que se produce en la reflexion sobre la practica profesional (Schon,
1998; Gimeno y Pérez, 1988 y Anning 1987). Perafan al respecto, sefiala tres
campos de estudio alternativos: a). El conocimiento profesional del profesor como
categoria general, b). Las epistemologias del profesor sobre su propios
conocimiento profesional (Perafan, 2004) y c). El conocimiento profesional
especifico del profesorado asociado a categorias particulares (Perafan, 2011).

Sobre el conocimiento profesional docente

Otro de los momentos fundamentales que pueden sefalarse en el marco de las
investigaciones sobre el conocimiento del profesor, puede ubicarse en todas
aquellas propuestas que reconocen que tanto el conocimiento que se produce en
la escuela como el conocimiento del profesor, son fruto de la integracion de
diferentes fuentes o categorias de saber (Bromme, 1988; Grossman, 1990; Garcia,
1998; Porlan y Rivero, 1998; Carlsen, 1999; Marcelo, 2002; Perafan 2004,
Martinez, 2009). En ese sentido, el conocimiento del profesor como resultado de la
integracion de diferentes fuentes de saber, es considerado como otro momento de
gran significado en la constitucion de este programa de investigacion.
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Basados en una “/importante tradicion de estudios y reflexiones generales
sobre el conocimiento y la practica profesional de los profesores”, Porlan, Rivero y
Pozo (1997) sugieren que un nuevo conocimiento profesional del profesor 6 “el
conocimiento profesional deseable” (Porlan y Rivero, 1998) debe responder por lo
menos a tres caracteristicas: es wn conocimiento practico, es integrador y
profesionalizado y es complejo. En ese sentido el conocimiento del profesor
(deseable) se constituye de la integracion de cuatro fuentes de saber: Saberes
académicos, saberes basados en la experiencia, rutinas y guiones de accién y
teorias implicitas. Perafan (2004) en un estudio de caso multiple y desarrollando
un analisis sobre el trabajo de Porlan y Rivero alrededor de la yuxtaposicion de
saberes que configuran el conocimiento mayoritario del profesor, define el
conocimiento profesional del profesor como un sistema de ideas integradas.

Por otra parte, este autor plantea una resignificacion de varias de las fuentes
de saber constituyentes del conocimiento profesional docente expuestas por Porlan
y Rivero. En efecto, para Perafan, el saber académico del profesor, lejos de ser el
conocimiento disciplinar, se constituye en un saber particular cuya fuente esta en
la transposicion didactica. No obstante, la transposicion didactica no puede
entenderse como un saber técnico dispuesto para la modelacion del conocimiento
disciplinar, sino el lugar cultural, antropoldgico y epistemoldgico en el cual emerge
el conocimiento del profesor (Perafan, 2011, 2012).

Las epistemologias del profesor sobre su propio conocimiento

Shulman (1989) planted algunas tesis importantes en relacion con las formas de
entender el conocimiento del profesor. Insistid que el conocimiento profesional de
los profesores deberia diferenciar, a este Ultimo, de otros profesionales, lo cual
implica que deber ser de una naturaleza epistémica distinta. Quiza para Shulman la
diferencia radica en que el profesor no solo debe saber sino que debe saber
ensefar. No se trata tanto de una comprension légica, como si de una compresion
psicoldgica. Acufio asi la nocidon de Pedagogical Content Knowledge que ha dado
origen a multiples y ricas interpretaciones. No obstante, lo que quisiéramos
resaltar en este momento es la idea de un conocimiento profesional especifico
diferenciable, que requiere, por lo tanto, de una comprension epistemoldgica
particular que no puede obedecer a la Idgica de las ciencias.

En ese orden de ideas se requiere ir un poco mas alla de las perspectivas que
en el campo de la Didactica han incorporado la epistemologia como elemento
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fundamental en la constitucién y en la consolidacién de esta disciplina (Mathews,
1994, Porlan, 1994, Izquierdo, 2000). Igualmente, se requiere un giro significativo
en las investigaciones que han dado cuenta de las concepciones epistemoldgicas
de los profesores (Mellado, 1996). Tanto los unos como los otros, han conducido
sus investigaciones desde una epistemologia particular sobre la ciencia o el
conocimiento cientifico, descuidando la idea de que si el conocimiento del profesor
posee unas caracteristicas especificas, su comprension requiere de la construccion
o identificacion de una epistemologia propia.

Perafan (2004) desarrolld una perspectiva necesaria para pensar los procesos
de produccidn, circulacién y validacion del conocimiento del profesor. Caracterizd
los referentes epistemoldgicos del profesor como una epistemologia polifdnica,
producida histéricamente por el mismo profesor. Asi, es pertinente advertir que “la
categoria ‘epistemologia polifénica del profesor’ desplaza los analisis que sobre el
conocimiento del profesor se realizan desde la filosofia de la ciencia y los centra
sobre las concepciones que el profesor mantiene sobre su propio conocimiento”
(Cf. Perafan, 2004: 198). Este es un campo que requiere aun de mayor desarrollo
si es que hemos de aceptar que el profesor tiene un conocimiento que le es
propio.

Hasta aqui, se ha intentado presentar un recorrido histérico en donde se
destacan algunos programas Yy tendencias investigativas alrededor del
conocimiento docente. Este apartado ofrece un panorama introductorio al respecto
del conocimiento profesional especifico, de los profesores de tecnologia e
informatica.

El conocimiento profesional especifico de los profesores de tecnologia e
informatica

Inscrito en el enfoque alternativo sobre los estudios del pensamiento del profesor,
y basados en la propuesta de Perafan (2011) al preguntarse sobre la especificidad
del conocimiento del docente; es decir, sobre la categorias particulares que ensefa
el maestro, situamos a este tipo de saber en torno a aquellas preguntas
relacionadas por los contenidos de ensefianza en el area de tecnologia,
especificamente sobre el concepto de tecnologia, pero no visto desde una
perspectiva academicista, como producto del conocimiento producido desde la
disciplina, el cual el profesor debe modelar bajo los supuesto de la pedagogia o
didactica para que los estudiantes puedan aprender estos contenidos, sino como
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un saber epistemoldgicamente diferenciado, producto de la transposicion didactica*
(distinto de modelacién de un saber) y demas fuentes de saber que integran el
conocimiento del profesor.

Los estudios asociados al conocimiento del profesor de tecnologia, resaltan
por un lado el uso que los profesores asignan a los diferentes medios tecnoldgicos
e informaticos en el marco de la ensefianza y por otro al conocimiento que ellos
producen a partir de estas experiencias. Al respecto de los usos que los profesores
asignan a los medios tecnoldgicos e informaticos, Gallego (2001) considerando la
importancia que tienen estas experiencias desde un enfoque curricular sugiere tres
aspectos a examinar: Actitudes del profesorado y conocimiento profesional,
potencial curricular de medios y nuevas tecnologias y formacion y desarrollo
profesional de los docentes en medios. Desde la perspectiva asociada a la
produccion de saberes por el profesor, en el marco de la implementacién de
experiencias significativas con el uso de nuevas tecnologias, Koehler y Mishra
(2006), plantean la emergencia de un tipo de conocimiento particular que produce
el profesor, tras la integraciéon de distintas tecnologias en la ensefanza
denominado Pedagogical Technological Content Knowledge (TPCK o TPACK), el
cual, es producto del amalgamamiento de tres diferentes cuerpos de conocimiento:
conocimiento pedagdgico, conocimiento de contenido y conocimiento tecnoldgico.
Koeheler y Mishra, basados en la propuesta de Shulman (1987) alrededor del PCK,
argumentan la necesidad de integrar a este tipo de conocimiento producido por el
profesor, el conocimiento tecnoldgico, cuyo saber se soporta en el uso de
diferentes tipos de tecnologias para facilitar la ensefianza y los procesos de
aprendizaje. El siguiente esquema propone la produccién del TPCK:

'Para un desarrollo de esta categoria ver: Perafdtl y Perafan 2012. Se entiende por transposicion
didactica comaun estatuto epistemoldgico fundante que da cuenta de una forma particular de produccién

de conocimiento y que es distinta del conocimiento cotidiano o conocimiento cientifico, es decir, se declara

la existencia de un momento en la construccién de conocimiento y en particular en la que hace el maestro,
mediado intimamente por la intencionalidad de la ensefianza
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Figura 1.: Componentes del TPACK (grafica tomado de http://tpack.org).

Producto de esta construccién tedrica y en virtud de los prometedores
alcances sobre el conocimiento del profesor asociado a la tecnologia, en el ano
2008, la “American Association of Colleges For Teacher Education” (AACTE) publica
el Handbook of Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK) for
Educators, cuyo trabajo muestra el impacto del TPCK en estudios adelantados en
diferentes universidades y centro de formacion para profesores (Koehler y Mishra,
2008).

No cabe duda acerca del poderoso impacto que sobre la ensefianza de la
tecnologia tiene esta categoria de TPCK y sus desarrollos. No obstante, deudora
del principio general del que parten todas las elaboraciones sobre el Conocimiento
Pedagdgico de Contenido, asume la disciplina como el saber fundante de dicho
conocimiento. Con lo cual se relega nuevamente al profesor a una posicion cultural
desventajosa.

Es necesario, por tanto, realizar un giro intencional en la investigacion sobre
el conocimiento del profesor y preguntarse por el Conocimiento Profesional
Docente Especifico, asociado a la categorias particulares. Se ha entendido por ese
conocimiento un sistema integrado de saberes (saberes académicos, saberes
basados en la experiencia, guiones y rutinas y teorias implicitas) que mantiene el
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profesor sobre una nocion particular de ensenanza (Perafan, 2011). Es decir que
una misma nocion de ensefianza, se produce integrando cuatro tipos diferentes de
saber.

Asi, al preguntarse, por ejemplo, por la categoria Tecnologia, puesta a
circular en la ensenanza, hay que interrogar, no por el conocimiento que el
profesor tiene para ensenar la categoria, o por la manera como lo integra al
conocimiento de contenido disciplinar, sino que, desde la perspectiva de y en
consecuencia con la construccién histérica de la categoria Conocimiento
Profesional Docente Especifico, nos preguntamos éCual es el Conocimiento
profesional docente Especifico del Profesor de tecnologia, asociado a la categoria
tecnologia?. Es decir cual es la categoria de tecnologia que ha construido desde la
ensefianza el profesor de tecnologia y como esa construccion se da a partir de la
integracién de cuatro tipos de saber diferentes.

CONCLUSIONES

La categoria Conocimiento Profesional Docente Especifico emerge como
consecuencia del desarrollo del programa de investigacion sobre el pensamiento y
el conocimiento del profesor. Dicha categoria es un desarrollo de la categoria
general Conocimiento Profesional Docente. La especificidad la ha dado la
necesidad de preguntarnos por los conocimientos especificos de contenido que
ensefa el profesor. Si bien es cierto que la categoria Conocimiento Profesional
Docente, como sintesis historica que se produjo al interior del programa, ha
servido para comprender que el profesor mantiene un conocimiento complejo que
integra tipos de saber diferentes, también lo es que dicha categoria adolece de
contenido si no la pensamos asociada a los contenidos especificos que ensefa el
profesor.

El conocimiento profesional docente sdlo tiene sentido para la escuela, si es
capaz de comprender los contenidos propios de la ensefianza que ha construido
histéricamente el profesor. Asi, los profesores de tecnologia ensefian categorias
como las de tecnologia, por ejemplo, luego, la categoria Conocimiento Profesional
Docente sdlo tiene sentido, para este caso, si se la piensa como un Conocimiento
Profesional Docente Especifico que da cuenta de la produccion de la categoria
tecnologia que ha producido histéricamente el profesor de tecnologia.

Esta potente herramienta conceptual nos permite indagar como es que el profesor
construye las categorias particulares o contenidos de ensefianza a partir de la
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integracién de diferentes tipos de saberes, que histéricamente se han reconocido
como constituyentes del haber cognitivo del maestro.
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