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SUMMARY

Strangely enough, professional knowledge of teachers has been rarely studied so far. This paper presents starting
points for this subject and possible open lines for research are suggested.

INTRODUCCION

Los conocimientos profesionales de los profesores han
sido hasta ahora asombrosamente poco estudiados. De
cualquier modo entre los profesores esta extendida la
opinién de que sus conocimientos profesionales no
constan tinicamente de lo que una vez aprendieron en
su formacidn tedrica. Asi, pues, se dice a menudo a
los ensefiantes que cemienzan su carrera profesional
que su saber tedrico no es especialmente Gtil para la
prdctica cotidiana. ;Qué papel juega entonces el saber
tedrico y de qué tipo son los conocimientos
profesionales?

Para una mejor comprension de las dificultades inhe-
rentes a la aplicacidon de los conocimientos cientificos
es deseable disponer de conocimientos acerca de en qué
consiste el saber profesional de los ensefiantes y ¢como
éste se relaciona con los conocimientos de la asignatu-
ra, de la pedagogia y de la psicologia. Es también de-
seable disponer de informaciones sobre la naturaleza
psicoldgica de los conocimientos profesionales. Estos
conocimientos sdlo pueden hacerse conscientes con
esfuerzos.

Determinados conocimientos se tienen mas bien «en la
punta de los dedos» que en la cabeza. Esto no debe
tomarse como una deficiencia, sino como una carac-
teristica de los conocimientos profesionales. Para otras
profesiones, como por ejemplo médicos, arquitectos o
ingenieros, también seria esto vdlido.

En este trabajo se dan puntos de partida para este te-
ma vy se seftalan posibles ineas abiertas de investigacién.

Tras un ejemplo introductorio se considera en la pri-
mera parte la pregunta: ;Qué se puede esperar de los
conocimientos tedricos en la practica y qué relacion
mantienen con los conocimientos profesionales?

- - 3 "
Para empezar, un ejemplo de lo que en realidad se quie-
re decir con conocimientos profesionales. Oficia aqui
como la nocién de los conocimientos que los ensefian-
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tes usan en su practica cotidiana. Como en ¢l oficio
delos ensefiantes se trata de transmitir conocimientos,
e§ por una parte la herramienta del trabajo diario. Pe-
ro la nocién conocimientos profesionales incluye tam-
bién los conocimientos cientificos necesarios para el
ejercicio de la profesién, que son los que estructuran
¢l proceder del profesor.

El ejemplo: Un profesor de matemdticas de una escuela
primaria observa que algunos alumnos fallan en deter-
minadas sumas. Identifica la causa como dificultad en
sumar cifras cuyo resultado supera la decena y decide
interrumpir el desarrollo del tema por un tiempo para
practicar estas sumas. Para ello propone ejercicios es-
pontdneamente formulados en los que, como por ejem-
plo en 82 mds 33, sdlo hay que sumar llevando una vez.
Segtin su experiencia los alumnos comprenden més fd-
cilmente estos ejemplos que cuando hay que sumar lle-
vando dos veces, como por ejemplo en 86 mds 27. Sa-
be también que con nimeros pequefios los alumnos en
realidad no suman, sino que recuerdan sumas de dos
ndmeros lo que les permite evitar la aplicacidn de las
reglas para sumar [levando. Por ello escoge mimeros
que los alumnos ya no pueden dominar mediante el me-
ro recuerdo espontdneo de sumas de dos sumandos.
Cuando tras esto algunos alumnos tienen todavia difi-
cultades, termina con la prdctica de la regla e intenta
aclarar su sentido formando montones de 10 canicas
y reuniéndolos.

Estas decisiones suponen un considerable saber profe-
sional. Por una parte, naturalmente, el conocimiento
tedrico del algoritmo de la suma y el conocimiento di-
ddctico sobre €l tipo de regla que se ha introducido en
la clase (anotando las decenas que uno se «lleva»}. Por
otra parte conocimientos profesionales sobre los erro-
res de los alumnos puesto que el profesor Jos reconoce
como sistemdticos v no los interpreta como errores por
descuido o negligencia. Estos conocimientos ya no son
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el objeto de la clase sino un presupuesto de la activi-
dad del profesor. A esto se afiade una concepcion di-
dactica de tipo basico: ¢Es il fijar una convencion
determinada para la notacion de las decenas que uno
«se lleva» y presentarla a los alumnos tan inamovible
como quizd una regla fundamentada matematicamen-
te? Esta decision no se toma en cada caso, sino que
es, por supuesto, un presupuesto de la actividad préce-
tica. Ademas es necesario un ¢onocimiento profesio-
nal para juzgar st merece la pena interrumpir €l curso
de la clase, ;Puede asumirse que los alumnos proba-
blemente pierdan el hilo y al final de la clase ya no se-
pan si el tema central eran las sumas de nimeros cada
vez mayores o las sumas llevando ;Hay que suponer
beneficiosa esta interrupcion? (Es posible corregir du-
rante esa sola hora de clase ese fallo recién descubier-
to? ;Qué consecuencias trae gsto para la materia que
se estaba impartiendo en principio? ;Queda suficiente
tlempo para ella? Finalmente, ;qué debe hacerse para
no molestar ni aburrir a los alumnos que ya dominan
este tipo de suma?

Todas estas decisiones presuponen conocimientos pro-
fesionales. No es necesario tomarlas de nuevo cada vez,
sino que pueden ser tomadas de modo rutinario o tam-
bién venir determinadas por la forma en que se plan-
tea la clase, Incluso el orden en que se sientan los alum-
nos influye, por ejemplo, en si estas tareas de recupe-
racion pueden o no realizarse paralelamente al tema
central de la clase.

El saber profesional incluye por tante elementos ted-
ricos y consta de reglas empiricas y experiencia practi-
ca. Y adn hay otro aspecto del conocimiento tedrico
que juega también un papel, a saber: el metaconoci-
miento sobre el contenido de la asignatura. En el sa-
ber profesional se incluye, por tanto, también teoria
junto a la experiencia practica.

No cbstante es necesario explicar con claridad la dife-
rencia entre estos conocimientos profesionales v los co-
nocimientos tedricos, tal y como se desarrollan en las
disciplinas basicas y se aprende durante la formacién
¢omo ensefiante.

1. ESTATUS LOGICO-CIENTIFICO DE LOS
CONOCIMIENTOS PRACTICOS

Para aclarar la naturaleza especial de los conocimien-
tos profesionales en contraste con los tedricos resulta
util poner de manifiesto las frecuentes expectativas que
han sido establecidas a partir de nuestras propias ex-
periencias en coloquios con enseftantes y cientificos. No
son ¢l resultado de una encuesta representatival), pe-
ro pueden encontrarse muy frecuentemente.

Expectativas de los ensefiantes respecto a las teorias:

Las teorlas deben contemplar la totalidad de la situa-
cion vital en la escuela.
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— Por el contrario éstas dividen la situacion del pro-
fesor en asignaturas, experimentos, planteamientos de
cuestiones, etc.

El proceder ¢n la escuela deberia basarse y llevarse a
cabo a través de estudios cientificos.

— Por e] contrario la practica de la enseftanza no esta
fundamentada tedricamente sino que implica que ca-
da uno vaya abriendo su propio camino y asi es tam-
bién como es vivida {con mala conciencia} por el
profesor.

A partir de estudios cientificos deberfan poderse de
ducir criterios practicos.

— Por el contrario los investigadores sefialan la pro-
visionalidad de sus estudios y se niegan a tales
deducciones.

Las teorias cientificas deberfan estar formuladas con
claridad vy sencillez.

— Por el contrario una terminologia complicada y en
muchas materias un excesivo formalismo obstaculizan
la comprension.

Estas frustaciones en el aprovechamiento practico de
las teorias tienen seguramente €n parte su causa eh un
inadecuado o incomprensible planteamiento de las in-
vestigaciones y sus resultados.

En este trabajo no se pretende dar respuesta a las men-
cionadas expectativas frustradas respecto al aprovecha-
miento prictico de los conocimientos tedricos. La po-
sible validez de esta respuesta es seguramente distinta
para cada materia. En-nuestro contexto nos ocupare-
mos de otro aspecto de las mencionadas expectativas.
Las expectativas son expresion de una cierta episfemo-
fogia sobre la relacidn entre conocimiento cientifico y
conocimiento prdctico. Esta epistemologia del conoci-
miento practico esta ampliamente extendida y alienta
ese tipo de expectativas. Pero es, desde un punto de
vista cientifico-tedrico, muy problematica.

Las expectativas de una aplicacién de las teorias de las
correspondientes ciencias empiricas, que directa o in-
directamente investigan temas escolares relevantes, han
sido alimentadas por puntos de vista cientifico-tebricos,
segun los cuales la practica diaria con fundamento cien-
tifico es, en principio, como si se experimentara. EI tra-
bajo del enseiiante al aplicar conocimientos tedricos se
entenderia como andlogo al del cientifico que saca con-
clusiones de las teorias y las comprueba.

Este modelo —el socidlogo Schon (1983) lo describid
como el modelo del racionalismo técnico®— se desa-
rrollé principalmente en ¢l racionalismo critice {por
¢jemplo, Prim & Tilman, 1973).

En la psicologia (Bromme & Homberg, 1986; Herr-
mann 1979; Krapp & Heiland, 1986) v en las ciencias
de la educacion (Drerup & Terhart, 1979}, sin embar-
g0, se desarrolla otro punto de vista en relacién con
la recepcidn de los trabajos del tedrico de la ciencia

-Bunge (1967, 1I). A raiz de estos trabajos quedan los
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fundamentos de la practica cotidiana en una relacién
muy vaga con las teorias cientificas.

No vamos a repetir aqui esta argumentacion cientifico-
tedrica. Fundamentalmente afirma que las teorias cien-
tificas son enunciados generales sobre hechos empiri-
cos ¥ sus contextos. Estos enunciados o sistemas de afir-
maciones son necesariamente generales frente a las con-
cretas circunstancias del contexto bajo las que apare-
cen los fendmenos que son descritos y explicados a tra-
vés de los enunciados. Graduglmente ignoran estos
enunciados las circunstancias concretas del contexto,

Unos conocimientos aplicables deben por el contrario
referirse a sitnaciones concretas, deben contener ele-
mentos normativos sobre objetivos que hay que alcan-
zar y deben precisamente evitar las generalizaciones y
llenar de contenido concreto los conceptos abstractos
que deban aplicarse. (Aqui debe advertirse sobre un
malentendido: También la produccién y no solo la apli-
cacion de conocimiento cientifico viene determinada
por ¢l establecimient¢ de objetivos que hay que alcan-
zar, Pero éstos no son parte de las propias teorias cien-
tificas. En el conocimiento relacionado ¢on su aplica-
¢ién préctica, los objetivos son, por el contrario, par-
te de este conocimiento, por ejemplo las expectativas
sobre resultados deseados en la practica cotidiana).

La concrecién de las circunstancias del contexto com-
prende también la contemplacion de los objetivos y las
reflexiones de las personas implicadas. Algunos enun-
ciados cientificos de los socidlogos dejan de lado pre-
cisamente estas reflexiones de las personas sobre las que
trabajan. Este tipo de abstraccion debe revocarse para
la aplicacién de los enunciados cientificos,

Por ejemplo, cuando se utilizan hallazgos cientificos
para la motivacién de los alumnos, hay que tener en
cuenta si estos reflexionan sobre ellos y comprenden
que deben ser motivados. El éxito de una aplicacion
de este tipo deberfa estar notablemente influida por es-
to. La transformacién de un enunciado cientifico en
una pieza de conocimiento aplicable —Bunge (1976,
IT) habla aqui de reglas tecnoldgicas— no es por tan-
to, logicamente enfocado, una deduccién. No se com-
prueba la validez actual de un enunciado general del
tipo «Si... entonces...» para un ¢aso concreto, sino mas
bien se interpreta de nuevo una relacion general de es-
te tipo a la luz del caso concreto en que haya de apli-
carse y en relacidn con el establecimiento de objetivos
que hay que aleanzar. '

Esta concrecidn es, por ello, no una pura y simple con-
clusién, pues los enunciados cientificos estdn normal-
mente especializados por disciplinas. La labor de los
profesionales tiene lugar, sin embargo, en contextos
concretos que vienen dados en su globalidad. Por tan-
~ to hay que revocar gradualmente esta subdivisidon de
la realidad. Los conocimientos de los profesionales somn,
por tanto, a menudo eclécticos (Schwab, 1971) v con-
tienen elementos procedentes de diferentes disciplinas,
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cuando los problemas que hay que resclver atraviesan
varias disciplinas.

Los conocimientos practicos son pues, desde un enfo-
que légico, de otro origen que los resultantes de la la-
bor de cientificos bdsicos. Los conocimientos tedricos
requieren una fransformacién heuristica y una integra-
¢ion para poder devenir conocimientos prdcticos. Las
circunstancias concretas de semejante transformacion
son naturalmente distintas, segun las disciplinas cien-
tificas y sus campos de aplicacién.

Esta transformacién tampoco tiene que ser emprendi-
da por un profesional aislado. Mds bién hay por ejem-
plo en las materias que son de interés para el trabajo
del profesor, como pedagogia, diddctica y también psi-
cologia, puntos de partida que quieren producir de in-
mediato saber tecnoldgico por sf mismas. De cualquier
modo, dudamos si este requerimiento es un principio
realizable. Siempre resta una parte del trabajo de trans-
formacidn e integracién para el profesor. Por tanto hay
que mantener una diferencia bdsica, 10gicamente fun-
damentada entre teorias cientificas y conocimientos
prdcticos. Asi pues, las antes mencionadas expectati-
vas respecto a las teorfas cientificas no pueden ser ¢n
principio satisfechas por ellas. Estas expectativas re-
sultan al mismo tiempo instructivas, porque reflejan
en realidad las caracteristicas psicologicas de los cono-
cimientos practicos,

La diferencia logicamente fundamentada entre cono-
cimientos tedricos y practicos no libera a los cientifi-
cos de la necesidad de desarroltar relaciones de inter-
cambio referentes a la prdctica (escolar). Es de suma
utilidad diferenciar entre el contenido y el lado social
de la relacién entre ciencia y prdctica. Para la forma-
cién y perfeccionamiento de los profesores, pero tam-
bién para la investigacidn, es importante una intensa
relacion entre investigadores y profesores, pero estos
aspectos sociales de Ia relacidn teorfa-practica no son
aqui nuestro tema. De cualquier modo las concepcio-
nes sobre los conocimientos profesionales para la es-
tructuracidn de la mencionada relacién, son importan-
tes. La aceptacion, légicamente fundamentada, de la
independencia de los conocimientos cientificos por un
lado vy de los conocimientos profesionales de los pro-
fesores por otro, sélo puede ser de utilidad a la rela-
¢ién (social) entre profesores e investigadores, porque
protege tanto a unos como a otros de expectativas im-
posibles de satisfacer. El conocimiento de la naturale-
za de estos conocimientos profesionales puede funda-
mentar una aceptacién reciproca de las diferencias en
las tareas de investigadores y profesores.

Una colaboracion a la investigacién del problema
teoria-praxis consiste en examinar los conocimientos
profesionales. De esto trata el presente trabajo. El exa-
men de la naturaleza psicolégica de los conocimientos
profesionales, su estructura y sus contenidos, asi co-
mo también de su desarreilo, es un desafio para la in-
vestigacion empirico-diddctica v psicolégica. Como los
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conocimientos profesionales son de naturaleza muy pe-
culiar y debido a la gran variedad de problemas que
se presentan en la prdctica, ha de ser desarrollado de
nuevo cada dia. Hay que contar con una «sabiduria
de la praxis». Al menos hay que contar con la posibili-
dad de que durante la investigacidn de los conocimien-
tos profesionales aparezcan resultados que puedan
extraerse y convertirse en aprovechables. La reconstruc-
cién y andlisis de tales conocimientos en ensefiantes
expertos y posiblemente eficaces puede proporcionar
datos sobre cémo deben prepararse las teorfas para que
puedan ser utilizadas como parte de los conocimien-
tos profesionales relacionados con la préctica. Tal
investigacion es sdlo realizable como investigacion bd-
sica y toca preguntas bdsicas de la psicologia y peda-
gogiza, por ¢jemplo referentes a la relacidn entre cono-
cimientos y practicas, la génesis de las competencias
o las relaciones entre asignatura y método didéctico.

2. LA INVESTIGACION COGNITIVA SOBRE
LOS PROFESORES

En los ultimos 10 afios se ha desarrollado la investiga-
cion cognitiva sobre profesores. En este campo inves-
tigativo se examinan los procesos y estructuras del tra-
tamiento de informacién por los profesores y en rela-
cidn con su trabajo de clase y preparacion de la misma.

Los puntos de partida metodoldgicos ¥ las orientacio-
nes tedricas en este campo son muy diversas. Pero en
la base de estos trabajos subyace la idea de que la ac-
tuacién de los profesores depende notablemente de cé-
mo interpretan su entorno escolar, qué metas persiguen
y cémo aprovechan y califican las informaciones que
se ponen a su disposicion. (Ver Ben-Peretz, Bromme
& Halkes, 1986, Calderhead, 1984, Clark & Peterson,
1986, Hofer, 1986, Villar Angulo, 1986).

Un ejemplo de planteamiento de preguntas y de la efi-
cacia de este campo investigativo es el estudio de la pre-
paracidn de clases en profesores experimentados. EL
punto de partida fue la observacidn de que los profe-
sores con experiencia no aplican ninguna de las teorias
sobre preparacién de clases que se ensefian como mo-
delos, sino més bien desarrolian sus propias estrategias
para el cumplimiento de esta tarea. Estudios empiri-
¢0s mostraron que la preparacién de clase se lleva a
cabo mediante una concentracién en las actividades de
los alummos con la asignatura {eleccién de ejercicios)
y a través de una planificacidn de tiempo y conteni-
dos. (Yinger, 1980, Bromme 1981, Marcelo, 1986). Con
€50 no se actia segun exigen los modelos tedricos u
orientados al aprendizaje por objetivos. La planifica-
¢idén no comienza por tanto, p.e., con el andlisis de
objetivos. Naturalmente podemos no tomar necesaria-
mente como prescripeidn para la formacién de profe-
sores el tipo de planificacién de los profesores experi-
mentados; pero €sta constituye la base para alcanzar
recomendaciones realistas y modelos sencillos de pre-
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paracidn de clases para principiantes (por ejemplo Me-
yer, 1980, Bromme & Seeger, 1979).

Para nuestra pregunta respecto a los conocimientos
profesionales resulta de interéds un cierto punto de par-
tida dentro de la investigacién cognitiva sobre profe-
sores: Ef prafesor como experto. Partiendo de esta idea,
buscariamos profesores experimentados y a ser posi-
ble eficaces y describidamos empiricamente su pensa-
miento y conocimientos.

En parte los comparariamos con el pensamiento de pro-
fesores sin experiencia laboral (Principiantes con poca
experiencia profesional} {Betliner, 1986, Bromme &
Brophy, 1986).

Este modelo de ver las cosas fue sugerido por los estu-
dios sobre modos de pensar y conocimientos de exper-
tos en otros campos profesionales de parecida comple-
jidad y dificultad. Asi, hay estudios sobre las estrate-
glas de los métodos al diagnosticar enfermedades, las
decisiones de los agentes de bolsa ¢ el pensamiento de
los ingenieros. Igualmente sugerentes fueron los estu-
dios en que se comparaba el modo de enfrentarse a
complejos problemas de fisica de estudiantes y profe-
sores {Chi & Glaser, 1986).

A pesar de las diferencias existentes entre estos cam-
pos profesionales, se encontraron parecidos en el «sa-
bem de los correspondientes expertos frente a los prin-
cipiantes vy los profesionales de menor experiencia.

Los expertos disponen de mayores conocimientos
especificos sobre el campo profesional que los princi-
piantes. Los conocimientos de los expertos se refieren
a relaciones «subterrdneas», esto es a relaciones entre
SUCESOS ¥y SuS causas y consecuencias, Los expertos con-
sideran lo esencial de un problema y no recuerdan de-
masiado los detalles, sino las relaciones funcionales im-
portantes del planteamiento dé un problema. Este
enfoque resulta econdmico bajo el punto de vista de
las correspondientes propuestas de tareas u objetivos.

A primera vista, estas caracteristicas de los conocimien-
tos de los expertos parecen poco reveladores ;No per-
filan simplemente las capacidades y conocimientos de
personas inteligentes? No resulta dificil darse cuenta
de que no es asi, si pensamos que de ningin modo
disponen los expertos en su conjunto de unos mayores
conocimientos, ni son mas inteligentes en general, ni
resuelven siempre los problemas mas deprisa que re-
solutores de problemas sin experiencia. Abreviando, se
puede resumir asf la diferencia entre expertos y princi-
piantes: Los expertos disponen no de mas conocimien-
tos sino de otros conocimientos gue sus colegas menos
experimentados. Esos conocimientos distintos estén es-
tructurados de modo adecuado a la exigencias del en-
torne y se muestran en parte a través del dominio de
procedimientos y también en rutinas y no en los cono-
cimientos reproducibles (proposicionales).

A partir del concepto de experto, se examina, pues, par-
ticularmente el enfoque dado a los problentas v los co-
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nocimientos utilizados en tareas complejas. Asi s
mo caracteristico de este punto de partida es el recons-
truir en relacidn con su trabajo concreto el pensamiento
y conocimientos del experto {(Bromme, 1987 a).

Un problema hasta ahora no satisfactoriamente resuel-
to es el de a quién denominamos experto, para poste-
riormente examinar sus conocimientos profesionales.
En muchos estudios se averigua durante un largo pe-
riodo de tiempo los rendimientos de los alumnos de dis-
tintos grupos {con exclusién estadistica de los conoci-
mientos previos de los alumnos} con lo que se averi-
guan las diferencias de éxito en ¢l aprendizaje de los
diversos grupos. Estas diferencias seran adscritas a las
diferencias de calidad en los procederes de los profe-
sores, caso de ser las demds circunstancias comunes.
En las investigaciones entre expertos, se trata de de-
terminar qué pensamiento y conocimientos estdn en la
base de esas diferencias. Este proceder es sumamente
prolijo ¥ limita el criterio al desarrollo de los alumnos
en la materia. En esta via investigativa quedan toda-
via por estudiar aspectos problematicos de la idea de
experto, por ejemplo la excesiva especializacion.

3. UN EJEMPLO PARA UN ESTUDIO SOBRE
«LOS PROFESORES COMO EXPERTOS»

A continuacién se pretende presentar algunos resulta-
dos de un estudio sobre la percepcion que los profeso-
res tienen de la comprension de sus alumnos. Esta in-
vestigacidn ha sido va prolijamente descrita {Bromme,
1987b) y sélo se la menciona ahora para ilustrar el en-
foque del estudio sobre expertos. Hemos preguntado
de qué problemas de comprensidn v de qué progresos
de sus alumnos individuales se acuerdan los profeso-
res de matemdticas.

Hasta e! momento ha habido pocos trabajos empiri-
cos sobre coémo perciben los profesores la comprensién
de sus alumnos. Y éstos muestran m4ds bien una ima-
gen negativa. Segun los mismos, los profesores reco-
nocen poco la comprensidén de sus alumnos {Jecker y
otros, 1965). Shroyer (1978) preguntd a profesores, tras
ver conjuntamente cintas de video sobre la clase recién
dada, si recordaban algtin momento en ¢l que los alum-
nos hubieran tenido especiales dificultades o hubieran
mostrado progresos inesperados. Continud preguntan-
do lo que los profesores habian reflexionado al respecto
y observd paralelamente las clases, encontrando que
sélo un 3% de esas dificultades y progresos eran per-
cibidos como tales.

Nosotros hemos escogido un proceder parecido, De
cualquier modo nuestras entrevistas se basaban en la
descripeién de los problemas de materndticas de la clase
vy no en la visidn de una cinta de video, queriendo evi-
tar con esto observaciones posteriores.

Las entrevistas con 19 profesores de matemdticas de
5°a 7° de bdsica, referida cada una a una hora de cla-
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se, fueron valoradas en cuanto a contenidos. Se anali-
26 51 los profesores recordaban los progresos de apren-
dizaje o los problemas de comprensién y quién era el
protagonista en cada caso: La totalidad de la clase, es-
colares individualmente nombrados o grupos dentro de
1a clase. Esta pregunta investigaba la perspectiva del
profesor respecto a la comprensién en Ja clase, Se ana-
lizé, pues, con qué frecuencia recuerda el profesor
alumnos individuales. El resultado es a primera vista
m4ds 0 menos tan negativo como el del mencionado es-
tudio de Shroyer (1978} (a pesar de las diferencias de
método v cuestionario).

La cifra de problemas de alumnos y progresos de apren-
dizaje recordados es sorprendentemente baja. Por ho-
ra, se recordaban en promedio sélo 1.8 casos de difi-
cultades de alumnos individuales. Aparte de esto se en-
contraron en promedio otras tantas menciones con la
totalidad de la clase o un grupo especifico como
protagonista.

Los andlisis de Jas clases muestran, sin embargo, mu-
chos mds alumnos con problemas de comprensidn, pero
de esto se menciona muy poco en los informes de los
profesores. Es decir, apenas se hicieron observaciones
en este sentido sobre alumnos individuales que se re-
cordaran despuds.

Con esto no se afirma que la percepcidn de los profe-
sores sea absolutamente escasa. Los profesores pregun-
tados observaron a la clase en conjunto. Para el pro-
tagonista «clase», hay observaciones en todos los pro-
fesores, mientras que para los problemas de compren-
sion de alumnos individuales, 8 de 19 profesores no pu-
dieron mencionar ninguno.

Son el conjunto de la clase y el curso de la hora lectiva
los que ocupan ¢l punto central de los recuerdos. Y con
esto cambia tarhbién la imagen de la aparente ceguera
frente a la comprension de la clase. En todos los ca-
505, sélo hubo 1 ¢ 2 episodics en ¢} transcurse de la
clase que contuvieran problemas de comprension o pro-
gresos de aprendizaje; pero fueron los episodios que
correspondieron con el comienzo de nuevos temas del
programa. En este sentido eran los episodios clave des-
de el punto de vista del profesor. Resumiendo puede
mantenerse que los casos individualizados se recuerdan
cuando son de valor estratégico para el curso del did-
logo sobre los contenidos. Con «valor estratégico» que-
remos decir que llegan en el momento en que, segun
el profesor, se «engancha» (esa imagen utilizé una pro-
fesora}, o donde debe tener lugar el trdnsito entre unos
conocimientos y otros nuevos. Interpretamos esto co-
mo indicio de que es el aspecto general del desarrollo
de Ia hora lectiva en conjunto y no €l diagndstico so-
bre alummnos particulares lo que ocupa el punto cen-
tral de la percepcidn de los problemas por parte del pro-
fesor. Esto es importante, porque, en la investigacion
de la percepcién de los alumnos por los profesores,
alumnos y profesores se aislan reciprocamente. Pero
al menos en relacidn con la labor docente parece que
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la percepcidn de los alumnos tiene lugar desde puntos
de vista completamente distintos. No solo se percibe
lo que aprende un alumno individual sino también cudl
es su colaboracion en la presentacién de 1a materia y
para esto es también necesaria la tematizacion de las
dificultades de comprension de la materia,

Liegamos a esta interpretacion partiendo de nuestra re-
construccion de las exigencias sobre el profesor. Si ob-
servamos en detalle la tarea que supone dar clase a
25-30 alumnos, xesulta claro que los profesores no pue-
den diagnosticar los fallos de sus alumnos como los mé-
dicos diagnostican enfermedades.

Nuestro estudio muestra que aparentes defectos de los
profesores —aqui la falta de percepcion individual de
los alumnos— se muestran bajo una luz muy distinta
al efectuar la correspondiente reconstruccion de las exi-
gencias sobre los ensenantes,

Al mismo tiempo, se hace claro que el pensamiernto y
los conocimientos profesionales de los ensefiantes pue-
den ser tomados en relacion con una reconstruccion de
las exigencias.

El significado de estos hallazgos v la utilidad del pun-
to de partida «expertos» para estudiar las capacidades
de los profesores resultan claras cuando uno se repre-
senta la complejidad y falta de estructura de las exi-
gencias que pesan sobre ellos,

4. LAS COMPLEJAS EXIGENCIAS DEL
«DAR CLASE»

Desde el punto de vista psicoldgico, el dar clase exige
{bajo las aqui habituales circunstancias de organizacién
comg:; asignaturas separadas, duracién de la clase pre-
fijada, etc.) la realizacidn, a ser posible paralelamente
en ¢l tiempo, de diferentes tareas parciales. Hay que
presentar unos contenidos y para ello deben aprove-
charse las colaboraciones de los alumnos. La duracion
de la clase ha de ser respetada. Al mismo tiempo hay
gue realizar observaciones de los alumnos necesarias
para la evaluacién y otras para ayudar a los alumnos
individuales y ademds, al mismo tiempo, es necesario
mantener debidamente el interés y la colaboracion de
los alumnos.

Estas exigencias son en parte contradictorias. Asi, es
recomendable esperar un cierto tiempo tras efectuar
preguntas a la clase hasta que algunos se ofrezcan a
contestar, si empiezan a decir algo tartamudeando con-
tinuar esperando hasta que consigan formular su res-
puesta, Al mismo tierpo es imprescindible una cierta
fluidez en el transcurso de la clase para mantener la
atencién de los demds alumnos (Shulman, 1986).

La exposicion de los contenidos de la materia exige a
menudo decisiones ad hoc sobre la bondad de los ejemn-
plos e ilustraciones alternativas, cuando resulta evidente
que los alumnos no han entendido algo. Mds aiin, es
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necesario reconocer y aprovechar las posibles relacio-
nes entre distintas partes de la asignatura. Asi, por
ejemplo, en la clase de matemdticas muchos temas ofre-
cen de nuevo elemnentos de las operaciones con frac-
ciones. Muchos alumnos tienen tendencia a parcelar sus
conocimientos ¥ a no reconocer la necesidad de apli-
car algunos de ellos cuando «no tocan». Para practi-
car esto, resulta wtil reconocer estas relaciones y la-
mar la atencién de los alumnos sobre ello. De cualquier
mode, tampoco conviene exagerar, o de lo contrario
los alumnos perderdn el concepto de lo fundamental
y nuevo en la leceidn que se esté explicando. El dar clase
exige asi mismo juzgar cual es el ritmo adecuado, es
decir, el equilibrio entre las velocidades de aprendiza-
je de diferentes alumnos. Es sabido desde los estudios
de Kounins (1970) referentes al modo de dirigir 1a cla-
se, que los problemas de disciplina se minimizan cuando
son captados en ciernes y solucionados sobre la mar-
cha. Esta estrategia no ¢s siempre adecuada y depende
del reconocimiento del momento justo en que es nece-
saria la toma de una medida abierta ¥ que cuesta
tiempo,

Estos pocos ejemplos deben bastar para aclarar que las
exigencias profesionales que sufren los ensefiantes son
de parecida complejidad y dificultad que las de, por
ejemplo, un ingeniero o un médico. Esta compleja ta-
rea de dar clase exige unos conocimientos especificos,
en cuanto que la experiencia v la teoria se encuentran
integradas v a través de las exigencias son percibidas
e interpretadas subjetivamente (Schonwilder, 1983,
Veenmann, 1984},

5. CONOCIMIENTOS PROFESIONALES:
ASPECTOS DE CONTENIDO

A primera vista, los conocimientos profesionales pa-
recen quedar suficientemente descritos a través de «co-
nocimientos de la asignaturan, y «pedagogian, asi co-
mo «diddctica de la asignatura». Efectivamente asi es,
pero debemos continuar desentrafiando estos campos
del saber si queremos comprender la relacion entre co-
nocimientos profesionales, manejo de la clase y pre-
sién del oficio, El contenido de la asignatura tiene un
especial significado, ya que no sélo es un presupuesto
bésico, sino al mismo tiempo también un objeto de los
manejos del profesor. A continuacién se escogen las
matemdticas como ejemplo,

Las matemdticas constituyen un buen ejemplo para
nuestra argumentacion porque parece ser la asignatu-
ra que menos interpretaciones del profesor requiere.
En esta asignatura, los conocimientos profesionales so-
bre contenidos y didactica de la materia parecen ser es-
pecialmente claros y explicitos, fundamentados en la
16gica de las reglas y conceptos matematicos. Pero, co-
mo muestra una observacién mds minuciosa, no s és-
te el caso necesariamente. Por esto, en el ejemplo de
las matemadticas es en el que s dificil resulta demos-
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trar, pero también en el que esta demostracion es mds
categdrica, que tras el «contenido de la asignatura» se
esconden unos conocimientos profesionales
independientes.

Siguiendo en parte una propuesta de Shulman (1986),
diferenciamos entre:

— Conocimientos de matemdticas. El profesor los
aprende en la carrera y abarcan entre otras cosas prin-
cipios matematicos, reglas y modos de pensar y técni-
cas matemadticas.

— Conocimientos curriculares. Estan descritos en los
planes de estudio v codificados en los libros de texto
y otras herramientas didacticas. Comprende también
el conocimiento de las herramientas alternativas exis-
tentes, asi como conocimientos de contenidos de otras
asignaturas que puedan traerse eventualmente a cola-
cién en la clase de matemdticas.

— Conocimientos sobre la clase. La materia explicita-
mente transmitida por ¢l profesor en la clase represen-
ta ciertamente una seleccién de los programas, si bien
la programacion general del centro determina el mar-
co de tal seleccién. Dependiendo del desarrollo del cur-
so académico, va modificindose esta programacion y
de ello resultan los conocimientos efectivamente impar-
tidos. Este corpus de contocimientos no es sin embar-
go una mera parte del programa oficial, ya que no se
forma simplemente por seleccion. El conocimiento de
la clase aparece mediante el establecimiento de relacio-
nes y un especial equilibrio a la medida de las especifi-
cas circunstancias de la clase. Por ejemplo, las dadas
por los requisitos de acceso a niveles superiores. El co-
nocimiento de la clase incluye también materia que solo
se ensefia de modo implicito, Asi por ejemplo, se tra-
baja extensamente en matemdticas con los signos de
igualdad antes de tratar explicitamente de su significa-
do. Los profesores se dan cuenta con frecuencia de la
existencia de estos conocimientos, al nofar que los
alumnos no disponen de ellos. Se da por supuesto, pe-
1o no se habla de ello (Chevallard, 1985),

— Conacimientos sobre lo que los alumnos aprenden,
Para dar clase con efectividad, el profesor debe tener
también conocimiento de lo que los alumnos han en-
tendido y retenido. Lo realmente aprendido por los
alumnos no es una simple parte de lo expuesto en la
clase sino que mas bien, como muestran estudios em-
piricos sobre la comprensién de las matematicas por
los alumnos, éstos construyen al menocs en parte sus
propios algoritmos que les permiten salir del paso en
clase, pero que les resultan un obsticulo al pretender
progresar en la materia (Brousseau, 1986.., Gil &
Carrascosa, 1985).

L os errores de los alumnos y sus dificultades de com-
prensidn no son en estos casos simples lagunas. Para
el profesor, es por tanto necesario conocer en lo posi-
ble esta comprensién de los alumnos, para poder pro-
ceder consecuentemente en clase,
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— Metaconocimientos. Pero jqué estructura el trato
con este tipo de conocimiento? ;Qué posibilita una cier-
ta coherencia, qué permite el mantenimiento de tan di-
ferentes tipos de informaciones como las aqui mencio-
nadas? Es conocimiento sobre la naturaleza de los co-
nocimientos respecto a la escuela vy la asignatura, res-
pecto a los fines y objetivos que han de conseguirse,

L.os metaconocimientos definen por tanto el marco de
orientacién en el que se valoran los conocimientos y su
relacion con la propia profesién. También podemos defi-
nir el metaconocimiento como la filosofia del profesor
en cuanto a las matemdticas y la ensefianza. Pero el me-
taconocimiento tiene, a pesar de su caracter filoséfico,
muy concretos efectos sobre la practica didactica.

Un ejemplo: Los conocimientos matematicos pueden
entenderse esencialmente como sintaxis para la forma-
lizacion de afirmaciones en las que no influyen sus re-
laciones fuera de las matematicas. Pero también se pue-
de ver la importancia de los conceptos matematicos en
su relacién con la realidad abiertamente matematica.
Ambos enfoques reflejan diferentes posiciones en la
controversia basica de la matematica. No pueden cali-
ficarse de correctas ¢ erréneas. Tales enfoques influ-
yen también en las consideraciones que se hacen cara
a la transformacion del programa oficial en el conjun-
to de la materia realmente impartido. Deberian asimis-
mo decidir qué fallos y malentendidos de los alumnos
deben juzgarse de importancia y necesaria correccion
y cudles, en interés del avance en los programas, pue-
den tolerarse,

En un estudio de casos Thomson (1984) analiz6 los en-
foques matematicos de tres profesores y sus efectos en
las clases. La profesora J. consideraba las matemati-
cas como un sistema Idgico, que existe independiente-
mente de los propios conocimientos. A partir de ahi
extraig también sus principios didacticos. Consecuen-
temente, entendia su labor como la presentacion clara
y consistente de los contenidos de la asignatura y espe-
raba ante todo de sus alumnos que aprendieran las re-
laciones entre lo ya explicado vy la nueva materia. La
profesora K. tenia por el contrario un concepto de la
asignatura orientado a los procesos y por tanto, la es-
tructura de sus clases se dirigia al desarrollo de descu-
brimientos por parte de los alumnos.

Los enfoques en cuanto a contenido, su importancia
y posibilidad de realizacidn no tienen, sin embargo, que
coincidir necesariamente ¢on la practica cotidiana en
clase. Los metaconocimientos matemsdticos parecen exi-
gir de algunos profesores una practica cotidiana muy
determinada, pero ellos mismos comprenden que ésta
no es realizable. Esto es especialmente cierto cuando
un profesor sospecha que la claridad y comprensibili-
dad de sus clases solo son alcanzables mediante la acen-
tuacion de los aspectos formales de la matemdtica. Lo
que desde el punto de vista de la ciencia matematica
aporta claridad no es suficiente para facilitar la com-
prension de los alumnos.
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Sospechamos que en semejantes discrepancias estriba

una notable fuente de tensiones profesionales. Ese se-.

ria por ejemplo el caso cuando los profesores toman
los criterios de la disciplina cient{fica que imparten co-
mg inica orientacidn para sus clases. Cuando enton-
ces la clase resulta incomprensible para los alumnos,
se producen tensiones emocionales. Por tanto es im-
portante reconocer las diferencias relativas a los diver-
sos tipos de conocimientos.

También hay modelos didacticos, como por ejemplo
el Hamado de desarrollo mediante preguntas, que coin-
ciden a menudo con ciertos enfoques matematicos so-
bre la materia a impartir,

— Cenocimientos sobre diddctica de la asignatura. La
estructura ldgico-matemdtica de la asignatura no per-
mite por si misma decisiones. Para encontrar formas
vilidas de presentar la asignatura, para determinar la
sucesidn temporal de los temas, para sopesar qué te-
mas han de tratarse mds intensivamente, son necesa-
rios conocimientos de diddctica de la asignatura. Es-
tos conocimientos tienen un cardcter especial. Son mix-
tos en cuanto que informaciones psicoldgico-
pedagdgicas y experiencias del propio profesor se atinan
con los conocimientos matemdticos., Esta mezcla su-
pone la transformacién de la estructura logica de los
contenidos en una sucesion temporal. Supone ademds
Ia necesidad de cambiar 1a estructuracién ¢ importan-
cia de conceptos v reglas. Lo que desde el punto de par-
tida de la teoria matemdtica ocupa un puesto central,
tiene desde la perspectiva diddctica menor importancia.

La antes mencionada transformacién de los conoci-
mientos tedricos supone la mezcla de informaciones de
distintos tipos. Asi, por ejemplo, exige la evaluacién
de la dificultad de una tarea, una integracion de infor-
maciones relativas a la asignatura y a los alumnos.
También el aclarar a los alumnos sus dudas exige esas
integraciones de informacién de diversos origenes
{Bromme & Juhl, 1987). Naturalmente, las explicacio-
nes relativas a los contenidos y las relativas a los alum-
nos no son mutuamente excluyentes. Circunstancias
psicoldgicas, como motivacion o colaboracidn, se rea-
lizan a través del trato de los alumnos con los conteni-
dos. Pero proporcionan diferentes puntos de partida
acerca de cémo reaccionar ante problemas de compren-
sidn de ejercicios. Es de suponer que aqui también sean
de importancia los metaconocimientos, es decir la fi-
losofia del profesor respecto a las matemdticas y su en-
sefianza. Que sepamos, no existen hasta ahora herra-
mientas conceptuales para caracterizar ese aspecto mix-
to de los conocimientos sobre diddctica de la asignatu-
ra, Por €50 no es sorprendente que los profesores no
lo consideren una cualidad importante de sus conoci-
mientos de diddctica de la asignatura y lo supediten a
otros tipos de conocimientos como los tedricos o pe-
dagdgicos a la hora de tomar decisiones.

— Conocimientos pedagdgicos. Nos referimos al cam-
- po de los conocimientos que son vélidos con relativa
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independencia de la asignatura. Comprenderia deter-
minados aspectos metodolégicos de la clase, el proce-
der con niftos de educacién dificil y asimismeo la orga-
nizacién del centro escolar. En este contexto, hay que
sefialar que también aqui se trata de normas y metas
que s¢ manifiestan mds bien como actitudes que como
conocimientos verbalizables sobre hechos o reglas. No
nos ocuparemos aqui en profundidad de este campo
de conocimiento, no porque no sea importante para
la préctica profesional sino porque es sabido que este
campo de conocimiento supone una condicién previa
para la capacidad profesional y no simplemente un ob-
jeto que ha de transmitir el profesor; [o que estaba por
demostrar en cuanto a los conocimientos de la
asignatura.

6. CONOCIMIENTOS PROFESIONALES: AS-
PECTOS PSICOLOGICOS

Con aspectos psicologicos, nos referimos a las carac-
teristicas de las disponibilidades mentales (consciencia),
de la «verbalizabilidad» y a las posibles formas de re-
presentaciones mentales de conocimientos. Los cono-
cimientos cientificos se presentan, segin sabemos, en
forma de afirmaciones tedricas y reglas metodolégicas.
Junto a esto, se necesitan las suposiciones tdcticas que
en la teoria cientifica se describen también como su-
posiciones paradigmdticas. El conocimiento cientifico
estd —seguin pretende— libre de contradicciones en €l
sento de una teoria y fundamentado de modo explicito
y es aplicable a la préctica. El conocimiento cotidiano
presenta por el contrario otras caracteristicas: A me-
nudo sus «usarios» no son conscientes del mismo, so-
lo es parcialmente verbalizable v no estd libre de
contradiccién,

(Qué caracteristicas presentan los conocimientos pro-
festonales que puedan describirse como una mezcla de
conocimientos cientificos y conocimientos adquiridos
mediante la experiencia prdctica {(conocimientos esco-
lares cotidianos)?

La siguiente presentacién de algunas caracteristicas no
es ni exhaustiva ni completa; pero quizds basta para
aclarar por qué los profesores, con frecuencia, no son
conscientes de la extensidn y en algunos casos tampo-
co de la calidad de sus conocimientos profesionales.,

Los conocimientos profesionales {como también los co-
nocimientoes cotidianos y las suposiciones tdcitas pa-
radigmdticas del conocimiento cientifico} no son fécil-
mente verbalizables por sus poseedores. Se puede dis-
cutir si tiene sentido siquiera hablar de conocimientos.
Hay muchos investigadores que en rechazo al fildsofo
Polanyi (1964) usan en este contexto el concepto de «sa-
ber mudo» (tacit knowledge). Ademds, no se trata aqui
de voluntarias falsas informaciones, como por ejem-
plo en una encuesta. Esa posibilidad estd completamen-
te excluida.
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Una dificultad estriba, mas bien, en falsas informacio-
nes involuntarias, debidas al deseo de proceder de modo
racionalmente fundamentado.

Otra dificultad se encuentra en la construceion de pro-
cederes conscientes sobre un sistema de rutinas. El dar
clase exige 1a realizacion paralela de una multiplicidad
de tareas parciales (ver arriba, seccion 3). Para lograr-
lo, una cierta parte ha de llevarse a cabo mediante ru-
tinas y asi mantener libre la atencién consciente para
los problemas no solucionables de modo rutinario. De-
bido a esto, los profesores novatos piensan durante la
clase en cuestiones de organizacidn de la clase y moti-
vacién de los alumnos, mientras por el contrario, los
profescores experimentados piensan en los contenidos
de la asignatura y las colaboraciones de los alumnos,
La organizacién del transcurso de la clase y el mante-
nimiento de la atencién de los alumnos se realizan de
modo rutinario. No obstante, también esto requiere co-
nocimientos profesionales, pero se encuentran difumi-
nados en el dgil proceder del profesor (Bromme &
Brophy, 1986}. Si se quiere uno representar ese saber
profesional es necesario tomar distancia. Por ejemplo
a través de una cinta de video.

Los conocimientos profesionales pueden estar en la ba-
se de una actuacion sin que uno se haya percatado nun
ca de poseerlos. También es posible adquirir algunos
modos de proceder mediante imitacion, pero sin ser
consciente de su importancia y logica.

Esto es valido, por ejemplo, para partes de la progra-
macidn no explicita. El proceder profesional, sigue en
parte una légica no necesariamente consciente para sus
usuarios. Un ejemplo es el rigido reparto de los conte-
nidos en asignaturas. El principio de asignaturas per-
mite la practica del pensamiento especializado de cada
disciplina, pero dificulta la visién de conjunto que sg-
lo puede lograrse por medio de esfuerzos conscientes
o de muy determinados pasos organizativos, como la
clase por proyectos {(Centros de interés).

El profesor no ha de ser necesariamente consciente de
este principio durante la preparacién de las clases, aun-
que ¢s efectivo que lo sea. Es sin embargo posible lle-
gar a ser consciente de este principio para el trabajo
profesional a través de los correspondientes instrumen-
tos conceptuales.

También la experiencia forma los modos de actuar, sin
que por ¢llo haya que formularla conscientemente co-
mo regla. El ejemplo de las capacidades manuales po-
demos aclararlo. La descripcién del arte de un alfare-
0 1o se agota en una regla o conocimiento sobre la
elaboracién de cacharros de barro.

Debido a estas caracteristicas psicoldgicas de los co-
nocimientos profesionales, consideran algunos el «dar
clase» como un arte. Este arte no seria accesible a un
anglisis cientifico o por lo menos no serfa alcanzable
por mera formacion cientifica, (respecto a este deba-
te, Gage, 1979). Pero la prictica del profesor se lleva
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a cabo de un modo mucho mds verbal que la del alfa-
rero. Los medios de trabajo del profesor son asimis-
mo de cardcter mas conceptual (aun cuando haya tam-
bién una gesticulacién no verbal).

Por esto, los conocimientos que subyacen a estos pro-
cederes pueden hacerse conscientes, al menos en
principio.

— Los conocimientos profesionales tienen propieda-
des que en psicologfa se describen como caracteristi-
cas de «esquemas» y «scripts» (3).

Hay que resaitar dos caracteristicas de Jos conocimien-
tos humanos; El conocimiento sobre un hecho o una
situacion abarca las caracteristicas notables y deja las
demnas.

Gracias a esto es aplicable a nuevas situaciones (los psi-
cologos mencionan a menudo en este contexto el ejem-
plo del esquema de un restaurante. El cliente dispone
de conocimientos generales sobre ¢l curso de los acon-
tecimientos en un restaurante, lo que le posibilita com-
portarse adecuadamente donde no habia estado nun-
ca antes). La segunda caracteristica se refiere a la va-
riedad de conocimientos sobre la situacién especifica.
El esquema del restaurante, por ejemplo, contiene un
esquema de eleccion de comidas, v €ste a su vez un es-
guema de estudio de la carta. Podemos procesar aho-
ra grandes cantidades de informacidn, porque basta con
usar esas informaciones cuando liega el momento. Bas-
ta, por ejemplo, para planificar un dia, proponerse ir
a comer a un restaurante. No es necesario activar el
esquema «encargar la comida» por estar incluido ¢n
el anterior.

Estas descripciones de los conocimientos humanos han
mostrado, desde luego, solo la realidad psicolégica de
algunas caracteristicas de los conocimientos humanos,
que va eran ampliamente conocidas desde el punto de
vista filosofico. Asi, por ejemplo, el concepto de va-
riable contiene la idea de substituibilidad en situacio-
nes especificas del conocimiento. Pero las pruebas em-
piricas de la estabilidad y al mismo tiempo de la flexi-
bilidad del conocimiento humano parecen todavia muy
prometedoras para el andlisis de los conocimientos
profesionales.

Por ejemplo, la percepcion e interpretacion del trans-
curso de la clase se rige por estos esquemas. Los pro-
fesores experimentados tienen diferentes esquiemas que
los principiantes vy ellos les posibilitan juzgar mas rd-
pido si las respuestas de los alumnos son adecuadas pa-
ra la continuacién de la clase, Estos esquemas permi-
ten asimismo diferenciar distintos tipos de ruido en el
aula {Calderhead, 1984),

Wahl {1983) diferencia entre enfoques de la situacién
y de los procedimientos en los profesores. Consiguié
mostrar empiricamente, con ayuda de situaciones con
problemas de disciplina o progresos de aprendizaje en
alumnos, que los profesores desarrollan modelos indi-
viduales de interpretacién de las situaciones. Esta in-
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terpretacion de la situacidn seguia a determinados ti-
pos de situaciones, en cada uno de los cuales existian
unas pocas alternativas de accién. La estrecha relacion
entre enfoque de la situacién y decisidn entre pocas al-
ternativas de accidn se hace evidente cuando se actua
bajo gran presion. Pueden interpretarse estos hallaz-
gos en ¢l sentide de que los esquemas de la situacién
y las posibilidades de accion estdn estrechamente rela-
cionadas en los conocimientos profesionales del pro-
fesor (Hofer, 1986).

En la investigacién cognitiva sobre profesores, se apro-
vecharon en principio, como punto de partida, estos
conceptos para la caracterizacion de los conocimien-
tos profesionales. Su valor se hace patente cuando nos
damos cuenta de los supuestos sobre conocimientos que
contradice,

Asi, se ha pensado durante mucho tiempo en las in-
vestipaciones sobre el pensamiento de los profesores
que éstos clasificaban a sus alumnos en una cantidad
fija y limitada de tipos (el trabajador pero incapaz, ¢l
payaso del curso, etc.). Esta suposicion se apoyaba en
viejos estudios sobre la imagen que los profesores tie-
nen de sus alumnos; pero nuevos trabajos apunian mas
bien a una dependencia del miimero de categorias res-
pecto al momento y finalidad de la clasificacion del
alumno por el profesor. Parece prometedor imaginar-
se como esquema, por ejemplo, los conocimientos pro-
fesionales usados en el comienzo de cada clase. E!l pro-
fesor experimentado dispone de mas «esquemas de ini-
cion —de modo similar al jugador de ajedrez
experimentado— y estos esquemas son mas ricos en
cuanto a posibilidades de desarrolio en caso de dificul-
tades inesperadas. Semejante imagen parece mas ade-
cuada que considerar los conocimientos profesionales
como un sistema de reglas o un edificio tedrico. Bajo
las nociones de los profesionales con experiencia, co-
mo por ejemplo cunando hablan de un «comienzo mo-
tivador», se esconde presumiblemente un abanico de
posibles disefios del inicio de una clase. Agui falia to-
davia investigacion empirica gue deberia también ana-
lizar las fronteras de la flexibilidad de estos esquemas,
es decir cuestionar si la experiencia profesional sélo en-
riquece o también inflexibiliza estos esquemas.

7. NOTA FINAL

La presentacion de los contenidos de los conocimien-
tos profesionales dio como resultado que incluso el apa-
rentemente tan homogéneo «contenido de la asignatu-
ra» implica diversos tipos de conocimientos profesio-
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