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EL SABER Y ENTENDER
DE LA PROFESION DOCENTE*

A la I~de una indagaci6n bist6rica acerca de los exiunenes para la
calificaci6n de los docentes, Lee S. Shulman se pregunta en estas
paginas: ique deben saber los profesores? Y l,culiles son las fuentes
del conocimiento docente? Sostiene que la investigaci6n sobre la
ensefianza se ha realizado en fonna generica, con prescindencia de la
materia que se va a ensenar. A esta omisi6n del problema de c6mo se
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enseiiauna determinadamateriala denominael "paradigmaausente".
Respecto al contenido de los conocimientos que debe dominar el
profesor,Shulmandescribetres categorias:conocimientode la mate-
ria que se va a enseiiar, conocimiento pedagogico de la materia y
conocimientodel prograrna curricular. Propone, a su vez, distinguir
tres formas de esos saberes: a) el conocimiento de proposiciones
(enunciados),b) el conocimientode casos, y c) el conocimientoes-
trategico,deteniendoseen el papel que juega cada uno de ellos en la
preparacion de los futuros profesores. Finalmente, describe las im-
plicanciasde esta concepcion del saber docente tanto para la elabo-
racion de los examenes que deben aprobar los profesores para su
ejercicioprofesional, como para 105 prograrnasde estudio e investi-
gacionesde 105 institutospedagogicos.
Junto a su trabajo "Conocimientoy Docencia: Pilares de la Nueva
Refbrma" (1987), el presente ensayo es uno de los mas conocidos
y citados de Shulman. Su hipotesii de que el profesor pudiese tener
un conocimientoespecial del contenido-<:onocimiento ~dagogico
del contenido- ha generadotoda una nueva linea de investigaciona
nivelnacionale intemacional.

El que sabe, sabe,
El que no, ensena.

Ignoro quebicho habra picadoa Geo~ge Bernard Shaw cuando
se Ie ocurrio escribir este agraviante' afortsmo, palabras que durante casi
un siglo han perseguido a la profesion docente. Figura en "Mliximas para
revolucionarios", un apendice a su obra teatral Hombre y Superhombre.
"EI que sabe, sabe; el que no, enseiia", tremendo insulto a nuestra pro-
fesion; sin embargo, incluso los profesores sU'elen repetir el aforismo sin
problemas, Y, 10que es mas preocupante, las politicas relativas al trabajo y
a las actividades docentes a menudo parecen contener implicitamente su

tilosofia.
l,De donde surgio esta imagen tan degradante de la capacidad de los

profesores? l,Cminto tiempo hem os tenido que cargar con la supuesta igno-
rancia e incompetencia de los profesionales de la enseiianza? l,Tenemos que
tamar 10dicho par Shaw como la ultima palabra respecto de 10que saben e
ignoran los profesores, a de 10que pueden y no pueden hacer?

Los examenes de ayer

. ' . d las distintas concepciones sobre el saber de
Nuestra mdagaclOn e . es que estos debian aprobar en

ara con los examen . .
los profesores comenz 1 . I asado a nivel estadual YmUlllCI-
nuestro pais (Estados ~nidos) en e Slgl0 Pia co~petencia de 10s profesores

al s plensen que eva uar
pal. Tal vez guno I t'a y destrezas pedagogicas es una. iento de a ma en ,
en cuanto a su c~nocim . . .da en esta era de reformas educacionales,
idea nueva, una mnovaclon surgl .d inspirados comO Albert Shanker,
iropulsada por lideres tan comprodmetl.dosee de Profesores (American Fede-
, . F d 'on Esta oum ens .

Presidente de Ia e eraCI d tablecl'mI'entos educacionaies'n H ' inspector e es
ration of Teachers); BI omg, d d A.!<ansas Sin embargo, como

'II cr t gobema or e ru .de Califomia, Y BI 10 on, b 'deas sus raices son mucho
suele suceder con la mayoria de las uenas I ,

mas antiguas. . f: .nantes para el estudio del tema se
Entre 10s documentos mas asd~1 tores estaduales de educacion de

, fi anuales de los treccuentan los 10 ormes , , de los examenes a que eran
, 1 ue contlenen COPlas

hace mas de un Slg 0, q. de Ios diversos condados para ob-
sometidos los postulantes a profesores Ian como se definia el conoei-

. ' E t examenes nos reve
tener su hcencla. s os f y noS permiten eomparar Ias

, ara ser pro esor .
miento necesano Pl' etieas actuales. He visto exame-

. d entonces con as pra ,
eoneepeiones e ese " Nebraska, Colorado YCaliforma. A mane-
nes.de Massachusetts. MIchIgan, estros primarios que aplicaba

.d el examen para ma
ra de ejemplo, conSI er~mos d 1875 Ydemos un vistazo primero alas
la California State Board en marzo e ,
categorias que abarcaba:

1. Calculo escrito
2. CaJculo mental
3, Gramatica escrita
4, Gramatica oral
5. Geografia ,
6. Historia de los Estados Um~os
7, Teoria y praetica de la ensenanza

8. Algebra
9. Fisiologia

10 Filosofia natural (fisica) . .11: Constituci6n de 10sEstados ~nidos y de Cahfornia

12, Ley de educacion de California
13. Caligrafia
14, Historia natural (biologia)
15, Composicion
16, LectllTa



17. Ortografia
18. Expresion (analisis de las palabras y vocabulario)
19. Canto
20. Dibujo industrial.

El maximo que podia obtenerse en este examen que duraba todo el
dia eran mil puntas. Los examinadores debian marcar las respuestas correc-
tas ~ ~estar puntos por Ios errores de redaccion, gramatica u ortografia.
lQue tlpo de preguntas incluia el examen? Revisemos algunas de eUas to-
madas de varios rubros. '

Encuentre el valor de un giro por US$ 1.400 a Nueva York, pagadero
a los 60 di~ de su presentacion, a un tipo de cambio de 102,5% Y
con 7% de Interes anual. (Calculo escrito, una de 10 preguntas.)
Divida 88 en dos partes, de tal modo que cada una de ellas sea
respecto de la otra como 2/3 es a 4/5. (Calculo mental, una de 10
preguntas.)

lCwindo corresponde usar los pronombres reciprocos one another
(el uno al otro) e each other (entre si), y las conjunciones correlati-
vas so as (de modo que) yas as (tanto como)?
Seiiale y de ejemplos de cinco formas de conjugacion verbal. Seiiale
y de ejemplos de cuatro formas en que puede usarse el caso nomina-
tivo. (Gramatica, dos de 10 preguntas.)

De~na la gravedad especijica. lPor que en eI agua pueden Ievantar-
se pl,edras pesadas, mientras que en tierra apenas pueden moverse?
l?ue es una adherencia? l.En que consiste la atraccion capilar? De
eJemplos (dos de 10 preguntas de filosofia natural.)
Mencione cinco atribuciones del Congreso.

No piensen que el examen para profesores que se exigia en California
en 1875 solo cont~.~laba'preguntas relacionadas con la materia, porque les
aseguro que tamblen mclUla una parte de practica pedagOgica. Sin embargo,
al subtema sobre teoria y practica de la enseiianza, que contemplaba diez
preguntas, solo Ie se asignaban 50 puntos del maximo de mil. Entre las
preguntas, cabe mencionar las siguientes:

lQue haria para mantenerse al dia con los avances en el campo de la
enseiianza?

lComo logra enseiiar alas ninos a deletrear correctamente las pala-
bras que usualmente escriben can faltas de ortografia?
lQue hace para despertar el interes de los alumnos perezosos e indi-
ferentes? Explique detalladamente 0).

Todos los examenes de esa epoca que he encontrado siguen el mis-
mo modele. Entre un 90 y 95% del examen trataba del contenido, de la
materia por enseiiar, 0 al menos de 10s conocimientos basicos que supues-
tamente necesitaban 10s profesores, fuera 0 no que los entregaran directa-
mente. Asi, al parecer sf: requeria que 10s profesores supieran fisiologia
debido a que se esperaba que comprendieran las funciones biologicas de
sus alumnos.

lHasta que punta 10s examenes que se aplican actualmente se ase-
mejan a los que acabo de citar? lComo era rendir uno de esos examenes?
Para contestar estas preguntas resulta provechoso consultar 10s escritos
autobiogrAficos de profesores, especialmente el util compendio titulado La
"Verdadera" Profesion de las Mujeres (Women's "True" Profession), que
es una coleccion de extractos de diarios 0 memorias de profesoras. Entre
ellos encontramos el siguiente recuerdo de Lucia Downing (citada en Hoff-
man, 1981), relativo a la oportunidad en que cindio su primer examen munici-
pal en--188I, ante el medico de su familia, quien una vez al mes tambien se
desempeiiaba como inspector municipal de educacion.

En 1aprimavera del ano en que cumpli los trece, acompailea mi
hermana, que ya era profesora, a rendir otro examen. Le pregunte al
doctor -que solo ese dia era inspector de educacion- si tenia
ejemp1aressuficientes, porque me habria gustado vcr cuintas pre-
guntas era capaz de contestar. Con una sonrisa, el medico me paso
un examen de aritmetica para empezar. La encontre facil, porque
inc1uiaalgunos de mis problemasfavoritosde calculode porcentajes,
que habrian sido de utilidad a un comerciante, ya que mostraban
cOmofijarles el precio a 105productos de tal manera que pudieran
obtenerseutilidades incluso vendic!ndolosa un precio inferior al del
mercado. iMe imaginoque todos Ios comerciantesdeben haber estu-
diado laAritmetica de GreenleaflOtroproblemalrataba de la antigua
regIade interesanual de Vermont(...) y luegoempece orgullosamen-
te con gramatica. Sabia que me iria bien en esta materia, porque me
encantabael anlilisisgramatical,as! como ''hacer esquemas" del ripo
Reed y Kellogg. En realidad, mis primeros y por muchos ailos mis
UnicoscODocimientossobre "EI Paraiso Perdido" 105obtuve de un
pequenolibritoazul de anBlisisgramatica1(...)

A continuacionvenia geografia Aunquenuncahab!aviajadomas
alla de Burlington, gracias al senor Guyot y a su libro verde de ~
geografiasabiaque Senegambiatenia"oro,mineralde hierroy gomi-
feros en abUndancia"(...) Historiae instruccioncivicame resultaron
bastante diflciles, pero despues venia fisiologiay Ie saque el mejor
partido posible al conocimiento de mis huesos y de mi sistema
circulatorio,con la esperanzade despertarla admiraciondel medico.
Sin embargo,donde me Iud fue en teoriay gestion de la enseiianza.
Me explaye refuiendome a ventilaciony temperatura y, consciente
de que "el buen gobierno" es una cualidadmuy convenientey nece-



saria para un maestro, abogue por que se aplicara con senorio un
metodo fInne, pero cordial y benevolo. Al expresar mis puntos de
VIstasobre el castigo corpora~ conte una anecdota que habia leido
~obreun profe~or~urenoa q~ien Ie pidieron su opinion al respecto.
Bueno -habla dlCho--, ml teoria es la persuasion 'pero 10 que. , IpractIcoes una buena paliza!" (...)

. Finalmente,cierta manana lJegoun sobre escrito con la elegante
cahgrafia del doctor Butler (...) del cual salieron revoloteando dos
esquelas de color amarillo: dos certificados que autorizaban a los
titulares para ensei'iaren Vermont durante un ano. jY uno de ellos
venia a nombre mio!No recuerdohaber sentidouna alegria tan gran_
de como la de ese momenta. Ni el diploma universitario ni la Have
del Phi Beta Kappa que recibi alios despues me ca~n tanta
emocion. (Pp. 29-30.)

Los supuestos implicitos en que se basaban esos examenes son
claros. Quien pretenda ensefiar una materia a los ninos debe demostrar su
~onocimiento de esa materia como requisito previa para enseiiarla. Y por
Importante que sea el conocimiento de las teorias y de los metodos de
ensefianza, .el papel que este conocimiento juega en la calificaci6n del profe-
sor es decididamente secundario.

EI enfasis en la materia por ensefiar contrasta marcadamente con las
politicas surgidas en los alios ochenta para evaluaci6n 0 examinaci6n de los
profesores. Casi todos los estados estan reexaminando su forma de estable-
cer 10 que deben saber los profesores para otorgarles una licencia de ense- .
I1anza y posteriormente nombrarlos en propiedad en el cargo. Muchos de'
eUos han optado por imponer examenes obligatorios, pero generalmente no
se disefian de acuerdo con los contenidos de los programas de estudio. Se
trata de pruebas orientadas a medir las aptitudes basicas para leer, escribir,
deletrear, ca1cular y resolver problemas aritmeticos. A menudo se utilizan
como requisito de ingreso a un programa de formacion de profesore~ y no
como exigencia para el ejercicio docente.

En la mayoria de los estados, sin embargo, la evaluacion de los pro-
fesores hace hincapie en aquilatar su capacidad de ensenar. Por 10ge~eral,
se sostiene que esta evaluaci6n se basa en un concepto de ensefianza
efectiva derivado de la investigacion. A manera de ejemplo, veamos una
lista de este tipo de competencias elaborada por un estado al que asesore
brevemente en la planificaci6n de un sistema para evaluar a sus profesores.
Se propusieron las siguientes categorias para la evaluacion y calificacion de
los profesores:

1. Capacidad de preparar y dar a conocer planes de instrucci6n
2. Evaluacion
3. Reconocimiento de las diferencias individuales
4. Conciencia cultural
5. Comprension de losj6venes
6. Capacidad de gestion
7. Politicas y metodos educacionales.

Ai comparar estas categorias (que son bastante similares a las que
han surgido en otros estados) con lasque se ternan en cuenta en 1875, las
diferencias son notables. j,Donde quedo la materia que se va a esenar? j,Que
sucedio con los contenidos? A 10 mejor Shaw tenia razon. Anticip6 correc-
tamente los estandares que se aplicarian a la ensefianza en 1985. EI que
sabe, sabe. El que no sabe, pero conoce algunos metodos de ensefianza,
ensefia.

Sin embargo, las autoridades' educacionales defienden el marcado
enfasis en 10s metodos, basandose en estudios sobre enseiianza efectiva.
Generalmente definen, explican y justifican esas categorias invocando la
irresistible frase: "competencias basadas en la investigacion". j,Hasta que
punto puede sostenerse que esa concepcion de las competencias para en-
.senar este basada en la investigaci6n?

,. Los creadores de nuevos enfoques para la evaluacion de los profe-
so;es citan un impresionante nlimero de estudios sobre enseiianza efectiva
como base de su seleccion de ambitos y estlindares, y en realidad dicha
bas~ es valida. De hecho, basan su eleccion de categorias y estandares en
un' creciente conjunto de investigaciones sobre la enseiianza, clasificadas
como "enseiianza efectiva", "estudios de proceso y producto" 0 "com-
portamiento del profesor". Estos estudios tienen por objeto establecer los
patrones de comportamiento de los profesores que explican un mejor rendi-
miento academico de los alumnos.

Sea comparando profesores mas efectivos y menos efectivos, 0 reali-
zando experiencias en que se capacita a los profesores en la utilizacion de
conjuntos detenninados de pnicticas pedagogicas y evaluando los resul-
tados en funcion del rendimiento de los .alumnos, este programa de in~s-
tigacion ha permitido establecer cuales son los comportamientos de los
profesores que demuestran ser mas efectivos para estimular el aprendizaje.
Y pese a: que estos estudios han sido criticados por diversas razones, tanto
tecnicas como teoricas, diria que para nuestros propositos fueron enrique-
cedores y tuvieron exito (Shulman, 1986).

Sin embargo, el hecho de que los responsables de formular las poli-
ticas hayan resuelto basar en esas investigaciones sus enfoques para eva-



l'm:ra los profesores es, simultlineamente, la fuente de su mayor fortaleza y
de su principal debilidad. Lo que no comprenden las autoridades es que
toda investigaci6n, sea cual fuere la disciplina a que se refiera, tiene inevita-
bles limitaciones (Shulman, 1981). Para realizar una investigacion, los espe-
cialistas necesariamente deben reducir su ambito, centrar sus puntos de
vista y formularse preguntas bastante menos complejas que las que se dan
en el mundo real. Esto se aplica a cualquier investigacion, sm excepciones.
Y ciertamente tambien se aplica al conjunto de estudios sobre enseftanza
efectiva que sirve de base a estos enfoques contemporaneos para la evalua-
cion de la docencia. Ante la necesidad de simplificar las complejidades de la
ensefianza en la sala de clases, los investigadores pasaron por alto un as-
pecto fundamental de la vida en las aulas: la materiapor enseiiar.

Esta omisian se observa tambien en la mayoria de los demas paradig-
mas de investigacion relacionados con el estudio de la enseiianza. Ocasio-
nalmente se incluya la materia como una variable de contexto, esto es,
como una caracteristica de control utilizada para subdividir gropos de datos
segful categorias de contenido (por ejemplo, "al enseiiar matematicas en
quinto grado se correlacionan las siguientes conductas del profesor con los
resultados; aI enseiiar lectura en quinto grado ..:'). Pero nadie centro la aten-
cion en el contenido en sl de la materia. Nadie se pregunto cOmo el conoci-
miento que el profesor tiene de la materia se transfonna en un contenido de
la instruccion. Tampoco se preguntaron si una determinada manera de plan-
tear ese contenido guardaba 0 no relacion coli 10 que aprendian 0 interpre-
taban erradamente los alumnos (aunque esta pregunta habia Uegado a ser el
eje principal de los estudios cognitivos del aprendizaje). - ';.'

Mis colegas y yo nos referimos a esta falta de atmcion a la materia
en los diversos paradigmas de investigacion para el est:u,pi.Qde la ensefianza
como al problema del "paradigma ausente". Lasronseeuencia,s de la iiusen-
cia de este paradigma son graves, tanto en tenninos de politicas como para
la investigacian.

Los encargados de formular las politicas encuentran en la literatura
sobre metodos de ensefianza numerosas referencias a la instruccion directa,
al tiempo que se destina a la tarea, al tiempo de espera, a la organizacion de
tumos, a las preguntas de orden simple, etc. Pero como las referencias a la
materia son escasas 0 nulas, los estlindares 0 instrucciones resultantes no
contienen mencian alguna a los aspectos del contenido de .Ia ensefianza.
Asimismo, incluso los investigadores han olvidado la importancia del con-
tenido. Los programas de investigacian que surgieron como respuesta al
predominio de trabajos centrados en el "proceso y produeto" aceptaron su
definicion del problema y continuaron tratando la ensefianza en forma mas 0

menos generica, 0 aI menos como si el contenido de la instruccion tuviera

oca importancia. Incluso quienes estudiaban los procesos cognitivos .de
ios profesores a1go que decididamente no guar~ relaci6n con los estudlOs
de proceso y'producto, se ocuparon de la planificacion 0 de la ~~ma de
decisiones interactivas de los profesores, prestando escasa aten~lOn a ~a
forma en que estos organizaban sus conocimie~tos del contemdo. Mas
adelante me referire mas detalladamente al paradlgma a~sente y a su estu-
dio. Por ahora volvamos a 10 que nos preguntamos al comlenzO.

Contenido Ypedagogia en la bistoria academica

.A que se debe esta diferenciacion tan marcada entre contenido y
proces~ pedagogico? l.Siempre habra existido este abismo entre ambos, sea
dentro del espiritu de los aiios 1870, en que norm~ente ~e pasaba por alto
la pedagogia, 0 de los afios 1980, en que el contemdo ~nllo por su ausen-
. ? . S'empre se habra afirmado que uno sabe el contemdo pero la pedago-cia. /, 1 da '

gia es secundaria y poco importante, 0 bien que uno sabe pe gogla pero

no es responsable del contenido? . .
P d'l' dar el origen de esta idistincion entre conoclmlento delara 1 UCI , '

contenido y metodo pedagogico les propongo remon~os a~ m~ atras
que'esos examenes para profesores de 1875 y exammar la bistona de la

universidad como instituci6n.
i. En su obra Ramus, Method and the Decay of Dialogue, .el p~dre

Walter Ong (1958) bac.e una resefia de la enseiianza en ~a umversui~d
medieval en un capitulo que lleva el atractivo titulo de "EI glgante ped.ago-
gico". D~scribe el mundo de la enseiianza y del aprendizaje en,esas unlver-
sidades, donde en vez de separarse'el' oonteDido 'Y la pedagogl~ (10 que se
sabe de como enseiiarlo), no se bacia distifici& alguna. Contemdo Y perla-

, fiormaban parte de un cuerpo inseparable de saber y entender.gogla d' .
Hasta la fecba, el nombre que damos a los titulos 0 grados aca eml-

cos universitarios Y el ritual que rodea su otorgamiento reflejan la relacion
fundamental entre saber y enseiiar. Por ejemplo, los dtulos 0 grados de
mayor jerarquia que otorga Una universidad son.los de "maestr~" (,:,aste~)·

"doctor", que tradicionaImente eran intercamblables. Ambos termmos Slg-
~ifican 10 mismo: "profesor". "Doctor" o "dottore" significa profesor~su
raiz es la misma de "doctrina", 0 de ensefiar (docencia). Maestro, (master),
como en maestro de escuela, tambien significa el que ensena. AS1,e1 grade
universitario mas alto permitia llamar profesor al que 10 recibiera.

• N. del T.: 0 "magister". Titulacion 0 grado academico correspondiente a un

curso de posgrado.



La fonna en que Dng (1958) se refiere al tema es bastante ilustrativa:

. E.nprincipio, las ?niversidades eran escuelas nonnales. y no ins-
tltuclOnes de educaclon general. Esto se apJicaba a todas las faculta-
des -Ie~as, ~edicina, derecho y teologia-, en especial en Paris y
en las umversldades que seguian el modelo de Paris (y no de Bolona),
Como las de Oxford y Cambridge y, posteriormente, las universida-
des ~Iemanas. En pocas palabras, estas universidades eran gremios
medlevales, 0 se componian de cuatro gremios 0 facultades de peofe-

. sores con sus respectivos alurnnos. EI grado de maestria (master) 0

de doctor (ambos terminos eran equivalentes, y variaban entre una
uni~ersidad y ~tra 0 de facultad en facuItad)representaba el ingreso
oticlal ~ gremIo, tal como el de licenciado, que 10precedia, represen-
taba el mgreso a la corporacion de aprendices de profesores.

(...) Oficialmente, los licenciados en humanidades (bachelors of
a:fS) eran aprendices de profesor de la facultad de letras, los licen-
clados en teologia (bachelors of theology) eran aprendices de profe-
sores de teologia que estaban obligados a cumplir un largo periodo
de ensenanza "practica", y los licenciados en caroieena (bochelor
butchers) eran aprendices de camicero, porque todas estas personas
pertenecian al gremio de su oficio.

(:..) Un m~i~o a quien una facultad universitaria autoriza para
pracllcar la medlcma se llama "doctor" en medicina, como si fuera a
ens~~ar medicin~ tal como en algunos paises la persona que ha
reclbldo formaclon. para ejercer el derecho tambien es Hamada
"maestro" 0 su equivaJente. Ademas, la ceremonia de graduacion
continua siendo una "inauguraci6n" 0 inceptio; en teona, el comienzo
de una carrera conio profesor. (Pp. ]53-]54.)

Esta inceptio a que se refiere Dng era la ceremonia del examen doc-
toral, la ultima etapa de fonnacion en la que el candidato demostraba que
tenia las aptitudes necesarias para obtener el grado universitario de mayor
jerarquia. La estructura basica del examen se mantiene hasta el dia de hoy
en el examen final que se rinde oralmente para obtener el doctorado. EI
examen tiene por objeto demostrar que el candidato posee elllllis alto nivel
de competencia en la materia respecto de la cual se Ie otorga el doctorado.
i.Como se demostraba en la epoca medieval que el candidato tenia los cono-
cimientos necesarios? Demostrando que era capaz de ensenar esa materia
(Dng, 1958):

Al Ilegar a la catedral. el licenciado pronunciaba un discurso y
daba lectura a una lesis sobre algun aspeclo del derecho. la que
defendia ante oponentes seleccionados entre los estudiantes. De esta
manera los candidatos asumian par primera vez el papel de doclores
en un debale universitario. (Pp. 227-228.)

Considerese la actual estructura del examen oral. Primero, el candida-
to realiza una breve exposicion oral de su tesis. A continuacion defiende la
tesis en un diaIogo con los examinadores. Esto se asemeja a los dos modos
de enseiianza: disertacion y discusion. EI examen oral es la prueba definitiva
de que tiene competencia en la materia. Evalua la capacidad del candidato
para ensefiarla empleando el doble metodo de disertacion y discusion I.

Por 10 tanto, las universidades se parecian mucho a las escuelas
nonnales: eran instituciones que preparaban a los profesionales de mayor
prestigio, a la mas alta jerarquia academica, al docente. Esta tradici6n de
considerar a la ensefianza como demostracion maxima de erudicion proviene
de los escritos de una autoridad de mucho mayor peso que George Bernard
Shaw respecto a la naturaleza del saber. En efecto, en su Meta}isica. Arist6-
teles, cuyas obras fueron el nueleo de los programas de estudio medievales,
fonnu16 las siguientes observaciones (citado en Wheelwright, 1951):

Consideramos que los maestros artesanos son superiores no solo
porque manejan la teoria y conocen las razones para ac~ como 10
hacen. A grandes rasgos, 10que distingue al que sabe dellgnorante es
la capacidad de enseilar, y por ello sostenemos q~e ~ el ute. Y·DO la
experiencia 10 que constituye el verdadero conocumenw ~eplsteme),
es decir, que los anistas. pueden enseiiar y otro~ ~r eJemp~o, los
que DO ban aprendido un arte mediante el estudio smo que slDlple-
mente ban adquirido empiricamente una destreza) no pueden hacer-
10. (p. 69.)

Asi pues, el punt~ de vista de Aristoteles sobre la relacion entre
saber y ~nseiiar es muy diferente del de Shaw 0 de los criterios que aplican
algunos de nuestros estados para habilitar y acreditar a los profesores.

Para que mis lectores no lIeguen a la COnclusion de que la universi-
dad medieval era una utopia pedag6gica, a cuyas practicas bastaria recurrir
para corregir los desequilibrios de que adolecen las politicas de docencia
contemponineas, me permito ofrecerles un par de ejemplos contrapuestos.

I En los cin:ulos educaeionalesse da una sugestiva imprecisiOnen lOmO al usa del
tl!rmino metod%gio. Este puede referirse tanto a los metodos pedagogicos como a los
melodos de investigacion. Actualmente, un especialista en metodologia puede SOSlener
que domina ambos. Pero hasta Descartes ~l co~cep~~ de metodologia era much~ rots
unitario. Por 10 general, los metodos de mvesttgaclOn no contemplaban comphcados
procedimientos empiricos acompaiiados del analisi~ estadistico pertinente. La ve~dad.es
que el meollo de! metodo utilizado par los estudlo~o.sera mucho ~~ revoluclOoano.
Reflexionabansabre el problema y preparaban un anA!tS1Scoherente y IOglcode su estruc-
tura. Este analisis servia no solo para cstructurar la investigacion, sino que a~emas era. la
estructura de la pedagogia. Las exposiciones y argumentaciones de los estudiosos refleJa-
ban Ja aplicaci6n del mismo metodo.



. £~ su tratado clasico sabre la universidad medieval 'T''h ". . .E . , l' e universitIes of
urope In the Middle Ages, Rashdall (l895/l936) relata como se m .

tema de la responsabilidad. aneJaba el

La puntualidadse hacia cumplir con extremon'gor EI tid b' . pro esore la comenzarsu clase cuando las campanasde S P dr
zaban a il' an e 0 comen-

amar a mlsa, so pena de tener que pagar una multa de 20
sueldos*cadav~zque~e atrasaba,pero si queriapodia empezarmas
te~prano; al mlsmo bempo, se Ie prohibia proJongar la clase un
mm.utodespues de que empezaba a sonar Ja campana lIamand
tercla.Para asegurarq I' 0 a. . ue se cumplera la regIase adopt6una medida
mcluso mas·eficaz que multar aJ doct . I al .b or. os UInnosteman que
a andonar la sala tan pronto empezabaa tocar Id a campanaso penae tener quepagaruna multade 10 sueJdos.

I~c~usoaJ dictar su catedra el doctor debia sometersea normas
tan ngldas como las que debe :Cumplirun soldado cuando desflla 0
un lectoren una biblioteeapublica fiancesa.Debi. . . . a pagar una multa
Slomlh~un capitulo0 decreto,se Ieprohibiapostergar la acJaraci6n
de ~ ~Ific~tadhasta el terminode la clase,para evitarque utilizara
ese pnvtleglopara soslayarla.Tanto en la k.~ __ medi al
los tiem ad I ~l'VWI ev como en

. ~s memos, os catedniticosgeneralmentedestin b d-
masladotlempoa las p . . a an e
q da . nmel'agpartes de un hbro, con 10 cual no les
ue .ttempop~ el resto. Para impediresta practica, en Boloiiase

adoptouna medldaque se extendi6a todas las facuJtadesde d h
del sur de E L eree 0uropa. os textos legales se dividieronen partes lJam
daspuncta, y eJcatedniticotenia que haber alcanzad da a-
en una fechadetenninada. Al COmenzarel alio acad.l.°~ dPUb~clum

.tar I "rmco e la de-
POSI a suma de 10 Iibras de Bololia con un banquaro (c 'dcomoD ..) . .....' onoCI0
d I eposuarzus , qUlense comprometiaa devolverla a soJicitud
e os rectores:por cada dia de atraso del cate"-t" I dtab . Wl1LJCO,se e escon-

a clerta suma de su dep6sitopor orden de estos funcionarios( )
(Pp. 196-197.) ...

Por 10 tanto, la universidad medieval distaba mu h d
c 0 e ser un parai-

so para sus profesores, especialmente en Boloiia donde la . 'd d
u . d' . , umversla era
n greml? e estudlantes que contrataba los servicios de profesores en

~:;para.cl.on co~ el-mod~lo parisino, en que un gremio de profesores ven~ia
servlC~osa os estudlantes). Ademas, adolecia de un grave defecto

era que solo admitia a hombres y muchachos. Es osible u .' y
muc~os otros, este defecto explicara la razon por I~ cual I~ ~.mas 'du;
medIeval no estuvo a la altura de las expectativas. Iversl a

• N. del T.: Sue/do' mo ed . .
. n a 3nugua Igual a la vigesima parte de una libra.

Como hemos visto, el hecho de distinguir marcadamente entre el
conocimiento y la pedagogia no es una tradici6n centenaria, sino mas bien
una costumbre reciente. Ademas, ni siquiera en tiempos de Shaw se acos-
tumbraba identificar la capacidad de enseiiar con la pedagogia linicamente.
Hace un siglo, la caracteristica que definia la idoneidad pedagogica era el
coDocimiento del contenido.

Pero ahora el pendulo se ha desplazado al extremo opuesto, tanto en
el ambito de la investigaci6n como en la formulaci6n de politieas. El paradig-
ma ausente se refiere al punto debil en 10 que respecta al contenido que
actualmente caracteriza a la mayona de los estudios sobre la enseiianza y,
por consiguiente, a la mayoria de los programas que aplican los estados
para evaluar y otorgar a los profesores licencia para ensefiar.

Una revision de las investigaciones sobre la enseiianza revela clara-
mente que no se ban formulado las principales interrogantes. Los estudios
hacen hincapie en la forma en que los profesores manejan la conducta de
sus alumnos, organizan las actividades, distribuyen el tiempo y establecen
los tumos, disponen las tareas, expresan elogios y censuras, establecen el
grado de dificultad de sus preguntas, planifican las lecciones y juzgan el
nivel de comprension general de los alumnos.

La que ecbamos de menoS son preguntas acerca del contenido de
las lecciones, el tipo de preguntas que se hacen y las explicaciones que se
dan. Desde el punto de vista del desarrollo y formacion de 105 profesores,
surgen una serie de interrogantes. lDe donde provienen !as explicaciones
que ofrecen 105 profesores? lComo deciden los profesores que enseiiar,
como ilustrarlo, como interrogar a los alumnos al respecto y cOmo manejar
los errores de comprension? Durante los tiltimos ailos, la sicologia cogniti-
va del aprendizaje se ba centrado casi exclusivamente en este tipo de pre-
guntas, pero linicamente desde el punta de vista del estudiante. Por 10
general, 105 estudios sobre la enseiianza han pasado por alto estas cuestio-
nes cuando se trata de los profesores. Mis colegas y yo eSlamOStratando
de corregir este desequilibrio en nuestro programa de investigaci6n "Au-
mento del saber en la ensenanza".

lCU/lles son las fuentes del conocimiento de los profesores? [Que
sabe un profesor y como Ilego a saberlo? lComo se adquieren nuevos co-
nocimientos, se recuperan los antiguos y se combinan ambos para construir
una nueva base del saber?

Asumimos que la mayona de los profesores tienen alguna competen-
cia respecto al cODtenido que enseiian. (Puede ser que este supuesto sea
infundado, y en nuestro estudio tambien abordamos seriamente las conse-



cuencias. de los distintos grados de competencia 0 falta de competencia en
la matena que se va a ensefiar). Por 10 general, los profesores de secundaria
se han especializado en la materia de su asignatura.

Nuestra interrogante principal se refiere al proceso de transicion de
estudiante experto a profesor novato. i,Como transforma un buen estudiante
universi~io sus conocimientos especializados en una materia de modo que
105 estudlantes secundarios puedancomprenderIa? Cuando este profesor
novato enfrenta secciones defectuosas 0 enredadas de los textos de estudio
o tiene que haberselas con alumnos confundidos, i,de que manera utiliza s~
conoci~iento del contenido para ofrecer explicaciones, representaciones 0

aelaracI~nes nuevas? i,En que basa las analogias, metMoras, ejemplos, de-
~ostraclOnes y reformulaciones? i,Como aprovecha el profesor novato (0
meluso el veterano experimentado) su conocimiento especializado de la ma-
teria en el proceso de ensefianza? i,Cual es el precio que se paga, en termi-
nos pedagogicos, cuando la competencia del profesor en la materia se ve
afectada por deficiencias en su formacion previa 0 por sufalta de aptitudes?

Nuestro trabajo no pretende menoscabar la importancia del conoci-
miento pedagogico y de las destrezas en el desarrollo profesional del do-
cente y en el mejoramiento de la efectividad de la ensenanza. Desde el
punta de vista pedagogico, 10mas probable es que el mero conocimiento de
los contenidos sea tan inutil como tener destrezas sin contenidos. Sin em-
bargo, para combinar adecuadamente ambos aspectos de la competencia de
un profesor es precise que prestemos tanta atencion al tema del contenido
en la ensefianza como la que se ha destinado en el ultimo tiempo a los
elementos del proceso de ensenanza.

En nuestra investigacion centramos la atencion en la formacion de
l~s profesores secundarios de ingles, biologia, matematicas y ciencias 50-

clales. Como todos los que participan en ella se encuentran en California, ya
tienen el titulo de licenciados en la materia que van a ensefiar 0 aprobaron
un exarpen que les permitio eximirse de e1.Destinamos al menos un ano, y a
menudo dos, a estudiar el desempefio de cada profesor novato. Empezamos
con el ano en que cursan peda~ogia (a la fecha de redactar este trabajo ya
han completado tres cuartas partes de su preparacion) y, cuando sea posi-
ble, 105 acompanaremos en su primer ano de ejercicio de la profesi6n.

Nuestro objetivo inicial ha sido seguir su trayectoria intelectual, esto
es, el conjunto de conocimientos, concepciones y orientaciones que son la
fuente de su comprensi6n de la materia que ensenan. Esta forma de aquila-
tar sus conocimientos del contenido es bastante distinta de los metodos
que generalmente se han utilizado en las investigaciones para medir el co-

nocimiento que tienen los profesores del contenido, esto es, tomarIes un
examen de materia y utilizar el puntaje obtenido como indicador de su saber.

Los seguimos de cerca durante este ano de su formaci6n pedagogi-
ca, entrevistlindolos peri6dicamente, pidiendoles que lean y comenten ma-
terial relacionado con las materias que ensefian, y observando las clases
que imparten despues de discutir con eUos la planificaci6n. Tambien reuni-
mos informaci6n sobre el programa de estudios pedag6gicos en el que se
estan formando Ysobre el impacto de sus experiencias formales e informales
en su manera de ensefiar. La mayor parte de la informaci6n requerida surge
espontaneamente durante las frecuentes conversaciones sostenidas con

ellos en el tranSCurso del ano.
Hay una serie de situaciones estraregicas y acontecimientos clave

que son especialmente ilustrativos para entender c6mo se va acrecentando
el conocimiento en la ensefianza. A menudo un joven profesor tendra que
ensefiar temas que no conoce. Por ejemplo, en un curso general de ciencias
el profesor especializado en biologia* tendra que a~rdar una .un.idad que
trate de palancas Y maquinas sencillas. El que opto por especlahzarse en
ingles debeni ensefiar acerca de una novela u obra de teatro no conocidos
para 61.El especializado en ciencia politica que sabe ~ucho. sobre Centro-
america tendra que ensefiar sobre la India 0 el Medlo Onente. Hasta el
profesor de matematicas enfrentafll este tipo de situaciones cuando ensene
la introducci6n al algebra 0 a la geometria, temas que no ha visto desde que
estaba en la secundaria 0 incluso antes. i,C6mo se prepara el profesor para
ensefiar una materia que nunca aprendi6? i..C6mose aprende para ensefiar?

Otra situaci6n estrategica se produce cuando el profesor tiene que
abordar partes de 105libros de texto que Ie resultan dudosas, que co~tien.en
errores en ~lanteamiento del tema, son incompletas u ofrecen exphcaclo-
nes y ejemplos inadecuados. i,C6mo percibe y enfrenta el profesor estas
deficiencias del material del programa de estudios (que al parecer son fre-
cuentes)? i..C6mo transforman los profesores su comprensi6n de un texto
determinado en una explicaci6n que sus alumnos puedan entender?

No somos los nnicos interesados en el tema. Entre los investi-
gadores que han estudiado estas interrogantes se destacan Gaea Leinhardt,
del Learning Research and Development Center de la Univer.sida4r de
Pittsburgh, y Charles Anderson y Edward Smith, del Institute for Research

and Teaching del estado de Michigan.

• N. del T.: En ingles, biology major. Se trata de una menci6n en un area de
eSlUdios (biologia en este caso) que loma alrededor de Ires semestres del progra~a. de
pregrado (de acho semestres de duraci6n) conducente al grado de bachelor en una IDslilU-

ci6n de educaci6n superior.



Cuando comenzamos a adentramos en las complejidades del saber
docente y de la transmicion del conocimiento del contenido, de inrnediato
qued6 de manifiesto que era preciso contar con un marco te6rico mas cohe-
rente. i,Cmiles son los ambitos y las categonas del conocimiento del conte-
nido con que operan los profesores? Por ejemplo, i,c6mo se relaciona el
conocimiento del contenido con el conocimiento general de pedagogia? i,De
que manera se representan los profesores los ambitos y categonas del co-
nocimiento? i,C6mo se podria incrementar Ia adquisicion y desarrollo de ese
tipo de saber? Como a mi juicio estas se cuentan entre las preguntas centra-
les que hay que considerar en una indagacion acuciosa de Ia formacion
docente, a continuacion me referire a algunas maneras de pensar sobre un
campo en particular -el conocimiento del contenido en la ensefianza- y
sobre algunas de las categorias dentro de el.

l.Como podriamos concebir el desarrollo del saber docente, con es-
pecial enfasis en el contenido? Propongo diferenciar tres categorias del
conocimiento del contenido: a) conocimiento del contenido de la materia;
b) conocimiento pedagogico del contenido, y c) conocimiento de Ios pro-
gramas de estudio.

EI conocimiento del contenido se relaciona con el volumen de cono-
cimientos que posee un profesor y la forma en que los organiza. EI conoci-
miento del contenido puede representarse en diversas formas: mediante la
taxonomia cognitiva de Bloom, los tipos de aprendizaje de Gagne, la distin-
cion entre la estructura sustantiva y la estructura sintactica del conocimien-
to, de Schwab, y las ideas de Peters, que se asemejan a las de Schwab.

La manera de examinar la estructura del contenido del conocimiento
varia segun la materia de que se trate. Para reflexionar adecuadamente sobre
el conocimiento del contenido es preciso avanzar mas alIa de los hechos y
conceptos de un campo determinado. Hay que conocer las estructuras de la
materia del mismo modo en' que 10 han hecho estudiosos como Joseph
Schwab. (Vease la recopilacion de sus ensayos, 1978.)

Para Schwab, una materia inc1uye estructuras sustantivas y sinuicti-
cas. Las primeras son las diversas formas de organizar los conceptos y
principios basicos de una disciplina, de manera de incorporar los hechos
pertinentes. Por su parte, la estructura sinuictica de una disciplina es el

conjunto de manerasde establecer la verdad 0 falsedad, la validez 0 falta d.e
ella. Cuando hay opiniones contrapuestas respecto a un fenomeno determl-
nado la sintaxis <k una disciplina proporciona las reglas para establecer
cmilde eUaspareciera tener mayor asidero. La sintaxis es como la gramatica;
es el conjunto de reglas que sirven para determinar que puede decirse legiti-
mamente respecto de una disciplina y que constituye una "infraccion" de
las reglas.

. Los profesores no s610 deben ser capaces de dar a conocer a sus
alumnos cuales son las verdades aceptadas de una disciplina. Ademas,
deben poder explicar la justificacion de un enunciado determinado, por que
vale la pena conocerlo y cual es su relacion con otros enunciados, tan~oal
interior como fuera de la disciplina, a la vez que en la teona y en la pnktlca.

Asi, el profesor de biologia debe entender que hay diversas maneras
de organizar la disciplina. Segli.n la orientacion del texto de ciencias escogi-
do, la biologia puede plantearse: a) como la ciencia de las moleculas, a partir
de1as cuales se va agregando el resto de la materia, que explica los fenome-
nos vivientes en funcion de los principios por los cuales se rigen sus partes
constituyentes; b) como una ciencia que se ocupa de los sistemas ecologi-
cos, a partir de los cuales se va desagregando hasta llegar a las unidades
m~ -pequefias, que explica las actividades de las unidades individuales en
funcion de Ios sistemas mas amplios de los cuales forman parte, 0 c) como
Iilla ciencia que estudia los organism os biologicos mils comunes de cada
unidad analitica, a partjr de cuyas estructuras, funciones e interacciones
conocidas se elabora una teona de adaptaci6n. Un profesor de biologia
cbmpetente sabra reconocer estas y otras fonnas de organizaci6n, asi como
las razones pedagogicas para elegir una de ellas en ciertas circunstancias y
otra en circunstancias diferentes.

Este mismo profesor tambien comprendera la sintaxis de la biologia.
Si. hay fonnas cOntrapuestas de explicar un mismo fenomeno biologico,
i,como se ha resuelto el problema? i,Como se podrian resolver actualmente
p'rbblemas parecidos?

Esperamos que el profesor conozca el contenido de la materia al
m~nos igual de bien que su colega que simplemente se ha especializado en
el/a. El profesor no s610 tiene que entender que algo es asi, sino tambjen

. . . . .,. ,
por que es asi, cuMes son las razones que Jusufican el enunclado, en que
circunstancias podria debilitarse nuestra conviccion al respecto, e incluso
llegar a rechazarse. Ademas, esperamos que el profesor comprenda las razo-
TIespor las cuales un tema detenninado es fundamental dentro de una disci-
phna, mientras que otros son mils bien secundarios. Esto es importante para
las subsiguientes apreciaciones pedagogicas respecto al enfasis relativo
que debe dlirseles a los programas de estudio.



. ~tro tipo de conocimiento del contenido es el conocimiento pedago-
glCOde este, que va mas alia del conocimiento de la materia propiamente tal
y abar~a .el conocimiento de la materia para ensenarla. Sigo refIriendome al
:onoclmlento del contenido, pero de esa forma especial de conocimiento de
el que encarna los aspectos del contenido mas relacionados con su posibili-
dad de ser enseiiad02•

Dentro de la categoria del conocimiento pedagogico del contenido, y
:especto de los temas de una asignatura que se imparten mas com\inmente
mclu~o ~as fo~as mas utiles de exponer las ideas, las mejores analogias:
descnpclOnes, ejemplos, explicaciones y demostraciones; en breve, las for-
mas de presentar y. exponer un tema para que otros 10 entiendan. Como no
~xisten formas Unicas de exponer que sean mejores, el profesor debe mane-
Jar un verdadero arsenal de formas alternativas, algunas de eUas basadas en
la investigaci6n y otras en la experiencia pnictica.

El conocimiento pedag6gico del contenido tambien incluye com-
prend.e~~ue facilita 0 dificulta el aprendizaje de ciertos temas: los conceptos
y prej~ICI?S que aportan los estudiantes de distintas edades y ambientes al
aprendlzaje de los temas y lecciones que se imparten con mas frecuencia. Si
esos .prejuicios son conceptos errados -y a menudo 10 son-, los profescr
res tle~e~ que conocer las estrategias mas propicias para reorganizar el
aprendlZaje de sus alumnos, porque es improbable que estos se presenten
ante eIlos como "tabla rasa".

Es en este aspecto donde coinciden mas estrechamente los estudios
de enseiianza y aprendizaje. EI estudio de los conceptos errados de los
alumnos y de la forma en que influyen en el aprendizaje posterior es uno de
los temas mas fecundos de las investigacion sobre procesos cognitivos.
Estamos reuniendo un conjunto creciente de conocimientos sobre las con-
cepciones erradas de los estudiantes y sobre las condiciones de instrucci6n
adecuadas para superarlas y transforrnarlas. Este conocimiento basado en ia
investigaci6n, que es un elemento importante de la comprensi6n pedag6gi-
ca de las asignaturas, deberia formar parte del meollo de nuestra defmicion
del conocimiento pedagogico necesario.

.2 Existe ade~~s el conocimiemo pedag6gico de la ensenanza, distinto de aque1 de
la matena, que ramblen es muy unportante, pero que no constituye el tema del presente
trabaJo. ~~ trata, emre otras cosas, del conocimiento de los principios genericos de la
orgamZ3clOn y maneJO de las aulas, en el cual se ban centrado con toda raz6n 10s estudios
mas recientes sobre ,la e.nseilanza. No pretendo menoscabar su importancia, sino simple-
meme poner adecuado enfaSIS en aspectos basra abora ignorados del conocimiento del
contenido.

Si en la formacion de profesores hemos pecado por no impartir cono-
cimientos pedagogicos, somos aUn mas culpables respecto de la tercera
categoria del conocimiento de los contenidos, que es el conocimiento de
10sprogramas de estudio. Estes liltimos comprenden toda la gama de pro-
gramas diseiiados para enseiiar materias y temas especificos en un nivel
determinado, los distintos materiales didacticos disponibles para esos pro-
gramas y el conjunto de caracteristicas que sugieren 0 no la conveniencia
de utilizarun determinado programa de estudio 0 material didactico en algu-
nas circunstancias.

EI programa de estudios y sus materiales conexos constituyen la
materia medica de la pedagogia, la farmacopea de la cual el profesor extrae
los instrumentos de enseiianza que presentan 0 ilustran un contenido deter-
minado, y con los cuales corrlgen 0 evaluan el rendimiento de los estudian-
tes. Confiamos en que el medico experimentado conoce toda la gama de
trat:3mientos disponibles para luchar contra una enfermedad deterrninada,
asi como todas las altemativas para enfrentar distintas situaciones de sensi-
bilidad, costo, relaci6n con otras intervenciones, conveniencia, segulidad 0

comodidad Del mismo modo, deberiamos esperar que el profesor experimen-
tado conozca las alternativas curriculares que pueden utilizarse.

l.Cuantas personas que preparamos para enseiiar biologia, par ejem-
plo, conocen bien los materiales para hacerlo, los textos, 105 programas
informaticos, los planes,' el material audiovisual, las peliculas sobre un tema
especifico, los experimentos de laboratorio 0 "Ias invitaciones a investigar"
a que pueden recurrir? l.Confiariamos en un medico que conociera solo una
de las formas de tratar Ias diversas categorias de las enfermedades infec-
ciosas?

Ademas de conocer Ios materiales de estudio disponibles para ense-
Oar una materia 0 tema en un curso detenninado, el conocimiento de 10s
programas de estudio tiene dos aspectos adicionales. Cabria esperar que un
docente profesional estuviera familiarizado con los programas de estudio de
otras asignaturas que simultlineamente estlin estudiando sus alumnos.

. Este conocimiento de los programas de estudio paralelos, que resul-
ta particularmente adecuado en el caso de los profesores de los ultimos «os
cursos de ensefianza media, permite que el profesor relacione el contenido
de un curso 0 lecci6n con temas 0 problemas que se estlin estudiando al
roismo tiempo en otras asignaturas. EI equivalente en sentido vertical de
este conocimiento de los programas de estudio es el conocimiento de los
temas y problemas que se han ensefiado en Ios aiios· anteriores y que se
ensefiaran en los aiios venideros en la misma asignatura, asi como del mate-
rial pertinente.



. ~Que podria significar para la evaluaci6n de la competencia profe-
slOnal.d~ los profesores la expectativa de que dominen estas variedades del
conoclmlento del contenido? Si esta concepcion del saber docente sirviera
de base para examinar el con9cimiento que el profesor tiene del contenido
de la materia, el examen tendria que medir la profundidad de su conocimien-
to del contenido de la materia y de las estructuras de la mism" asi co I. . ..., moe
conOClmlentopedagogico asociado con la materia y con temas especifico
de ella, y el conocimiento de los programas de estudio de la asignatura. 0:
e~ta manera tendriamos un tipo de examen adecuado para evaluar las capa-
cldades de un profesional. No sena simplemente un examen sobre la materia
de la asignatura. Por ejemplo, incluiria preguntas sobre los errores mas
usuales cometi?os P?r los preadolescentes respecto a la fotosintesis y so-
bre las estrateglas mas adecuadas para superar estas dificultades. Como tal
e~,examen p~~itiria distinguir entre un estudiante cuya area de especializa~
clOn.omenClon.fuera la biologia y un profesor de biologia, y, desde el punto
de. Vista de su I~portancia pedagogica, seria mucho mas dificil que cuaJ-
qUlera de los examenes que deben aprobar actualmente los profesores3.

El analisis conceptual del saber para la enseiianza debena necesaria-
~ente basarse en una estructura adecuada que pennitiera clasificar los am-
bltos y categorias del conocimiento docente, por un lado, y las tormas de
representar e~e ~onocimiento, por el otro. Me gustaria proponerles Ires ri-
pos de c~n~clmlento ~o.cente: el conocimilf!!!q../!!!!P.Qsitivo (Q.£p!,lJl.ciativ.QL.
e~_c~/1!!E!!.!!.'~!'.~0.EIEtlStlcoy el ~nocJ!!E!!z!.o estrategico,

Recuerden que se trata de "formas" en que puede organizarse cada
uno de I~s campos generales 0 categonas especiales del conocimiento an-
tes exammadas: contenido, pedagogia y programas de estudio. (Indudable-

3 Aunqu~ en este trabajo examino exclusivamente aspectos del conocimiento de
105 contemdos (mc/uyendo el ~onocimiento pedagogico de 105 contenidos y el conoci-
mlento de /os pl~n~s de. estudlO), un examen profesional administrado por una junta
cahficadora debena mc/ulr otros aspectos igualmente importantes. Estos permitirian eva-
luar. entre otras cosas. 105 conocimientos de pedagogia general, 105 conocimientos aeerca
de los ~lurnnos. ~ sus antecedentes, los principios relativos a la organizaciou, las finanzas
I~ ad~l.mstraclOn .escolares, y 105 fundamentos historicos, sociales y culturales de l~
e ucaclon. Los examenes tambien deberian entregar informacion sobre el desempedo del
profesor y. otras aphtudes que probablemente no podrian apreciarse adecuadamente utili-
zando los ms~~entos conven~ionales de un examen por escrito. Sin embargo, el estudio
~e Idascaractensllcas que debena tener una junta calificadora de profesores y la convenien-
cia e establecerla son matena de 00"0 trabajo.

mente, tambien hay otros campos del conocimiento importantes, como las
diferencias entre los estudiantes, los metodos generales de organizacion y
gestion de la sala de clases, la historia y la filosofia de la educacion, y las
fillanzas y la adrninistracion de la escuela, por nombrar algunos. Cada uno
de ellos se subdivide en categonas y podnin expresarse en las formas de
conocimiento que se examinarlin a continuacion.)

Gran parte de 10 que se enseiia a los profesores adopta la forma de
enunciados (0 proposiciones). Cuando se revisan los estudios de enseiian-
za y aprendizaje y se exploran sus repercusiones en la practica, 10 que
hacemos generalmente (y con raz6n) es examinar enunciados. Cuando
examinamos el saber practico acumulado, el saber adquirido gracias a la
experiencia de enseiiar, generalmente tambien encontramos este tipo de co-
nocimiento almacenado en forma de proposiciones.

Los principios de la enseiianza activa, de comprension de Iectura y
de escuelas efectivas, basados en la investigacion, se expresan en listas de
enunciados. Las recomendaciones basadas en la experiencia y que se refie-
ren a la conveniencia de planificar lecciones de cinco etapas, de "no sonreir
hasta la Navidad"· y de organizar tres gropos de lectura. tambien se plan-
tean-como conjuntos de enunciados. En realidad, aunque a menudo formu-
la¥toSun enunciado a la vez, reconocemos que se comprenden mejor si se
organizan en forma coherente, dentro de un marco conceptual 0 teorico
generativo 0 regenerativo. De 10 contrario, es muy dificil recordari os 0 recu-
perarlos. (Los estudios experimentales sobre enseiianza efectiva han come-
tido el error de proponer, en base a los resultados de 1a investigacion, que .,.•.
105 profe!!ores pongan en pflictica largas listas de conductas, no siempre
respaldlindolas con razones 0 con un marco conceptual adecuado.)

A mi juicio, en la docencia hay fundamentalmente tres tipos de cono-
cimientos propositivos, que corresponden a las tres fuentes principales de
conocimientos sobre la enseiianza: la investigacion empirica 0 filos6fica
organizada, la experiencia practica y el razonarniento moral 0 etico. Me refe-
ril-ea estos tres tipos de enunciados como principios, mciximas y normas.

Los principios generalmente provienen de la investigacion empirica.
Uno de mis preferidos es "En primero basico se obtienen mejores rendimien-
tos en lectura mediante turnos ordenados que mediante turnos al a~r"
(At.derson, Evertson y Brophy, 1979). Los estudios sobre enseiianza efecti-
va y escueIas efectivas ofrecen numerosos ejemplos de principios que son
""iles para Ia docencia.

• N. del T.: Expresi6n con que antiguamente se recomendaba al profesor
principiante ser firme y a la vez ecuanime con sus alumnos. estableciendo desde un
inicio 10 que el espera de ellos y cuales son sus limites.



, . EI segundo tipo de enunciado no realiza afmnaciones te6ricas, sino .}
practlCas, En todos ,Ios campos de la pnictica hay ideas que nunca han sido .
confinnad~s par la mvestigaci6n y que, en principio, serian dificiIes de de-
mostrar. Sm embargo estas ,.'. ,maxllUas representan el saber acumuIado de la
e~,pene~cI.a y en muchos casOSson una fuente tan importante de orienta-
Cion practlca como las teorias 0 los principios empmcos. Una ,. d
esta naturaIeza seria "No sonrias hasta la Navidad" 0 "P .' maxun~ .e
d I 'b" . ara eVltar un chirri-
o a escn lr e~ el plzarron, divide el trozo de tiza larga en dos partes antes

de usarlo por pnmera vez".

EI tercer tipo de enunciado es un reflt~jo de las nonnas v I. 'd ,. , a ores y
co~promlsos I eoIoglcos 0 fiIosoficos con la justicia, Ia imparcialidad la
eq~ldad y otros, que ,deseamos que incorporen y utilicen los profesore: y
qUlenes estan aprendlendo a enseiiar. No son teoricos ni pm' ti' .. c cos, smo
normatlvos. Son el meollo mismo de 10 que queremos significar cuand
hablamos de conocimiento docente. Se' trata de enunciados que orientan I:
labor del profesor, no porque sean verdaderos en terminos cientificos 0

porque den resultados en tenninos practicos, sino porque son moral y etica-
mente corr~ctos. Las recomendaciones de dar a todos Ios estudiantes igua-
les oPortul1l.dades de participar, 0 de no avergoDZar a un niiio frente a sus
pares, son eJemplos de conocimientos normativos.

La representacion del conocimiento en fonna de enunciados tiene a
la vez claras ventajas y un importante inconveniente. Los enunciados
adoptan una fonna extraordinariamente sintetica y contienen y simplifi-
can muchas complejidades. Pero presentan un dobIe inconveniente. Prime-
ro, s~n muy dificiIes ~e recordar, especialmente cuando se agrupan en lar-
gas bstas. Por esta razon se hace indispensable contar con un ""'Q~cot 6 ... •••••• e nco
que SITVade andamiaje intelectual. Segundo, son sinteticos precisamente
porq,ue se sacan de con.texto, se reducen a sus aspectos esenciales y no
contlene~ .detalles, emoclones ni ambiente. Sin embargo, para recordarlos y
fuego utlhzarlos acertadamente, es probable que .precisamente se necesite
conocer sus detalles y su contexto.

Aunque los principios tienen fuerza, no son particularmente memora-
b.les,por 10 ?ue res~ltan dificiles de aplicar a circunstancias particulares. Por
eJem~l,o',~como a?hca un profesor el principio "compruebe el grado de com-
prenSlOn , que clertarnente es uno de los principios basicos mas impor-
tantes de la investigaci6n sobre instruccion directa y enseiianza activa? Por
esta razon, propongo que estudiemos seriamente la conveniencia de un
segundo tipo de conocimientos, complemento necesario del conocimiento
de enunciados: el conocimiento casuistico,

":j.'.

\;J.EE s. SHULMAN

, . EI origen del "metodo casuistico" en la enseiianza del derecho en
.~ este pais, que por cierto es el sistema mas conocido de uso de casos en la
: ,fonnaci6n profesional, radica en su valor para la enseiianza de la teoria y no
'; de la pnictica. Christopher Columbus Langdell, que en 1870 se convirti6 en
idecano de la EscueIa de Derecho de Harvard, file quien promovio el metodo

casuistico en la ensefianza del derecho. Su justificacion para emplearlo no
,i . radicaba en su valor como una manera de enseiiar metodos 0 enfoques para

abordar la practica. A su juicio, si la practica fuera la base del derecho, este
metodo no tendria cabida en la universidad. Abog6 en cambio por la aplica-
cion del metodo casuistico en la enseiianza del derecho debido a su eficacia
para enseftar el derecho como ciencia, para enseiiar teoria del derecho me-
diante casos. '

Debidamente entendidoLun caso no es un simple infonne acerca de
't un suceso 0 incidente. Id-atTI¥l~caso es realizar una_!§'IIiaciOilteanca:sos=--
, te~ se trata del "caso de algO'o;-o-afumar -que se trata-de un ejempio de ~""...-r' ---- ._. __ .__ ..-.. -_.._~._...~. -.------...--.-. ---" --
•. una clase de fen6meno mas amplio. Una erupCIOneneI rostro no es un caso
;" ~·~lgo basta q~~el ob;rvadorhaya aducido que tiene conocimiento teori-

co de que se trata de una enfennedad. Un caso de instrucci6n directa a de
preguntas de orden superior es, de manera similar, una afumaci6n te6rica.
Par 10 tanto, no es que pretenda reducir la formaci6n de 105 profesores a los
aspectos mas practicos y concretos de la profesi6n; mas bien, para ilustrar
tanto los aspectos practicos como los teoricos propongo desarrollar una
literaturacasuistica cuya organizaci6n :( cuyo uso senin profunda y delibe-
radamente teoricos.

LEl co~oc~o casuis..~!U::.Q!!~i~teel! ~_01!o.cer~lJ~~s9$J;s~ill£Q.~!.. __.
\bien documentadosd: d~sfE!<J.s.~.!U2rmadetalla~~ Mientras que los casos
son en si reseiias de acontecimientos 0 de una serie de acontecimientos, 10
que los convierte en casos es el saber •.(lu-;;ep;esen~./ Los casos pU~d~n~.- .••.... , ...•- ..• - .. -_..~_._- ..~--_ .
ser ejemplos de situaciones concretas ocurridas en la pnictica ~escripcio-
nes detalladas de como se produjo un suceso educativo--, que incluyen
pormenores del contexte en que ocurrieron y de las reflexiones y sentimien-
tos al respecto. Por otra parte, pueden ser ejemplos de principios, cuyos
detalles sieven para ilustrar un enunciado 0 una afumacion te6rica mas abs-
tracta.

Junto con sostener que en la enseiianza existen tres clases de cons.:
cimientos propositivos 0 enunciativos -principios, maximas y normas-
sugiero tres tipos de casas. Los prototipos, que ilustran principios te6ricos;

--\os precedentes. que captan ycornWiican -pnncipios practicos 0 maximas, y
Tasp;;,Xb~T;;;, que transmiten normas 0 valores. Naturalmente, un caso
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detenninado puede cumplir mas de una funcion; por ejemplo, puede serv~·'
tanto de prototipo como de precedente. );

~ robablemente esta~os mas habitu~dos a concebir los casos como:~
recedentes. Recor~arnos como un detennmado profesor enseiiaba una de'.::"

tenninada materia, o)a'fonna en que un profesor Iograba controlar a unr
gropo de alumnos inquietos. Estos recuerdos son de utilidad para oriental.';
a labor de los profesores, como fuente de ideas concretasy como heunsti-i

ca para estimular nuevas reflexiones. Sin embargo, hay otros casos que,:
ejemplifican, ilustran y £!anvida a los enunciados teoricos, que potencial- '.~
mente son las herrarnientas mas poderosas con que cuenta el profesor.

~stos son I~del saber casuistico. Por ejemplo, cuando se ense"
·t fia farmacologia, a menudo se " a manera de ejem 10dro as determi•.

n as. m embargo, las dr02as ele2idas para estos fines no son necesaria-
mente las que mas se utilizan en la practica. En cambio, se eligen prototipos-:"
c~YOSresultados sirvan para ilustrar 105mecanismos de acclon mas caracte. ;:
risticos del tipo de drogas que representan. De esta manera, teoricarnente;'

_ son casos interesantes para fines de ensefianza.

Dentro de un amplio estudio basado en entrevistas a profesores con
;-fama d~ m~~ejar bien los problemas de conducta en Ia: aulas, J. Brophy

(comumcaclOn personal, 1981) relata el siguiente caso: Un profesor tuvo
que enfrentar reiterados casos de alumDos que lIegaban a clases sin hipices.
En vez de proporcionarselos, pennitiendo asi que se mannivieran al dia en
su trabajo, pero corriendo el riesgo de reforzar sus malos hlibitos, u obligar-
los a q~edarse sentados en la sala sin poder participar, aplico la siguiente
estrategla. En su escritorio guardaba una caja lIena de restos de lapices muy
pequefios. Cada vez que se Ie acercaba un alumno con el cuento de que
habia olvidado su l~piz, el profesor Ie prestaba el trozo mas corto que tenia,
con el cual el estudlante tenia que realizar el trabajo de todo el dia. Ademas
de servir como magnifico precedente de buen manejo de la sala de clases
este caso tambien puede servir como notable prototipo del principio de qu~
hay que tratar de no reforzar inadvertidamente los mal os habitos.

Junto con la utilizacion teorica de prototipos y el uso practico de
precedentes, tambien nos encontramos con el valor moral y nonnativo de
las parabolas. Una parabola es un caso cuyo valor radica en que comunica
valores y nonnas, enunciados que son el meollo de la ensefianza como
profesion y como oficio. Ademas, si examinamos las ultimas investigaciones
sobre .organizaciones efectivas y 10 que pennite que funcionen bien y que
su.smlembros colaboren Con entusiasmo, descubrimos la importancia de los
mltos para las organizaciones -I os relatos sobre personajes heroicos 0

'\sucesos notables que de alguna manera captan el valor de estas organiza-
~(cionesy I~ ~omunican a todos los que trabajan en ellas-. Me atreveria a
.!decir que estos mitos 0 los casos equivalentes, las parabolas pedagogicas,
i'serian igualmente importantes para que el profesor se impregne de sus obli-
.''gaciones profesionales en general y, a su vez, del ethos distin~o de su ~

escuela 0 distrito como organizacion. lJ-"~ V "-"

EI hecho de identificar el saber casuistico, la literatura casuistica y la \
;: formacion docente basada en estudio de casos co~o ~lementos principales )
: de nuestros debates y estudios da2~~~.:~ampho e ~p.ortante ~po de I

investigaci6n. l.Que se necesita para que un aconteClIDlento adqulera el \
~.~ .. i

caracter de c~07 l.Como se agrupan los casos para convertrrse en conocl- !
: "biiento casuistico 0, dicho de otra manera, como llega el conocimiento de .I
,: casos a transformarse en saber casuistico? it-Como se aprende de los casos: .
~.,..Lse utilizan estos en la ensefianza? S} el concepto de conocimiento pro-J

positivo es deductivo. en que las aplicaciones se desprenden de las ero-!
PQsicione~ene~es, l,como se aprend~Elctica y afina el razonamientq
ana16gico a partir de los casos? l.Podemos aprender de otras disciplinas Ci
proresiones como el derecho 0 la arquitectura, en que el razonamient~
anal6gico a partir de casos es mucho mas generalizado, c~mo concebir ~
utilizar el conocimiento casuistico en la educaci6n7 l.~Qr....9..,!eSO!!me'.!D0ra-
bles los casos? l.No sera que el becho de estar organizados en forma de,~s y reflejar la gramatisa_q~!A!~~~..9..PMflltiY.olos hace mas filciles de ~,........---._--- . . .• . .'

almacenar, clasificll!.Y-rec.~2ntraPartes expoSlt1vas 0 EroJlQSI-L
• ?4 --i!!ya~_-

EI cambio que se estli produciendo actualmente en los paradigmas
de investigaci6n en nuestro campo es otra razon por la cual tal vez sea
oportuno utilizar los conceptos del conocimiento casuistico. En contraparti-
da a nuestros estudios anteriores basados en enfoques experimentales y
correla~iones, estamos desarrollando enfoques bien fundamentados, meta-
dolagicamente complejos y argumentados logicamente, orientados -al uso
de metodos cualitativos y estudios de casos. Estos enfoques mas recientes
introducen a la vez tipos nuevos de informacion sobre los cuaIes reflexionar
y nuevos modos en si de razonamiento. Como Geertz (1983) 10ha sefialadp,

• Debo reconocer que, como fuentes de saber pedag6gico, 105 casos tambien
podrian tener algunos inconvenientes. Kahneman, Siovic y TVCTSky (1982) ban aflID1ado
que podrian inducir a error. Sefialan que 10 notable de algunos casos gnificos los convierte
en fu"nte .importante de sesgo. Gracias a su disponibilidad y a su representatividad las
casos pueden recordarse facilmente; ademas, influyen en las estimaciones de !as autorida-
des respecto de la frecuencia con que ocurren_ La prueba importante de un casa es su
cantraste con otros y SU examen de acuerda con 105 principios. Esta evaluaci6n ordenada
de los casos puede atenuar el efecto de deduccianes inadecuadas que podrian extraerse de
las casas, sin reducir sus demlis ventajas.



"Las investigaciones se dirigen a casos 0 conjuntos de casos, y hacia las
caracteristicas especiales que los distinguen (...)" (p. 22). A medida que
aumente la aplicaci6n de estos enfoques a la ensenanza, comenzaremos a
desarrollar una literatura casuistica mas amplia, asi como un conjunto de
profesionales estudiosos y ponderados, capaces de preparar e interpretar
casos.

. _Los casos son sucesos.o.~o~j:'~t?S de sucesos~ocumentados (0
representados) ~u~~.s..limites_ estlin bien marcados, 0 sus margenes i~-
dos. Del relato de un determinado suceso no se desprende'mm~di~tamente

-'-que-e5 "un caso de". La posibilidad de generalizar no es inherente al easo
sino al mecanismo conceptual que 10 explica. Un suceso puede describirse,
pero un caso debe ser explieado, interpretado, discutido, diseccionado y
vuelto a unir. Una caja de Budweiser se distingue de otras por atributos
fisieos que son inmediatamente visibles*. Pero un caso relaeionado con la
instrucci6n directa, con las expectativas del profesor 0 con los conceptos
errados de los alumnos es una construccion teorica. Por 10 tanto, sin com-
prension teorica no puede haber verdadero conocirniento casuistico. Lo que
se aeepta como conocimiento casuistico ateorico es una mera anecdota, una
parabola que earece de moraleja.

No pretendo aqui oponerme al concepto de la enseiianza como des-
treza, sino sostener que es insuficiente; vale decir, que es incompleto como
descripcion de la aptitud de ensenar y del desempeno del profesor. Cuando
en base a la investigacion caracterizamos las destrezas para ensenar, nos
encontramos recien a medio camino de entender la base del saber docente.
Esa caracterizaci6n debe complementarse con una concepcion de la ense-
iianza en que las destrezas basadas en principios y los casos bien estudia-
dos sean parte del desarrollo y formacion del conocimiento pedagogico
estratfigico.

Me referi al conocimiento estrategico como tercera "forma" del sa-
ber del profesor. Tanto los enunciados como los casos tienen el inconve-
niente de la unilateralidad, esto es, que orientan allector 0 al usuario hacia
una sola regia 0 punto de vista practico. EI conocirniento estrategico opera
cuando el profesor confronta determinadas situaciones 0 problemas, sean
teoricos, practicos 0 morales, en los que entran en conflicto principios y no
hay soluci6n posible. EI conocimiento estrategico se desarrolla cuando las
lecciones derivadas de principios linicos se contradicen entre si, 0 cuando
los prccedentes de casos determinados son incompatibles. Del estudio de
Rowe (1974) sobre el tiempo de espera, por ejemplo, desprendemos el princi-

• N. del T.: El autor hace un juego de palabras intraducible entre "caja" Y "caso",
en ambos casos "case" en ingles.

;i· pia de que a mayor tiempo de espera, es mayor el nivel de elaboraciont.,
,!, cognitiva. Sin embargo, el estudio de Kounin (1970) sobre el manejo de la

sala de clases advierte a los profesores que si se reduce demasiado el ritmo
de avance de la clase, se corre el riesgo de aumentar los problemas de
disciplina. i.Como conciliar el principio de tiempos de espera mas largos con
el principio de aceleraci6n del ritmo de actividad?

Debido a la naturaleza misma de la practica 0 del campo de accion,
no es posible evitar que los principios entren en conflicto en algunas oca-
siones. Para establecer una base subyacente de conocimientos es precise
conocer los enunciados y los casos pertinentes. Y para ampliar los conoci-

.' mientos mas alIa del principio y llevarlos a la sensatez de la practica hay que
t' generar conocirniento estrategico. Generalmente atribuimos sabiduria a
, quienes pueden trascender -los limites de ciertos principios 0 experiencias

especificas cuando enfrentan situaciones en que todas las opciones posi-
bles parecen estar "bien fundamentadas". Los que se inician en el juego del
bridge aprenden rapidamente su principio, expresados en maximas tales
como "salga con la cuarta carta del palo mas alto y fume", o"nunca cornien-
ce por descartar un rey". Pero cuando hay que hacerlo, para salir del cuarto
palo mas alto no sirve de mucho conocer solamente los enunciados. En
estos casos, hay que recurrir al conocimiento (0 juicio) estrategicos.

Imagino la utilizacion del metodo casuistico en la educacion de los
profesores -sea en nuestras aulas 0 en laboratorios especiales con simula-
ciones, videos y guiones' escritos- como un medio para que desarrollen
una comprension estrategica, para que amp lien sus capacidades y puedan
fonnular unjuicio profesional y tomar decisiones. Estos metodos de instruc-
cion involucrarlan una cuidadosa confrontacion de principios y casos, de
reglas generales y documentados acontecirnientos concretos: una dialectica
de 10 general con 10 particular en que se investigan los limites de los prime-
ros y los margenes de los segundos (Shulman, 1984). lQue sucede cuando
se aplican casos a los principios 0 principios a 105 casos? i.Que sucede
cuando dos principios entran en conflicto, 0 cuando dos casos dan lugar a
interpretaciones contradictorias?

lEs muy posible que 10 que en este trabajo Hamo conocimiento estrategico no s~
conocimiento en el mismo sentido de conocimiento proporcional y casuistico. EI "saber"
o juicio estrategico tal vez sea simplemente un proceso de amilisis, de comparar y con-
trastar principios, casos y sus consecuencias para la pnictica. Una vez utilizada esta
elaboraci6n estrall!gica, los resultados se almacenan en un nuevo enunciado (por ejemplo,
"Se puede pennitir sonreir antes de la Navidad cuando ... ") 0 en un caso nuevo. A conli-
nuaci6n. estos se incorporan en el repertorio de casos y principios que ban de utilizarse
como cualesquiera otros. En este sentido. puede ser que el anlilisis estrategico tenga lugar
en presencia de las demas formas de conocimiento y sea el medio principal de comprobar-
los, ampliarlos y modificarlos.



Cuando se utiliza el conocimiento estrategico para el amilisis de re-
glas y casos, entra en juego eI criterio profesional, el sello distintivo de
cualquier profesion. Lo que distingue un mero oficio de una profesion es la
falta de determinacion de las reglas cuando se aplican a casos individuales.
EI profesional sabe no solo el como -Ia capacidad de desempeiiarse con
destreza- sino tambien el que y el porque. EI profesor no solo domina el
procedimiento, sino tambien el contenido y el fundamento logico, y es ca-
paz de explicar por que se hace algo. EI profesor es capaz de la reflexion
necesaria para llegar a aprender por sf mismo, es capaz de esa conciencia
metacognitiva que distingue al dibujante del arquitecto, al contador del au-
ditor. Un profesional es capaz no solo de practicar y comprender su oficio,
sino de comunicar a otros el por que de sus decisiones y de sus actos
profesionales (vease Shulman, 1983).

Este tipo de conciencia reflexiva acerca de como y por que uno actUa
tiende a complicar antes que a simplificar las acciones y las hace menos
predecibles y corrientes. Durante los ocho aDos en que asisti a la Universi-
dad de Chicago, a menudo tome clases cerca de Swift Hall, el edificio de
teologia. Al lado del edificio, justa frente al lugar por donde salia de clases,
habia un lema grabado en la piedra: "Conocenis la verdad, y la verdad te
hara libre". Creo que nunca entendi realmente esas palabras basta que me di
cuenta de las repercusiones del conocimiento, del conocimiento profundo,
para la predictibilidad y uniformidad del comportamiento.

EI comportamiento se asegura por el refuerzo y el condicionamiento,
y eI entrenamiento produce resultados predecibles; el conocimiento garanti-
za unicamente libertad, unicamente flexibilidad para juzgar, para sopesar al-
temativas, para reflexionar sobre fmes y medios, y luego para actuar al
mismo tiempo que se reflexiona sobre los propios actos. El conocimiento
garantiza unicamente impredecibilidad racional, el ejercicio de un juicio raze-
nado mas que el despliegue de un comportamiento adecuado. Si este punto
de vista constituye un reto grave para quienes evaluarian la docencia utili-
zando criterios conductuales fijos (por ejemplo, una planificacion de cinco
etapas), tanto peor para ellos. Cuando pienso en la docencia y en la forma-
cion de profesores, pienso en profesionales que no solo sean capaces de
actuar, sino de representar: de actuar estando conscientes del sentido que
representa su acto, 0 de 10 que este impIica.

Nuestro analisis tiene varias consecuencias. Primero, podemos em-
pezar a concebir de manera diferente como podrian organizarse y estructu-
rarse los examenes para profesores. Estoy convencido de que deberiamos
elaborar examenes profesionales para los profesores, por mucho que no

,sean una panacea. Debieran ser definidos y controlados por miembros de la
,~.profesion, y no por legisladores 0 legos en la materia. Debieran reflejar la
.: conviccion de que los profesionales de la docencia necesitan conocer tanto

el contenido como el proceso, y dentro del primero debemos incluir el cono-
ci:niento de las estructuras de la materia, el conocimiento pedagogico de los
temas generales y especificos en ese campo, y el conocimiento especializa-
do de los programas de estudio. Finalmente, esos conocimientos debieran
ser respaldados por una literatura casuistica bien organizada y codificada.
Estos examenes prestanin utilidad solo cuando quienes hayan recibido for-
macion profesional como profesores puedan aprobarlos debido a que utili-
zan el saber basico y propio de la docencia. Ya hemos avanzado bastante en
la definicion de ese saber fundamental.

Imagino programas de formaci6n de profesores basados en la inves-
tigacion, que se van desarrollando para adaptarse a nuestras ideas sobre el
proceso y el contenido. Estos programas se articularian y se construirian a
partir de la instruccion en humanidades y en ciencias, asi como en la disci-
plina de especializacion de cada candidato. Para satisfacer los estandares de
comprension'requeridos para ejercer la docencia, sera necesario que mejore
SuStaDcialmente la instruccion en las humanidades y en las distintas areas
de contenido. En el caso de cursos especiales para profesores, debera eva-
luarse como se trata la materia y no restarle importancia a esta. Tales progra-
mas deberlin aprovechar .el creciente numero de estudios sobre la estructura
pedagogica de las concepciones y de los conceptos errados de los alum-
nos, en aquellos aspectos que dificultan 0 facilitan el aprendizaje de ciertos
te~as. De1?erlinutilizar un acervo cada vez mayor de literatura casuistica,
para representar una gama mucho mas amplia y diversa de contextos peda-
gogicos que los que puede contemplar un programa aislado de formacion
docente, y a la vez, para ofrecer a los profesores un valioso conjunto de
prototipos, precedentes y parabolas sobre los cuales reflexionar.

El hecho de que actualmente no dispongamos de la literatura casuis-
tica· pertinente indica la conveniencia de proponer nuevos programas de
investigacion pedagogica Ademas de fomentar el desarrollo sostenido de
una ordenada casuistica pedagogica impartida por especialistas, se not
ocurre una altemativa Fred Erickson ha seiialado que una de las caracteris-
ticas ; 1teresantes de la casuistica es que para aprender a preparar el material
necesario no se requiere tener un doctorado en ciencias sociales 0 en edu-
cacio'1. Con la preparacion y el apoyo adecuados, los propios profesores y
aquellos que se dedican a formarlos pueden contribuir a la literatura casuis-
tica. A medida que 10 hagan comenzanin a sentirse mas como miembros del
gremio academico de los maestros profesionales.



Rechazamos la calumnia del senor Sha#. Junto con Arist6teles, de-
claramos que la maxima prueba de "en tender" reside en la capacidad de
transformar un conocimiento en ensenanza.

Los que saben, saben. Los que entienden, ensenan.
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ANA.LISIS DEL BROMEAR
iA CIEN mos DE DER WIlZ l./ND SEINE BEZIEHUNG

ZUM UMBEWUSSTEN. DE SIGMUND FREUD

Freud fund6 Wla de las mas influyentes tradiciones en psicologia y
psicoterapia del siglo XX: el psicoanalisis. Dicha tradici6n difundi6
Wl uso te6rico del tennino inconsciente coo La Interpretacion de !os
Sueiios de 1900. En el desarrollo de esta tradici6n, tanto te6rico
como prac:tico (la ~onnaci6n de analistas y el perfeccionamiento de
sus terapias), EJ Chiste y su Relacion can ellnconsciente de 1905 no
tuvo influeocia. Este accidente en la historia de las ideas caus6 maI-

o entendidos. Basar el entendimiento del tennino inconscienle eo el
caso de los suefios sugiere Wla concepci6n espacia! de la vida men-
tal: lavida consciente es aquella que ocurre aqui, mientras la incoos-
ciente transcurre, de manera literal, en otra parte. Pero cuando bro-
meamos no estamos "en otra parte". de manera que dicho
eotendimiento es erroneo. Combinar una concepcion reprimida del
inconsciente can un anaJisis del bromear promete Wl futuro esplen-
dor al psicoanalisis en el siglo XXI.
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