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ENSAYO

EL SABER Y ENTENDER
DE LA PROFESION DOCENTE*

Lee S. Shulman

A la luz de una indagacién bistorica acerca de los examenes para la
calificacién de los docentes, Lee S. Shulman se pregunta en estas
paginas: jqué deben saber los profesores? y jcudles son las fuentes
del conocimiento docente? Sostiene que la investigacién sobre la
ensefianza se ha realizado en forma genérica, con prescindencia de la
materia que se va a ensefiar. A esta omisién del problema de c6mo se
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ensefia una determinada materia la denomina el “paradigma ausente”.
Respecto al contenido de los conocimientos que debe dominar el
profesor, Shulman describe tres categorias: conocimiento de la mate-
ria que se va a ensefiar, conocimiento pedagégico de la materia y
conocimiento del programa curricular. Propone, a su vez, distinguir
tres formas de esos saberes: a) el conocimiento de proposiciones
(enunciados), b) el conocimiento de casos, y ¢} el conocimiento es-
tratégico, deteniéndose en el papel que juega cada uno de ellos en la
preparacion de los futuros profesores. Finalmente, describe las im-
plicancias de esta concepcion del saber docente tanto para la elabo-
racion de los exdmenes que deben aprobar los profesores para su
ejercicio profesional, como para los programas de estudio e investi-
gaciones de los institutos pedagdgicos.
Junto a su trabajo “Conocimiento y Docencia: Pilares de la Nueva
Reforma™ (1987), el presente ensayo es uno de los mas conocidos
y citados de Shulman. Su hipétcsis" de que el profesor pudiese tener
un conocimiento especial del contenido —conocimiento pedagogico

del contenido— ha generado toda una nueva linea de investigacién a
nivel nacional e internacional.

El que sabe, sabe.
El gue no, ensefia.

I gnoro qué bicho habrd picado a George Bemard Shaw cuando
se le ocurrié escribir este agraviante® aforfsmo, palabras que durante casi
un siglo han perseguido a la profesion docente. Figura en “Méximas para
revolucionarios”, un apéndice a su obra teatral Hombre y Superhombre.
“El que sabe, sabe; el que no, ensefia”, tremendo insulto a nuestra pro-
fesion; sin embargo, incluso los profesores suelen repetir el aforismo sin
problemas. Y, lo que es mas preocupante, las politicas relativas al trabajo y
a las actividades docentes a menudo parecen contener implicitamente su
filosofia.

;De dénde surgid esta imagen tan degradante de la capacidad de los
profesores? ;Cuénto tiempo hemos tenido que cargar con la supuesta igno-
rancia e incompetencia de los profesionales de la ensefianza? ;Tenemos que
tomar lo dicho por Shaw como la tltima palabra respecto de lo que saben e
ignoran los profesores, o de lo que pueden y no pueden hacer?
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Los eximenes de ayer

gacion de las distintas concepciones sobre el saber de

inda; ’
oeores o0 que éstos debian aprobar en

los profesores comenzara con los examenes

nuestro pais (Estados Unidos) en el siglo pasado, a nivel estadual y munici-

pal. Tal vez algunos piensen que evaluar la competencia de los profesores

i bgicas €s una
en cuanto a su conocimiento de la matera y destrezas pedagogl

i ionales
jdea nueva, una innovacién surgida en esta era de reformas educacionales,

( i inspirados como Albert Shanker,
i lideres tan comprometidos & Inspira : :
e deracion Estadounidense de Profesores (American Fede

residente de la Fe sor !
f:ii)l:i)nf Teachers); Bill Honig, inspector de establecimientos educacionales

de California, y Bill Clinton, goberador de Arkansas. Sin embargo, como

i i mucho
suele suceder con la mayoria de las buenas ideas, sus raices son

mas antiguas. ' . .
Ei‘:rc los documentos mas fascinantes para el esm;ho gel te.nlm s
i cacion
i directores estaduales de edu
informes anuales de los (
e ntienen copias de los examenes a que eran

hace mas de un siglo, que €@ ' o e
-dos los postulantes a profesores de los diversos condac'los p '
o cenc definia el conocr-

2 se

tener su licencia. Estos examenes noS revelan 06;:mitcn R o
i os
i ra ser profesor y 1 . '

miento necesario pa y ! D e
concepciones de ese entonces con las préacticas s:xctt{ales.al I'-Ife o
nes de Massachusetts, Michigan, Nebraska, Colorado'y C 1.om . nane
sideremos el examen para maestros primarios que ap

de ejemplo, con! narios qu
‘;:2‘;:&21111; State Board en marzo de 1875, y demos un vistazo primero a las

categorias que abarcaba:

1. Calculo escrito

2. Calculo mental

3. Gramética escrita

4. Gramatica oral

5. Geografia '

6. Historia de los Estados Unidos

7. Teoria y practica de la enseflanza

8. Algebra |

9. Fisiologia sica »
i tural (fisica .

1? ?cl::xss:iftijc:n de l(os Estados Unidos y de Califorma

12. Ley de educacion de California

13. Caligrafia

14. Historia natural (biologia)

15. Composicion

16. Lectura
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: 17. Ortografia
18. Expresion (anélisis de las palabras ¥ vocabulario)
19. Canto

20. Dibujo industrial.

El mdximo que podia obtenerse en este examen que duraba todo e}
dia eran mil puntos. Los examinadores debian marcar las respuestas correc-
tas y restar puntos por los errores de redaccién, gramatica u ortografia,
¢Qué tipo de preguntas incluia el examen? Revisemos algunas de ellas, to-
madas de varios rubros.

. Encuentre el valor de un giro por US$ 1.400 a Nueva York, pagadero
a los 60 dias de su presentacién, a un tipo de cambio de 102,5% y
con 7% de interés 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. (Célculo mental, una de 10
preguntas.)

. ¢Cuéndo corresponde usar los pronombres reciprocos one another

(el uno al otro) e each other (entre si), y las conjunciones correlati-
vas 5o as (de modo que) y as as (tanto como)?

. Sefiale y dé ejemplos de cinco formas de conjugacion verbal, Sefiale
¥y dé ejemplos de cuatro formas en que puede usarse el caso nomina-
tivo. (Gramatica, dos de 10 preguntas.)

. Defina la gravedad especifica. ;Por qué en el agua pueden levantar-
se piedras pesadas, mientras qQue en tierra apenas pueden moverse?

. LQ“é es una adherencia? ;En qué consiste la atraccion capilar? Dé
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 sélo contemplaba preguntas relacionadas con la materia, pofque les
aseguro que también incluia una parte de préctica pedagégica. Sin embargo,
al subtema sobre teoria y préctica de la ensefianza, que contemplaba diez
preguntas, sdlo le se asignaban 50 puntos del maximo de mil. Entre las
preguntas, cabe mencionar las siguientes:

. {Qué haria para mantenerse al dia con los avances en el campo de la
ensefianza?

. ¢C6mo logra ensefiar a los nifios a deletrear correctamente las pala-
bras que usualmente escriben con faltas de ortografia?

. ¢Qué hace para despertar el interés de los alumnos perezosos e indi-

ferentes? Explique detalladamente M.

LEE S. SHULMAN

Todos los exdmenes de esa época que he encontrado siguen el mis-
mo modelo. Entre un 90 y 95% del examen trataba del contenido, de la
materia por ensefiar, 0 al menos de los conocimientos bdsicos que supues-
tamente necesitaban los profesores, fuera o no que los entregaran directa-
mente. Asi, al parecer se requeria que los profesores supieran fisiologia
debido a que se esperaba que comprendieran las funciones biolégicas de

sus alumnos.
(Hasta qué punto los exdmenes que se aplican actualmente se ase-

mejan a los que acabo de citar? ;Cémo era rendir uno de esos exdmenes?
Para contestar estas preguntas resulta provechoso consultar los escritos
autobiograficos de profesores, especialmente el 1itil compendio titulado La
“Verdadera” Profesion de las Mujeres (Women’s “True” Profession), que
es una coleccion de extractos de diarios o memorias de profesoras. Entre
ellos encontramos el siguiente recuerdo de Lucia Downing (citada en Hoff-
man, 1981), relativo a la oportunidad en que rindi6 su primer examen munici-
i)al en-1881, ante el médico de su familia, quien una vez al mes también se
desempefiaba como inspector municipal de educacidn.

En la primavera del afio en que cumpli los trece, acompafié a mi
hermana, que ya era profesora, a rendir otro examen. Le pregunté al
-doctor —que sélo ese dia era inspector de educacién— si tenia
ejemplares suficientes, porque me habria gustado ver cuantas pre-
guntas era capaz de contestar. Con una sonrisa, el médico me pasé
un examen de antmética para empezar. Lo encontré facil, porque
incluia algunos de mis problemas favoritos de cdlculo de porcentajes,
que habrian sido de utilidad a un comerciante, ya que mostraban
cémo fijarles el precio a los productos de tal manera que pudieran
obtenerse utilidades incluso vendiéndolos a un precio inferior al del
mercado. {Me imagino que todos los comerciantes deben baber estu-
diado la 4ritmética de Greenleaf! Otro problema trataba de la antigua
regla de interés anual de Vermont (...) y luego empecé orgullosamen-
te con gramitica. Sabia que me iria bien en esta materia, porque me
encantaba el andlisis gramatical, asi como “hacer esquemas™ del tipo
Reed y Kellogg. En realidad, mis primeros y por muchos afios mis
tinicos conocimientos sobre “El Paraiso Perdido” los obtuve de un
pequefio librito azul de analisis gramatical (...)

A continuacién venia geografia. Aunque nunca habia viajado mas
alld de Burlington, gracias al sefior Guyot y a su libro verde de &
geografia sabia que Senegambia tenia “oro, mineral de hierro y gomi-
feros en abundancia” {...) Historia e instruccién civica me resultaron
bastante dificiles, pero después venia fisiologia y le saqué el mejor
partido posible al conocimiento de mis huesos y de mi sistema
circulatorio, con la esperanza de despertar la admiracién del médico.
Sin embargo, donde me luci fue en teoria y gestién de la ensefianza.
Me explayé refiriéndome a ventilacién y temperatura y, consciente
de que “el buen gobierno” es una cualidad muy conveniente y nece-
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saria para un maestro, abogué por que se aplicara con sefiorio un
método firme, pero cordial y benévolo. Al expresar mis puntos de
vista sobre el castigo corporal, conté una anécdota que habia leido
sobre un profesor surefio a quien le pidieron su opinién al respecto.
“Bueno —habia dicho—, mi teoria es la persuasién, jpero lo que
Practico es una buena paliza!” (-..)

Finalmente, cierta mafiana lleg6 un sobre escrito con la elegante
caligrafia del doctor Butler (...) del cual salieron revoloteando dos
esquelas de color amarillo: dos certificados que autorizaban a los
titulares para ensefiar en Vermont durante un afo. ;Y uno de ellos
venia a nombre mio! No recuerdo haber sentido una alegria tan gran-
de como la de ese momento. Nj el diploma universitario, ni la llave
del Phi Beta Kappa que recibi afios después me causaron tanta
emocion. (Pp. 29-30.)

Los supuestos implicitos en que se basaban esos exdmenes son
claros. Quien pretenda ensefiar una materia a los nifios debe demostrar su
conocimiento de esa materia como requisito previo para ensefiarla. Y por
importante que sea el conocimiento de las teorias y de los métodos de
ensefianza, el papel que este conocimiento Jjuega en la calificacion del profe-
sor es decididamente secundario.

Los estandares actuales

El énfasis en 1a materia por ensefiar contrasta marcadamente con las
politicas surgidas en los afios ochenta para evaluacién o examinacién de los
profesores. Casi todos los estados estan reexaminando su forma de estable-

cer lo que deben saber los profesores para otorgarles una licencia de ense- *

fianza y posteriormente nombrarlos en propiedad en el cargo. Muchos de’
ellos 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 bésicas para leer, escribir,

deletrear, calcular y resolver problemas aritméticos. A menudo se utilizan

como requisito de ingreso a un programa de formacién de profesores y no

como exigencia para el ejercicio docente.

En la mayoria de los estados, sin embargo, la evaluacién de los pro-
fesores hace hincapié en aquilatar su capacidad de ensefiar. Por lo general,
se sostiene que esta evaluacion se basa en un concepto de ensefianza
efectiva derivado de la investigacién. A manera de ejemplo, veamos una
lista de este tipo de competencias elaborada por un estado al que asesoré
brevemente en la planificacion de un sistema para evaluar a sus profesores.
Se propusieron las siguientes categorias para la evaluacion y calificacién de
los profesores:
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1. Capacidad de preparar y dar a conocer planes de instruccién
2. Evaluacion

3. Reconocimiento de las diferencias individuales

4. Conciencia cultural

5. Comprensidn de los jévenes

6. Capacidad de gestién

7. Politicas y métodos educacionales.

Al comparar estas categorias (que son bastante similares a las que
han surgido en otros estados) con las que se tenian en cuenta en 1875, las
diferencias son notables. ;Dénde quedé la materia que se va a esefiar? ;Qué
sucedié con los contenidos? A lo mejor Shaw tenia razon. Anticipd correc-
tamente los estindares que se aplicarian a la ensefianza en 1985. El que’
sabe, sabe. El que no sabe, pero conoce algunos métodos de ensefianza,
ensefia.

Sin embargo, las autoridades’educacionales defienden el marcado
énfasis en los métodos, basandose en estudios sobre ensefianza efectiva.

" Generalmente definen, explican y justifican esas categorias invocando la

irresistible frase: “competencias basadas en la investigacion”. ;jHasta qué
punto puede sostenerse que esa concepcién de las competencias para en-
‘sefiar esté basada en la investigacion?

‘- Los creadores de nuevos enfoques para la evaluacion de los profe-
sores citan un impresionante nimero de estudios sobre ensefianza efec.tiva
como base de su seleccion de Ambitos y estandares, y en realidad dicha
base es valida. De hecho, basan su eleccién de categorias y estandares en
un‘l creciente conjunto de investigaciones sobre la ensefianza, clasificadas
comio “ensefianza efectiva”, “estudios de proceso y producto” o “com-
portamiento del profesor”. Estos estudios tienen por objeto estab-lecer lo.s
patfones de comportamiento de los profesores que explican un mejor rendi-
miento académico de los alumnos. . '

Sea comparando profesores mas efectivos y menos efecn?'c.)s, 0 'reah-
zando experiencias en que se capacita a los profesores en la utilizacion de
conjuntos determinados de practicas pedagogicas y evaluando los .resul-
tados en funcion del rendimiento de los alumnos, este programa de inyes-
tigacién ha permitido establecer cudles son los comportamientos d.e lf)s
profesores que demuestran ser mas efectivos para estimular el aprendizaje.
Y pese a que estos estudios han sido criticados por diversas razones, .tanto
técnicas como tedricas, diria que para nuestros propésitos fueron enrique-
cedores y tuvieron éxito (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-
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fuer a los profesores es, simultineamente, la fuente de su mayor fortaleza y
de su principal debilidad. Lo que no comprenden las autoridades es que
toda investigacion, 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 dmbito, 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 investigacidn, sin excepciones.
Y ciertamente también se aplica al conjunto de estudios sobre ensefianza
efectiva que sirve de base a estos enfoques contemporaneos para la evalua-
cién 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 materia por ensefiar.
Esta omision se observa también en la mayoria de los demas paradig-
mas de investigacion relacionados con el estudio de la ensefianza. Ocasio-
nalmente se incluyé la materia como una variable de contexto, esto es,
como una caracteristica de control utilizada para subdividir grupos de datos
segun categorias de contenido (por ejemplo, “al ensefiar matematicas en
quinto grado se correlacionan las siguientes conductas del profesor con los
resultados; al ensefiar lectura en quinto grado...”). Pero nadie centr6 la aten-
cion en el contenido en si de la materia. Nadie se preguntd cémo el conoci-
miento que el profesor tiene de la materia se transforma en un contenido de
la instruccién. Tampoco se preguntaron si una detérminada manera de plan-
tear ese contenido guardaba o no relacién cor lo que aprendian o interpre-
taban erradamente los alumnos (aunqué esta pregunta habia liegado a ser el
eje principal de los estudios cognitivos del aprendizaje). - - ..

Mis colegas y yo nos referimos a esta falta de atencién a la materia
en los diversos paradigmas de investigacion para el estugio de la ensefianza
como al problema del “paradigma ausente”. Las consecuengias de la ausen-
cia de este paradigma son graves, tanto en términos de politicas como para
la investigacion.

Los encargados de formular las politicas encuentran en la literatura
sobre métodos de ensefianza numerosas referencias a la instruccidn directa,
al tiempo que se destina a la tarea, al tiempo de espera, a la organizacion de
turnos, a las preguntas de orden simple, etc. Pero como las referencias a la
materia son escasas o nulas, los estindares o instrucciones resultantes no
contienen mencidn alguna a los aspectos del contenido de la ensefianza.
Asimismo, incluso los investigadores han olvidado la importancia del con-
tenido. Los programas de investigacién que surgieron como respuesta al
predominio de trabajos centrados en el “proceso y producto” aceptaron su
definicion del problema y continuaron tratando la ensefianza en forma mas o
menos genérica, 0 al menos como si el contenido de la instruccidn tuviera
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poca importancia. Incluso quienes estudiaban los proc':t,:sos colgmtwuolsdii:
los profesores, algo que decididamente no guardz} re_la_lf:}on cc;n ;)s :sma "
de proceso y producto, s¢ ocuparon de la planificacién o ae la .(:) 1
decisiones interactivas de los profesores, pr'est.ando escasa atem.:\on ;I ,a
forma en que €stos organizaban sus conommxe’ntos del contenido. Mas
adelante me referiré mas detalladamente al paradigma ausente y a su estu-

dio. Por ahora volvamos a lo que nos preguntamos al comienzo.

Contenido y pedagogia en la historia académica,

(A qué se debe esta diferenciacion tan marce.lda entre contenido Yy
procéso pedagdgico? ;Siempre habra existido este abismo entre ambos, s;a
dentro del espiritu de los afios 1870, en que norma;n?ente §e pasaba por alto
la pedagogia, o de los afios 1980, en que el contenido ?nllé porlsu a:sen-
cia? ;Siempre se habrd afirmado que uno Fabe el contenido pero la p,c ago-
gia es secundaria y poco importante, 0 biep que uno sabe pedagogia pero
no es responsable del contenido? . o

Para dilucidar el origen de esta distincién entre conocxmne'nto dc'el
contenido y método pedagogico les propongo remont'arnos au'n mfas am;s
que-esos exdmenes para profesores de 1875 y examinar la histonia de la

jversidad como institucién. ,
““.“erséd:iu obra Ramus, Method and the Decay of Dialogue, 'el p?dre
Walter Ong (1958) hace una resefia de la enseffanza en .la umversxda’d
medieval, en un capitulo que lleva el atractivo titulo de .“E_l gigante pcd'agOo
gico”. Describe el mundo de la ensefianza y dgl dprendizaje en'esas univer-
sidades, donde en vez de separarse el dontemmdo 'y la pedagogxah (lo que se
sabe de como ensefiarlo), no se hacia distixicion alguna. Contenido y peda-
gogia formaban parte de un cuerpo inseparable de s'aber y entender. o

Hasta la fecha, el nombre que damos 2 los titulos o gr?dos acadex‘rfl-
cos universitarios y el ritual que rodea su otorgamiento reflejan ia relacién
fundamental entre saber y ensefiar. Por ejemplo, los titulos o"grados d:
mayor jerarquia que otorga una universidad son. los de “maestro' (r.naster")
y “doctor”, que tradicionalmente eran intercambiables. z.km.bos términos sig-
nifican lo mismo: “profesor”. “Doctor” o “dottore” significa profesory su
raiz es la misma de “doctrina”, o de ensefiar (docencia). Maestrol (master),
como en maestro de escuela, también significa el que ensefia. Asi, el grado
universitario mas alto permitia llamar profesor al que lo recibiera.

* N. del T.. O “magister”. Titulaci
curso de posgrado.

6n o grado académico correspondiente a un
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La forma en que Ong (1958) se refiere al tema es bastante ilustrativa:

En principic, ias universidades eran escuelas normales* y no ins-
tituciones de educacién general. Esto se aplicaba a todas las faculta-
des —letras, medicina, derecho Y teclogia—, en especial en Paris y
en las universidades que seguian el modelo de Paris {y no de Boloia),
como las de Oxford y Cambridge v, posteriormente, las wnjversida-
des alemanas. En pocas palabras, estas universidades eran gremios
medievales, o se componian de cuatro gremios o facultades de profe-

. Sores con sus respectivos alumnos. E} grado de maestria (master) o
de doctor (ambos términos eran equivaientes, y variaban entre una
universidad y otra o de facultad en facultad) representaba el ingreso
oficial al gremio, tal como el de licenciado, que lo precedia, represen-
1aba el ingreso a la corporacion de aprendices de profesores.

{...) Oficialmente, los licenciados en humanidades (bachelors of
arts) eran aprendices de profesor de la facultad de letras, los licen-
ciados en teologia (bachelors of thealogy) eran aprendices de profe-
sores de teologia que estaban obligados a cumplir un largo periodo
de ensefianza “préctica”™, y los licenciados en camiceria (bachelor
butchers) eran aprendices de camicero, porque todas estas personas
pertenecian al gremio de su oficio.

() Un médico a quien upa facultad universitaria autoriza para
practicar Ja medicina se llama “doctor” en medicina, como si fuera 2
ensefiar medicina, tal como en algunos paises la persona que ha
recibido formacién para ejercer el derecho también es llamado
“maestro” o su equivalente. Ademais, la ceremonia de graduacidn
continia siendo una “inauguracién” o inceptio; en teoria, e] comienzo
de una carrera comio profesor, (Pp. 153-154.)

Esta inceptio a que se refiere Ong era la ceremonia del examen doc-
toral, la ltima etapa de formacién en la que el candidato demostraba que
tenia las aptitudes necesarias para obtener e} grado universitario de mayor
Jerarquia. La estructura basica del €Xamen se mantiene hasta el dia de hoy
en el examen final que se rinde oralmente para obtener el doctorado. El
examen tiene por objeto demostrar que el candidato posee el més alto nivel
de competencia en la materia respecto de la cual se le otorga el doctorado.
¢Como se demostraba en Ia €poca medieval que el candidato tenia los cono-
cimientos necesarios? Demostrando que era capaz de ensefiar esa materia
{Ong, 1958):

Al llegar a la catedral, el licenciado pronunciaba un discurso y
daba lectura a una tesis sobre alglin aspecto de} derecho, la que
defendia ante oponentes seleccionados entre los estudiantes. De esta
manera los candidatos asumian por primera vez el papel de doctores
en un debate universitario. (Pp. 227-228.)

—_—————
** N. del T.: Instituciones para formar maestros.
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Constdérese la actual estructura del examen oral. Pﬁmt?ro, el candida-
to realiza una breve exposicion oral de su tesis. A contin.uamén defiende la
tesis en un dialogo con los examipadores. Esto se asemeja a los dos mc.)o.los
de ensefianza: disertacion y discusién. El examen oral es l.a prueba defm.xtwa
de que tiene competencia en la materia. Evah’xzf la ca;.:'amdad. del .‘:ﬂdldato
para ensefiarla empleando el doble método de disertacion y discusién!t.

Por lo tanto, las universidades se parecian mucho a las escuelas
normales: eran instituciones que preparaban a los profesionales d? fnayor
prestigio, a la mas alta jerarquia académica, al d-ocente. Est‘:a .tradlcxér} de
considerar a la ensefianza como demostracién maxima de erudicién proviene
de los escritos de una autoridad de mucho mayor peso que Georgc BerTxm:d
Shaw respecto a la naturaleza del saber. En efecto, en su Meta'jis'tca, 'Ansto-
teles, cuyas obras fueron el nicleo de los programas de éstudm mec.hevales,
formulé las siguientes observaciones (citado en Wheelwright, 1951):

nsideramos que los maestros artesanos son superiores no sélo
porgz?e manejan laqtcoria y conocen las razones para actl.mr como lo
bacen. A grandes rasgos, lo que distingue al gue sabe del ignorante Ts
la capacidad de enseilar, y por ello sostenemos que es el atte.y.no a
experiencia lo que constituye el verdadero conocimiento .(cpxstcmlc),
es decir, que los artistas pueden ensefiar y otros (p.or ejcmp}o, los
que no han aprendido un arte mediante el estudio sino que simple-
mente han adquirido empiricamente una destreza) no pueden hacer-

lo. (P. 69.)

Asi pues, el puntc; de vista de Aristoteles sobre la relacion entre
saber y ensefiar es muy diferente del de Shaw o de los criterios que aplican

algunos de nuestros estados para habilitar y acreditar' ’a los profesores'. .
Para que mis lectores no lleguen a la r:onclusxor‘x de que Ia' universi-
dad medieval era una utopia pedagdgica, a cuyas précncafs' bastaria recun.xr
para corregir los desequilibrios de que adolecen las. politicas de docencia
contemnporaneas, me permito ofrecerles un par de ejemplos contrapuestos.

! En los circulos educacionales se da una sugestiva imprecision en torno al uso (liz:
término mefodologia. Este puede referirse tanto a lo.s métodos pedago'glcos Zomo :mer
métodos de investigacion. Actualmente, un especialista en metc;d(l)logw p:eme“ cs;g 4

todologia er

i hasta Descartes el concepto de me A
que domina ambos. Pero ) . \cepto )2 ors icho s

itari 2 estigacion no contemp p
unitario. Por lo general, los métodos de inv tig no 1
procedimientos empiricos acompaiiados del anﬂlxsx§ estadistico pertinente. La lvcfda:r‘zs
que ¢l meollo de! método utilizado por los estud\os.o's era mucho més re:;: ucion m:c.
Reflexionaban sobre el problema y preparaban un am'lhsxs faohgl:cnte Y logico s}x es -
tura. Este analisis servia no sélo para estructurar la investigacion, sino que aficmas ez
cstn'xctum de la pedagopia. Las exposiciones y argumentaciones de Jos estudiosos refleja-
ban la aplicacion del mismo método.
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+En su tratado clasico sobre la universidad medieval, The Universities of

Europe in the Middle Ages, Rashdall (1895/1 936) relata como se manejaba el
tema de la responsabilidad.

La puntualidad se hacia cumplir con extremo rigor. El profesor
debia comenzar su clase cuando las campanas de San Pedro comen-
zaban ailamar a misa, so pena de tener que pagar una multa de 20
sueldos* cada vez que se atrasaba, pero si queria podia empezar m4s
tex.nprano; al mismo tiempo, se Je prohibia prolongar Ia clase un
mln'uto después de que empezaba a sonar Ja campana llamando a
tercia. Para asegurar que se cumpliera Ja regja se adoptd una medida
incluso mas- eficaz que muitar aj doctor: los alumnos tenian que
abandonar la sala tan pronto empezaba a tocar Iz campana so Zna
de tener que pagar una multa de 10 sueldos. ?

In'cl.uso al dictar su catedra el doctor debia someterse a normas
tan rigidas como las que debe bump]ir un soldado cuando desfila o
un lez.:tf)r en una biblioteca pitblica francesa. Debia pagar una multa
si omma_ un capitulo o decreto, se Je prohibia postergar 1a aclaracién
de una d‘xﬁcultad hasta el término de Ia clase, para evitar que utilizara
ese annlegio para soslayarla. Tanto en la época medieval como en
los f:cmpos modemos, los catedriticos generalmente destinaban de-

adoptd una medida que se extendid a todas las facultades de derecho
del sur de Europa. Los textos legales se dividieron en partes ilama-
das puncta, y el catedritico tenia que haber alcanzado cada punctum
en una fecha determinada, A] comenzar e} afio académico debia de-
positar la suma de 10 libras de Bolofia con up banquero (conocido

(‘aba Cierta sm)ﬂa de su depés“o por Oldeﬂ de estos f“n(:loﬂal 108 (...)

Por lo tanto, Ia universidad medieval distaba mucho de Ser un paraj-
SO para s'us profesores, especialmente en Boloiia, donde 1a universidad era
un gremu:)' de estudiantes que contrataba los servicios de profesores (en
compara.a.on con el'modelo parisino, en que un gremio de profesores vendia
Sus servicios a los estudiantes), Ademis, adolecia de up grave defecto
€ra que sélo admitia a hombres y muchachos. Es posible que, mas uy
muc.hos otros, este defecto explicara la razén por la cual la u;ivets'g :
medieval no estuvo a la altura de las expectativas. -

—_—
* . . M H
N. del T.: Sueldo: moneda antigua igual a la vigésima parte de una libra.
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El paradigma ausente

Como hemos visto, el hecho de distinguir marcadamente entre el
conocimiento y la pedagogia no es una tradicién centenaria, sino mds bien
una castumbre reciente. Ademds, ni siquiera en tiempos de Shaw se acos-
tumbraba identificar la capacidad de ensefiar con la pedagogia tnicamente.
Hace un siglo, la caracteristica que definia la idoneidad pedagégica era el
conocimiento del contenido.

Pero ahora el péndulo se ha desplazado al extremo opuesto, tanto en
el 4mbito de la investigacién como en la formulacién de politicas. El paradig-
ma ausente se refiere al punto débil en lo que respecta al contenido que
actualmente caracteriza a la mayoria de los estudios sobre la ensefianza vy,
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 ensefianza revela clara-
mente que no se han formulado las principales interrogantes. Los estudios
hacen hincapié en la forma en que los profesores manejan la conducta de
sus alumnos, organizan las actividades, distribuyen el tiempo y establecen
los turnos, 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.

Lo que echamos 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 formacién de los profesores,
surgen una serie de interrogantes. ;De dénde provienen las explicaciones
que ofrecen los profesores? ;Como deciden los profesores qué ensefiar,
cémo ilustrarlo, cémo interrogar a los alumnos al respecto y cémo manejar
los errores de comprensién? Durante los tltimos afios, la sicologia cogniti-

. va del aprendizaje se ha centrado casi exclusivamente en este tipo de pre-

guntas, pero Unicamente desde el punto de vista del estudiante. Por lo
general, los estudios sobre la ensefianza han pasado por alto estas cuestio-
nes cuando se trata de los profesores. Mis colegas y yo estamos tratando
de corregir este desequilibrio en nuestro programa de investigacién “Au-
mento del saber en la ensefianza”, \

(Cudles son las fuentes del conocimiento de los profesores? fQué
sabe un profesor y como llegé a saberlo? ;Cémo se adquieren nuevos co-
nocimientos, se recuperan los antiguos y se combinan ambos para construir
una nueva base del saber?

Asumimos que la mayoria de los profesores tienen alguna competen-
cia respecto al contenido que ensefian. (Puede ser que este supuesto sea
infundado, y en nuestro estudio también abordamos seriamente las conse-
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cuencias de los distintos grados de competencia o falta de competencia en
la materia que se va a ensefiar). Por lo 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. ;Cémo transforma un buen estudiante
universitario sus conocimientos especializados en una materia de modo que
los estudiantes secundarios puedan comprenderla? Cuando este profesor
novato enfrenta secciones defectuosas o enredadas de los textos de estudio,
o tiene que habérselas con alumnos confundidos, ;de qué manera utiliza su
conocimiento del contenido para ofrecer explicaciones, representaciones o
aclaraciones nuevas? ;En qué basa las analogias, metaforas, ejemplos, de-
mostraciones y reformulaciones? ;Como aprovecha el profesor novato (o
incluso el veterano experimentado) su conocimiento especializado de 1a ma-
teria en el proceso de ensefianza? ;Cual es el precio que se paga, en térmi-
nos pedagogicos, cuando la competencia del profesor en la materia se ve
afectada por deficiencias en su formacion previa o por su.falta de aptitudes?

Nuestro trabajo no pretende menoscabar la importancia del conoci-
miento pedagdgico y de las destrezas en el desamrollo profesional del do-
cente y en el mejoramiento de la efectividad de la ensefianza. Desde el
punto de vista pedagégico, lo més probable es que el mero conocimiento de
los contenidos sea tan inttil como tener destrezas sin contenidos. Sin em-
bargo, para combinar adecuadamente ambos aspectos de la competencia de
un profesor es preciso que prestemos tanta atencion al tema del contenido
en la ensefianza como la que se ha destinado en el \ltimo tiempo a los
elementos del proceso de ensefianza.

En nuestra investigacién centramos la atencién en la formacion de
los profesores secundarios de inglés, biologia, matematicas y ciencias so-
ciales. Como todos los que participan en ella se encuentran en California, ya
tienen el titulo de licenciados en la materia que van a ensefiar o aprobaron
un exarpen que les permitié eximirse de €l. Destinamos al menos un afio, y a-
menudo dos, a estudiar el desempefio de cada profesor novato. Empezamos
con el afio en que cursan pedagogia (a la fecha de redactar este trabajo ya
han completado tres cuartas partes de su preparacion) y, cuando sea posi-
ble, los acompafiaremos en su primer afio de ejercicio de la profesion.

Nuestro objetivo inicial ha sido seguir su trayectoria intelectual, esto
es, el conjunto de conocimientos, concepciones y orientaciones que son la
fuente de su comprensién de la materia que ensefian. Esta forma de aquila-
tar sus conocimientos del contenido es bastante distinta de los métodos
que generalmente se han utilizado en las investigaciones para medir el co-
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nocimiento que tienen los profesores del contenido,.est.o es, tomarles un
examen de materia y utilizar el puntaje obtenido como mdxcado.r' de su sab'er..
Los seguimos de cerca durante es}e afio de su formacién pedagogi-
ca, entrevistandolos periddicamente, pidiéndoles que lean y comenten ma-
terial relacionado con las materias que enseﬁan,'y ob.s'ervando las clase.s
que imparten después de discutir con ellos la ;‘)lamﬁcacn'on'. También reuni-
mos informaci6n sobre el programa de estudios pfzdagogxcos en el que lse
estin formando y sobre el impacto de sus experit.:nclas foxjr'nalcs e m'forma es
en su manera de ensefiar. La mayor parte dela mform'acxon requen.da surge
espontineamente durante las frecuentes conversaciones sostenidas con
urso del afio.
oles enl-;z:yu:lsac s;srie de situaciones estratégicas y acontecimientos cla;/e
que son especialmente ilustrativos para entender .cémo se va acrecedr;at’ap 0
¢l conocimiento en la ensefianza. A menudo un joven profesor ten i que
ensefiar temas que no conoce. Por ejemplo, en un curso general de. cclu;ncx::
el profesor especializado en biolog.ia* tendrad que a’bordar una urlx:z:rs eqen
trate de palancas y méquinas sencillas. El que opto por esPcclaco e on
inglés debera ensefiar acerca de una no’v'ela u obra de tea:o nob :(\: cidos
para él. El especializado en ciencia polmc-a que sabe rf)uc o. sol reH e
américa tendrd que ensefiar sobre la India o el ‘Med.xo Onente.d as _
profesor de mateméticas enfrentaréd este tipo de situaciones c.uando ;n;ene
la introduccién al lgebra o a la geometria, temas que no ha wﬁo fcs € que
estaba en la secundaria 0 incluso antes. ;Coémo se prepara el profesor E)ax:
ensefiar una materia que nunca aprendié? ;Como se aprende para e'nsenar.
Otra situacioén estratégica se produce cuando el profesor nem? que
aborciar partes de los libros de texto que lfe resultan dudosas, que co?u::.i:
errores en eFplanteamiento del tema, son xr%complctas u ofrecen efxp ic esltas
pes y ejemplos inadecuados. (Cémo percibe y. enfrenta el pro e:sorn e
deficiencias del material del programa de estudios (que al parecer soO

. esores su comprension de un texto
_ cuentes)? (Como transforman los profes p

determinado en una explicacion que sus alumnos puedan entender? . .

No somos los unicos interesados en el tema. Entre los ?gesgt-
gadores que han estudiado estas interrogantes se destacan Gatj.a Le.xd :dé
del Learning Research and Development C_enter de h% Umver;l a e
Pittsburgh, y Charles Anderson y Edward Smith, del Institute for Resear
and Teaching del estado de Michigan.

* N. del T.: En inglés, biology major. Se trata de una mencién en un arca ?1:
estudios (biologia en este caso) que toma alrededor de tres semestres del programa

pregrado (de ocho semestres de duracién) conducente al grado de bachelor ep una institu-
cién de educacién superior.
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. Una perspectiva sobre el saber de los profesores

Cuando comenzamos a adentramos en las complejidades del saber
docente y de la transmicién del conocimiento del contenido, de inmediato
qued6 de manifiesto que era preciso contar con un marco tedrico mas cohe-
rente. ;Cudles son los dmbitos y las categorias del conocimiento del conte-
nido con que operan los profesores? Por ejemplo, ;cémo se relaciona el
cor'locimiento del contenido con el conocimiento general de pedagogia? ;De
que.m.anera se representan los profesores los ambitos ¥ categorias del co-
nocimiento? ;Cémo se podria incrementar la adquisicién y desarrollo de ese
tipo de saber? Como a mi juicio éstas se cuentan entre las preguntas centra-
les que hay que considerar en una indagacién acuciosa de la formacién
docente, a continuacién me referiré 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 &1,

z,Cémo_ podriamos concebir el desarrollo del saber docente, con es-
pecial énfasis en el contenido? Propongo diferenciar tres categorias del
conocimiento del contenido: a) conocimiento del contenido de la materia;
b) conocimiento pedagégico del contenido, Y ¢) conocimiento de los pro-
gramas de estudio.

El conocimiento del contenido

. El conocimiento del contenido se relaciona con el volumen de cono-
cu.nientos que posee un profesor y la forma en que los organiza. El conoci-
miento del contenido puede representarse en diversas formas: mediante la
m.)'(onomia cognitiva glc Bloom, los tipos de aprendizaje de Gagné, la distin-
cion entre la estructura sustantiva y la estructura sintictica del conocimien-
to, de Schwab, y las ideas de Peters, que se asemejan a las de Schwab.

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

Para Schwab, una materia incluye estructuras sustantivas y sintdcti-
ca.s. Las primeras son las diversas formas de organizar los conceptos y
prm.cipios bésicos de una disciplina, de manera de incorporar los hechos
pertinentes. Por su parte, la estructura sintctica de una disciplina es el
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conjunto de maneras de establecer la verdad o falsedad, la validez o falta de
ella, Cuando hay opinicnes contrapuestas respecto a un fenémeno determi-
nado, la sintaxis de una disciplina proporciona las reglas para establecer
cudl de ellas pareciera tener mayor asidero. La sintaxis es como la gramatica,
es el conjunto de reglas que sirven para determinar qué puede decirse legiti-
mamente respecto de una disciplina y qué constituye una “infraccién” de
las reglas.

Los profesores no sélo deben ser capaces de dar a conocer a sus
alumnos cuiles son las verdades aceptadas de una disciplina. Ademds,
deben poder explicar Ia justificacion de un enunciado determinado, por qué
vale la pena conocerlo y cudl es su relacién con otros enunciados, tanto al
interior como fuera de la disciplina, a la vez que en la teoria y en la practica.

Asi, el profesor de biologia debe entender que hay diversas maneras
de organizar la disciplina. Segin la orientacién del texto de ciencias escogi-
do, Ia biologia puede plantearse: a) como la ciencia de las moléculas, a partir
de las cuales se va agregando el resto de la materia, que explica los fenéme-
nos vivientes en funcién 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;’is‘f)equeﬁas, que explica las actividades de las unidades individuales en
funcién de los sistemas mas amplios de los cuales forman parte, o c) como
una ciencia que estudia los organismos biologicos mas comunes de cada
unidad analitica, a partir de cuyas estructuras, funciones e interacciones
conocidas se elabora una teoria de adaptacién. Un profesor de biologia
competente sabré reconocer éstas y otras formas de organizacidn, asi como
las razones pedagdgicas para elegir una de ellas en ciertas circunstancias y
otra en circunstancias diferentes.

Este mismo profesor también comprendera la sintaxis de la biologia.
Si. hay formas contrapuestas de explicar un mismo fenémeno biolégico,
{€omo se ha resuelto el problema? ;Cémo se podrian resolver actualmente
pfbblemas parecidos? ,

Esperamos que el profesor conozca el contenido de la materia al
m_i:nos igual de bi¢n que su colega que simplemente se ha especializado en
ella. El profesor no sélo tiene que entender que algo es asi, sino tamkz_i_én
por qué es asi, cudles son las razones que justifican el enunciado, en qué
circunstancias podria debilitarse nuestra conviccién al respecto, € incluso
llégar a rechazarse. Ademds, esperamos que el profesor comprenda las razo-
nes por las cuales un tema determinado es fundamental dentro de una disci-
plina, mientras que otros son mas bien secundarios. Esto es importante para
las subsiguientes apreciaciones pedagégicas respecto al énfasis relativo
que debe ddrseles a los programas de estudio.
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El conocimiento pedagdgico del contenido

Otro tipo de conocimiento del contenido es el conocimiento pedagé-
gico de éste, que va mas all4 del conocimiento de la materia propiamente tal
y abarca el conocimiento de Ia materia para ensenarla. Sigo refiriéndome aj
conocimiento del contenido, pero de esa forma especial de conocimiento de
¢l que encarna los aspectos del contenido mads relacionados con su posibili-
dad de ser ensefiado?.

Dentro de la categoria del conocimiento pedagbgico del contenido, y
respecto de los temas de una asignatura que se imparten mas cominmente,
incluyo las formas mas utiles de exponer las ideas, las mejores analogias,
descripciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones; en breve, las for-
mas de presentar y.exponer un tema para que otros lo entiendan. Como no
existen formas tnicas de exponer que sean mejores, el profesor debe mane-
jar un verdadero arsenal de formas alternativas, algunas de ellas basadas en
la investigacién y otras en la experiencia practica.

El conocimiento pedagdgico del contenido también incluye com-
prender qué facilita o dificulta el aprendizaje de ciertos temas: los conceptos
Y prejuicios que aportan los estudiantes de distintas edades y ambientes al
aprendizaje de los temas y lecciones que se imparten con mas frecuencia, Si
€s0s prejuicios son conceptos errados ——Y a menudo lo son—, los profeso-
res tienen que conocer las estrategias més propicias para reorganizar el
aprendizaje de sus alumnos, porque es improbable que éstos se presenten
ante ellos como “tabla rasa”,

Es en este aspecto donde coinciden mds estrechamente los estudios
de ensefianza y aprendizaje. El 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 investigacién sobre procesos cognitivos.
Estamos reuniendo un conjunto creciente de conocimientos sobre las con-
cepciones erradas de los estudiantes y sobre las condiciones de instruccién
adecuadas para superarlas y transformarlas. Este conocimiento basado en fa
investigacion, que es un elemento importante de la comprensién pedagdgi-
ca de las asignaturas, deberia formar parte del meollo de nuestra definicién
del conocimiento pedagégico necesario. '

% Existe ademds el conocimiento pedagogico de la ensefianza, distinto de aquel de
la materia, que también es muy importante, pero que no constituye el tema del presente
trabajo. Se trate, entre otras cosas, del conocimiento de Jos principios genéricos de la
organizacién y manejo de las aulas, en el cual se han centrado con toda razén los estudios
mis recientes sobre la cnsefanza. No pretendo menoscabar su importancia, sino simple-
mente poner adecuado énfasis en aspectos hasta ahora ignorados del conocimiento del
contenido.
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El conocimiento de los programas de estudio

Si en la formacion de profesores hemos pecado por no impartir cono-
cimientos pedagdgicos, somos ain mas culpables respecto de la tercera
categoria del conocimiento de los contenidos, que es el conocimiento de
los programas de estudio. Estos ultimos comprenden toda la gama de pro-
gramas disefiados para ensefiar materias y temas especificos en un nivel
determinado, los distintos materiales didacticos disponibles para esos pro-
gramas y el conjunto de caracteristicas que sugieren o no la conveniencia
de utilizar un determinado programa de estudio o material didactico en algu-
nas circunstancias. .

El programa de estudios y sus materiales conexos constituyen la
materia médica de la pedagogia, la farmacopea de la cual el profesor extrae
los instrumentos de enseiianza que presentan o ilustran un contenido deter-
minado, y con los cuales corrigen o evalian el rendimiento de los estudian-
tes. Confiamos en que el médico experimentado conoce toda la gama de
tratamientos disponibles para luchar contra una enfermedad determinada,
asi como todas las alternativas para enfrentar distintas situaciones de sensi-
bilidad, costo, relacién con otras intervenciones, conveniencia, seguridad o
comodidad. Del mismo modo, deberiamos esperar que el profesor experimen-
tado conozca las alternativas curriculares que pueden utilizarse.

(Cuantas personas que preparamos para ensefiar biologia, por ejem-
plo, conocen bien los materiales para hacerlo, los textos, los programas
informaticos, los planes, el material audiovisual, las peliculas sobre un tema
especifico, los experimentos de laboratorio o “las invitaciones a investigar”
a que pueden recurrir? ;Confiariamos en un médico que conociera sélo una
de las formas de tratar las diversas categorias de las enfermedades infec-
ciosas?

Ademas de conocer los materiales de estudio disponibles para ense-
fiar una materia o tema en un curso determinado, el conocimiento de los
programas de estudio tiene dos aspectos adicionales. Cabria esperar que un
docente profesional estuviera familiarizado con los programas de estudio de
otras asignaturas que simultdneamente estan estudiando sus alumnos.

"Este conocimiento de los programas de estudio paralelos, que respl-
ta particularmente adecuado en el caso de los profesores de los tiltimos ®os
cursos de ensefianza media, permite que el profesor relacione el contenido
de un curso o leccion con temas o problemas que se estin estudiando al
mismo tiempo en otras asignaturas. El 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 los afios anteriores y que se
ensefiaran en los afios venideros en la misma asignatura, asi como del mate-
rial pertinente.
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* Los exdmenes del contenido

{Qué podria significar para la evaluacién de la competencia profe-
sional de los profesores la expectativa de que dominen estas variedades de}
conocimiento del contenido? Si esta concepcion del saber docente sirviera
de base para examinar el conocimiento 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 as estructuras de la misma, asi como el
conocimiento pedagédgico asociado con la materia Y con temas especificos
de ella, y el conocimiento de los programas de estudio de la asignatura. De

esta manera tendriamos un tipo de examen adecuado para evaluar las capa--

cidades de un profesional. No serfa simplemente un examen sobre la materia
de la asignatura. Por ejemplo, incluiria preguntas sobre los errores mis
usuales cometidos por los preadolescentes respecto a la fotosintesis y so-
bre las estrategias mas adecuadas para superar estas dificultades. Como tal,
el examen permitiria distinguir entre un estudiante cuya drea de especializa-
cién o mencién fuera la biologia y un profesor de biologia, y, desde el puato
de vista de su importancia pedagogica, seria mucho mas dificil que cual-
quiera de los examenes que deben aprobar actualmente los profesores?.

Formas del conocimiento

El anilisis conceptual de] saber para la ensefianza deberia necesaria-
mente basarse en una estructura adecuada que permitiera clasificar los 4m-
bitos y categorias del conocimiento docente, por un lado, y las formas de
representar ese conocimiento, por el otro. Me gustaria proponerles tres ti-

pos de conocimiento docente: e] conocimiento propositivo (0 enunciativgl,._.

elﬁcq@g@ljgy.t_o casuistico y el conocimiento estratégico,
Recuerden que se trata de “formas” en que puede organizarse cada
uno de los campos generales o categorias especiales del conocimiento an-

tes examinadas: contenido, pedagogia y programas de estudio. (Indudabie-

3 /.\unquf: en este trabajo examino exclusivamente aﬁpcctos del conocimiento de
lo§ contenidos (incluyendo el conocimiento pedagogico de los contenidos y el conoci-
ml;nto de los planes de estudio), un examen profesional administrado por una junta
calificadora deberia incluir otros aspectos igualmente importantes. Estos pcrmitirianjeva—
luar, entre otras cosas, los conocimientos de pedagogia general, los conocimientos acerca
de {os §lgmnos. Yy sus antecedentes, los principios relativos a la organizacién, las finanzas y
la adnp'mstramén escolares, y los fundamentos histéricos, sociales Y cuiturales de Ia
educacion. Los exdmenes también deberian entregar informacion sobre el desempefio del
profesor y otras aptitudes que probablemente no podrian apreciarse adecuadamente utili-
zando los instmr_ncntos convencionales de un examen por escrito. Sin embargo, el estudio
df: las caracteristicas que deberia tener una junta calificadora de profesores y la'conveuicn-
cia de establecerla son materia de otro trabajo.
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mente, también hay otros campos del conocimiento importantes, como las
diferencias entre los estudiantes, los métodos generales de organizacién y
gestion de la sala de clases, la historia y la filosofia de la educacidn, y las
finanzas y la administracién de la escuela, por nombrar algunos. Cada uno
de ellos se subdivide en categorias y podrén expresarse en las formas de
conocimiento que se examinaran a continuacion.)

Gran parte de lo que se ensefia a los profesores adopta la forma de
enunciados (o proposiciones). Cuando se revisan fos estudios de ensefian-
za y aprendizaje y se exploran sus repercusiones en la practica, lo que
hacemos generalmente (y con razdn) es examinar enunciados. Cuando
examinamos el saber prictico acumulado, el saber adquirido gracias a la
experiencia de ensefiar, generalmente también encontramos este tipo de co-
nocimiento almacenado en forma de proposiciones.

Los principios de la ensefianza activa, de comprensién de lectura 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 grupos de lectura, también se plan-
tean ‘como conjuntos de enunciados. En realidad, aunque a menudo formu-
Iaxfn‘os un enunciado a la vez, reconocemos que se comprenden mejor si se
organizan en forma coherente, dentro de un marco conceptual o tedrico
generativo o regenerativo. De lo contrario, es muy dificil recordarlos o recu-
perarlos. (Los estudios experimentales sobre ensefianza efectiva han come-
tido el error de proponer, en base a los resultados de la investigacion, que '.
los profesores pongan en practica largas listas de conductas, no siempre
respaldandolas con razones o 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 ensefianza: la investigacion empirica o filoséfica
organizada, la experiencia practica y el razonamiento moral o ético. Me refe-
riré a estos tres tipos de enunciados como principios, mdximas y normas.

Los principios generalmente provienen de la investigacién empirica.
Uno de mis preferidos es “En primero bésico se obtienen mejores rendimien-
tos en lectura mediante turnos ordenados que mediante turnos al az‘z;r“
(Anderson, Evertson y Brophy, 1979). Los estudios sobre ensefianza efecti-
va y escuelas efectivas ofrecen numerosos ejemplos de principios que son
vi*iles para la docencia.

* N. del T.. Expresién con que antiguamente se recomendaba al profesor

principiante ser fire y a la vez ccudnime con sus alumnos, estableciendo desde un
inicio lo que €} espera de ellos y ciales son sus limites.



216 ESTUDIOS PUBLICOS .

El origen del “método casuistico” en la ensefianza del derecho en

El segundo tipo de enunciado no realiza afirmaciones tedricas, sino - :
sino £ . ' :
’ este pais, que por cierto es el sistema mas conocido de uso de casos en la

practicas. En todos los campos de la prictica hay ideas que nunca ban sido
confirmadas por la investigacion y que, en principio, serian dificiles de de- -
mostrar. Sin embargo, estas maximas representan el saber acumulado de la
experiencia y en muchos casos son una fuente tan importante de orienta-
cién practica como las teorias o los principios empiricos. Una méxima de
esta naturaleza seria “No sonrias hasta la Navidad” o “Para evitar un chirri-
do al escribir en e] pizarrdn, divide el trozo de tiza larga en dos partes antes
de usarlo por primera vez”.

El tercer tipo de enunciado es un reﬂéjo de las normas, valores y
compromisos ideolégicos o filoséficos con la justicia, Ia imparcialidad, la
equidad y otros, que deseamos que incorporen y utilicen los profesores y
quienes estdn aprendiendo a ensefiar. No son tedricos nj précticos, sino
normativos. Son el meollo mismo de lo que queremos significar cuando
hablamos de conocimiento docente. Se trata de enunciados que orientan la
labor del profesor, no porque sean verdaderos en términos cientificos o
porque den resultados en términos précticos, sino porque son moral y ética-
mente correctos. Las recomendaciones de dar a todos los estudiantes igua-
les oportunidades de participar, o de no avergonzar a un nifio frente a sus
pares, son ejemplos de conocimientos normativos,

La representacién del conocimiento en forma de enunciados tiene a
la vez claras ventajas Yy un importante inconveniente. Los enunciados
adoptan una forma extraordinariamente sintética y contienen y simplifi-
can muchas complejidades. Pero presentan un doble inconveniente. Prime-
10, son muy dificiles de recordar, especialmente cuando se agrupan en lar-
gas listas. Por esta razén se hace indispensable contar con un marco tebrico
que sirva de andamiaje intelectual. Segundo, son sintéticos precisamente
porque se sacan de contexto, se reducen a sus aspectos esenciales y no i’
contienen detalles, emociones ni ambiente. Sin embargo, para recordarlos y ]
luego utilizarlos acertadamente, es probable que precisamente se necesite g
conocer sus detalles y su contexto. 1 :‘:f:

decano de Ja Escuela de Derecho de Harvard, fue quien promovio el método
 casuistico en la ensefianza del derecho. Su justificacién para emplearlo no
radicaba en su valor como una manera de enseiiar métodos o enfoques para
~ gbordar la practica. A su juicio, si la prictica fuera la base del derecho, c?ste
" método no tendria cabida en la universidad. Abog6 en cambio por la aphcz'x—
. “cion del método casuistico en la ensefianza del derecho debido a su eficacia
para ensefiar el derecho como ciencia, para ensefiar feoria del derecho me-
diante casos.

Debidamente entendido/un caso no es un simple informe aciirfxiéi _
| un suceso 0 incidente, Llamarlg €aso es realizma._rnt_{na_gﬁ_n‘nggén _te_‘_('zrgc_:_g:_hsosf )
. tener que se trata del “caso de dg_&i'p'a@ér que se trata de un ejemplo de
. una clase de fenémeno mas amplio. Una erupcion en el rostro 10 €5 un caso
: ’;i;';fgm;; ¢l observador haya aducido que tif:ne con?f:nm'ento tedri-
co de que se trata de una enfermedad. Un caso de instruccién d‘u'ecta'o. de
preguntas de orden superior es, de manera smxla‘r, una afirmacidn tedrica.
Por lo tanto, no es que pretenda reducir la formacion de: los. profcsor§ a los
aspectos maés practicos y-concretos de la profesion; mas bien, para ilustrar
tanto los aspéctos précticos como los tedricos propongo desarrollar .una
literatura casuistica cuya organizacién y cuyo uso seran profunda y delibe-

radamente tedricos. '
[ El conocimiento casuistico consiste en conocer sucesos especificos,

\bien documentados y descritos en forma detallada, Mientras que .los casos
son en si resefias de acontecimientos o de una serie de acontecmucntggl‘ lo
que los convierte en casos es el saber ;E\_lg'[e;p{gs?ntap:; L.os €asos pllxed‘en
m;:iés de situaciones concretas ocurridas en la pr.actxca —descnpcm—
nes detalladas de cémo se produjo un suceso educatwc.)——, que m'clu'yen
pormenores del contexto en que ocurrieron y de las rcﬂexxonf:s y §entxm1en-
tos al respecto. Por otra parte, pueden ser ejemplos de principios, cuyos

Aunque los principios tienen fuerza, no son particularmente memora-
bles, por lo que resultan dificiles de aplicar a circunstancias particulares. Por
ejemplo, ;cémo aplica un profesor el principio “compruebe el grado de com-
prensién”, que ciertamente es uno de los principios bésicos mds impor-
tantes de la investigacién sobre instruccién directa Y ensefianza 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.

4 detalles sirven para ilustrar un enunciado o una afirmacion teérica mas abs-

tracta. . ¢
Junto con sostener que en la ensefianza existen tres clases de cond-

cimientos propositivos 0 enunciativos —principios, maximas y non'njas—
sugiero tres tipos de casos. Los prototipos, que ilustran principios tedricos;

"los precedentes, que captan y comunican principios practicos o maximas, y

las pardbolas, que transmiten normas o valores. Naturalmente, un caso

e
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o
determinado puede cumplir mas de una funcién; por ejemplo, puede servi
tanto de prototipo como de precedente.

ejemplifican, ilustran y dan vida a los enunciados tedricos,
_ poderosas con que cuenta el profesor.
~Estos son lldel saber casuistico. Por ejemplo, cuando se ense-

{2 farmacologia, a menudo se utilizan a manera de ejemplo drogas determi:
nadas. Sin embargo, las drogas elesi SOn necesaria-
mente las que mds se utilizan en la practica. En cambio, se eligen prototipos

/ - ; -
) cuyos resultados sirvan para ilustrar los mecanismos de acclon mas caracte-

risticos del #ipo de drogas que representan. De esta manera, tericamente
—S0n casos interesantes para fines de ensefianza.

Dentro de un amplio estudio basado en entrevistas a profesores con

_‘fama de manejar bien los problemas de conducta en las aulas, J. Brophy

! (comunicacién personal, 1981) relat6 el siguiente caso’ Un profesor tuvo

I que enfrentar reiterados casos de alumnos que llegaban a clases sin lépices.

En vez de proporcionérselos, permitiendo asi que se mantuvieran al dia en

su trabajo, pero corriendo el riesgo de reforzar sus malos habitos, u obligar-

los a quedarse sentados en la sala sin poder participar, aplicé la siguiente
estrategia. En su escritorio guardaba una caja llena de restos de lapices muy
pequefios. Cada vez que se le acercaba un alumno con el cuento de que
habia olvidado su 1apiz, el profesor le prestaba el trozo mis corto que tenia,
con el cual el estudiante tenia que realizar el trabajo de todo el dia. Ademds
de servir como magnifico precedente de buen manejo de la sala de clases,

. este caso también puede servir como notable prototipo del principio de que
hay que tratar de no reforzar inadvertidamente Jos malos hébitos.

Junto con la utilizacién teérica de prototipos y el uso practico de
precedentes, también nos encontramos con el valor moral y normativo de
las pardbolas. Una paribola es un caso cuyo valor radica en que comunica
valores y normas, enunciados que son el meollo de la ensefianza como
profesion y como oficio. Ademas, si examinamos las viltimas investigaciones
sobre organizaciones efectivas y lo que permite que funcionen bien y que
sus miembros colaboren con entusiasmo, descubrimos la importancia de los
mitos para las organizaciones —los relatos sobre personajes heroicos o

tintakalis)

.y se utilizan éstos en la ensefianza? Si el concepto de congcimiento pro-!

et h s 2t e
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isucesos notables que de alguna manera captan el valor de estas organiza-
iciones y lo comunican a todos los que trabajan en ellas—. Me atreveria a
wdecir que estos mitos o los casos equivalentes, las pardbolas pedagogicas,

‘serian igualmente importantes para que el profesor se impregne de sus obli-
su vez, del ethos disting%o de su

‘gaciones profesionales en general y, a
escuela o distrito como organizacion. U aed

El hecho de identificar el saber casuistico, la literatura casuistica y la

i

- formacién docente basada en estudio de casos como elementos principales )

- de nuestros debates y estudios da lu%ar zwmplio e importante campo de |
T L

investigacién. ;Qué se necesita para que un acontecimiento adquiera el
N A T . 5
cardcter de caso? ;Como se agrupan los casos para convertirse en conoci- |
r - - ’!

miento casuistico o, dicho de otra manera, cémo llega el conocimiento de |

casos a transformarse en saber casuistico? ;Como se aprende de los casos:
' j

positivo es deductivo, en que las apli(caciones se_desprenden de lzls;“p—rc-;:E
posiciones generales, ,_',cémo se aprende, practica y afina el razonamiemof
analégico a partir de los casos? ;Podemos aprender de otras disciplinas g
Profesiones como el derecho o la arquitectura, en que el razonamientc%
analogico a partir de casos es mucho mas generalizado, como concebir y
utilizar el conocimiento casuistico en la educacién? ;Por qué son memora-_
bles los casos? (No sera que el hecho de estar organizados en forma de;
“relatos y reflejar la gramética del discurso narrativo los hace mds faciles de:
almacenar, clasificar y recordar que sus contrapartes expositivas o prgposi-i.

tivas?__ —
El cambio que se estd produciendo actualmente en los paradigmas
de investigacién en nuestro campo es otra razén 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
correlaciones, estamos desarrollando enfoques bien fundamentados, meto-
dolégicamente complejos y argumentados logicamente, orientades-al uso
de métodos cualitativos y estudios de casos. Estos enfoques mds recientes
introducen a la vez tipos nuevos de informacién sobre los cuales reflexionar
y nuevos modos en si de razonamiento. Como Geertz (1983) o ha sefialadg,

4 Debo reconocer que, como fuentes de saber pedagdgico, los casos también
podrian tener algunos inconvenientes. Kabneman, Slovic y Tversky (1982) han afirmado
que podrian inducir a error. Sefialan que lo notable de algunos casos grificos los convierte
en fuente importante de sesgo. Gracias a su disponibilidad y a su representatividad los
casos pueden recordarse ficilmente; ademas, influyen en las estimaciones de las autorida-
des respecto de la frecuencia con que ocurren. La prueba importante de un caso es su
contraste con otros y su examen de acuerdo con los principios. Esta evaluacién ordenada
de los casos puede atenuar el cfecto de deducciones inadecuadas que podrian extraerse de

los casos, sin reducir sus demds ventajas.
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“Las investigaciones se dirigen a casos o conjuntos de casos, y hacia las
caracteristicas especiales que los distinguen ()" (p. 22). A medida que
aumente la aplicacion de estos enfoques a la ensefianza, comenzaremos a
desarrollar una literatura casuistica mds amplia, asi como un conjunto de
profesionales estudiosos y ponderados, capaces de preparar e interpretar
casos.

.. Los casos son sucesos o conjuntos de sucesos documentados (o
representados) cuyos limites estdn bien marcados, o sus rriérgénes traza-
dqs. Det relato de un determinado suceso no se desprende inmediatamente
~"que €s “un caso de”. La posibilidad de generalizar no es inherente al caso
sino al mecanismo conceptual que lo explica. Un suceso puede describirse,
pero un caso debe ser explicado, interpretado, discutido, diseccionado y
vuelto a unir. Una caja de Budweiser se distingue de otras por atributos
fisicos que son inmediatamente visibles*. Pero un caso relacionado con la
instruccion directa, con las expectativas del profesor o con los conceptos
errados de los alumnos es una construccién tedrica. Por lo tanto, sin com-
prension teérica no puede haber verdadero conocimiento casuistico. Lo que
€ acepta como conocimiento casuistico atedrico es una mera anécdota, una
parabola que carece de moraleja.

No pretendo aqui oponerme al concepto de la ensefianza como des-
treza, sino sostener que es insuficiente; vale decir, que es incompleto como
descripcion de la aptitud de ensefiar y del desempeifio del profesor. Cuando
en base a la investigacion caracterizamos las destrezas para ensefiar, nos
encontramos recién a medio camino de entender la base del saber docente.
Esa caracterizacién debe complementarse con una concepcién de la ense-
fianza en que las destrezas basadas en principios y los casos bien estudia-
dos sean parte del desarrollo y formacién del conocimiento pedagdgico
estrategico.

Me referi al conocimiento estratégico 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 al lector o al usuario hacia
una sola regla o punto de vista prictico. El conocimiento estratégico opera
cuando el profesor confronta determinadas situaciones o problemas, sean
tedricos, pricticos o morales, en los que entran en conflicto principios y no
hay solucién posible. El conocimiento estratégico se desarrolla cuando las
lecciones derivadas de principios unicos se contradicen entre si, o cuando
los precedentes de casos determinados son incompatibles. Del estudio de
Rowe (1974) sobre el tiempo de espera, por ejemplo, desprendemos el princi-

* N. def T.: El autor hace un juego de palabras intraducible entre “caja” y “caso”,
en ambos casos “case” en inglés.
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" pio de que a mayor tiempo de espera, es mayor el nivel de elaboracion
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. ;Cémo conciliar el principio de tiempos de espera mas largos con
el principio de aceleraci6n del ritmo de actividad?

Debido a la paturaleza misma de la practica o 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 preciso
conocer los enunciados y los casos pertinentes. Y para ampliar los conoci-
mientos mas alla del principio y llevarlos a la sensatez de la practica hay que
generar conocimiento estratégico. Generalmente atribuimos sabiduria a
quienes pueden trascender los limites de ciertos principios o 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 ripidamente su principio, expresados en méximas tales
como “salga con la cuarta carta del palo mas alto y firme”, o “nunca comien-
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 (o juicio) estratégico’.

Imagino la utilizacién del método casuistico en la educacion de los
profesores —sea en nuestras aulas o en laboratorios especiales con simula-
ciones, videos y guiones escritos— como un medio para que desarrollen
upa comprension estratégica, para que amplien sus capacidades y puedan
formular un juicio profesional y tomar decisiones. Estos métodos de instruc-
ci6n involucrarian una cuidadosa confrontacién de principios y casos, de
reglas generales y documentados acontecimientos concretos: una dialéctica
de lo general con lo particular en que se investigan los limites de los prime-
ros y los mérgenes de los segundos (Shulman, 1984). ;Qué sucede cuando
se aplican casos a los principios o principios a los casos? ;Qué sucede
cuando dos principios entran en copflicto, o cuando dos casos dan lugar a
interpretaciones contradictorias?

5“Es muy posible que lo que en este trabajo llamo conocimiento estratégico no sef
- 3 conocimiento en el mismo sentido de conocimiento proporcional y casuistico. E! “saber”
. o juicio estratégico tal vez sea simplemente un proceso de andlisis, de comparar y con-
trastar principios, casos y sus consecuencias para la prictica. Una vez utilizada esta
elaboracién estratégica, los resultados se almacenan en un nuevo enunciado (por ejemplo,
“Se puede permitir sonreir antes de la Navidad cuando...”) o en un caso nuevo. A conti-
nuacidn, éstos se incorporan en e} repertorio de casos y principios que han de utilizarse
como cualesquiera otros. En este sentido, puede ser que el analisis estratégico 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 estratégico para el andlisis de re-
glas y casos, entra en juego el criterio profesional, el sello distintivo de

cualquier profesion. Lo que distingue un mero oficio de una profesion es la- .

falta de determinacién de las reglas cuando se aplican a casos individuales,
El profesional sabe no soélo el como —Ila capacidad de desempefiarse con
destreza— sino también el qué y el porqué. El profesor no sélo domina el
procedimiento, sino también el contenido y el fundamento Idgico, y es ca-
paz de explicar por qué se hace algo. El profesor es capaz de la reflexién
necesaria para llegar a aprender por si 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 qué de sus decisiones y de sus actos
profesionales (véase Shuiman, 1983).

Este tipo de conciencia reflexiva acerca de cmo y por qué uno actiia
tiende a complicar antes que a simplificar las acciones y las hace menos
predecibles y comrientes. Durante los ocho afios en que asisti a la Universi-
dad de Chicago, a menudo tomé clases cerca de Swift Hall, el edificio de
teologia. Al lado del edificio, justo frente al lugar por donde salia de clases,
habia un lema grabado en la piedra: “Conoceras la verdad, y la verdad te
hara libre”. Creo que nunca entendi realmente esas palabras hasta que me di
cuenta de las repercusiones del conocimiento, del conocimiento profundo,
para la predictibilidad y uniformidad de] comportamiento.

El comportamiento se asegura por el refuerzo y el condicionamiento,
y el entrenamiento produce resultados predecibles; el conocimiento garanti-
za unicamente libertad, inicamente flexibilidad para juzgar, para sopesar al-
ternativas, para reflexionar sobre fines y medios, y luego para actuar al
mismo tiempo que se reflexiona sobre los propios actos. El conocimiento
garantiza inicamente impredecibilidad racional, el ejercicio de un juicio razo-
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 sélo sean capaces de
actuar, sino de representar: de actuar estando conscientes del sentido que
representa su acto, o de lo que éste implica.

Nuestro analisis tiene varias consecuencias. Primero, podemos em-
pezar a concebir de manera diferente como podrian organizarse y estructu-
rarse los exdmenes para profesores. Estoy convencido de que deberiamos
elaborar examenes profesionales para los profesores, por mucho que no
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conviccion de que los profesionales de la docencia necesitan conocer tanto
el contenido como el proceso, y dentro del primero debemos incluir el cono-
cimiento 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 exdmenes prestaran utilidad sélo cuando quienes hayan recibido for-
macidn profesional como profesores puedan aprobarlos debido a que utili-
zan el saber bdsico y propio de la docencia. Ya hemos avanzado bastante en
la definicion de ese saber fundamental. ,
Imagino programas de formacién 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 instruccién en humanidades y en ciencias, asi como en la disci-
plina de especialiiacién de cada candidato. Para satisfacer los estandares de
comprensién requeridos para ejercer la docencia, sers necesario que mejore
sutancialmente la instruccién en las humanidades y en las distintas 4reas
de contenido. En el caso de cursos especiales para profesores, debera eva-
luarse c6mo se trata la materia y no restarle importancia a ésta. Tales progra-
mas deberan aprovechar el creciente niimero de estudios sobre la estructura
pedagdgica de las concépcioncs y de los conceptos errados de los alum-
nos, en aquellos aspectos que dificultan o facilitan el aprendizaje de ciertos
temas. Deberédn utilizar un acervo cada vez mayor de literatura casuistica,
pafa representar una gama mucho mas amplia y diversa de contextos peda-
gogicos que los que puede contemplar un programa aislado de formacidn
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 muevos programas de
investigacion pedagodgica. Ademas de fomentar el desarrollo sostenido de
una ordenada casuistica pedagdgica impartida por especialistas, se nd
ocurre una alternativa. Fred Erickson ha sefialado que una de las caracteris-
ticas *ateresantes de la casuistica es que para aprender a preparar el materjal
necesario no se requiere tener un doctorado en ciencias sociales o en edu-
cacion. Con la preparacién y el apoyo adecuados, los propios profesores y
aquellos que se dedican a formarlos pueden contribuir a la literatura casuis-
tica. A medida que lo hagan comenzarén a sentirse mas como miembros del
gremio académico de los maestros profesionales.
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Rechazamos la calumnia del sefior Sha#. Junto con Aristételes, de-
claramos que la méxima prueba de “entender” reside en la capacidad de
transformar un conocimiento en ensefianza.

Los que saben, saben. Los que entienden, ensenian,
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ENSAYO

; ANALISIS DEL BROMEAR
{ A CIEN ANOS DE DER WITZ UND SEINE BEZIEHUNG
: ZUM UMBEWUSSTEN, DE SIGMUND FREUD

oo M. E. Orellana Benado

Freud fundé una de las mas influyentes tradiciones en psicologia y
psicoterapia del siglo XX: el psicoanalisis. Dicha wradicion difundié
un uso tedrico del término inconsciente con La Interpretacion de los
Suefios de 1900. En el desarrollo de esta tradicién, tanto teérico
como préctico (la formacién de analistas y el perfeccionamiento de
sus terapias), E] Chiste y su Relacion con el Inconsciente de 1905 no
tuvo influencia. Este accidente en la historia de las ideas causé mal-
- entendidos. Basar el entendimiento del término inconsciente en el
caso de los suefios sugiere una concepcion espacial de la vida men-
" tal: lavida consciente es aquella que ocurre aquf, mientras la incons-
*  ciente transcurre, de manera literal, en otra parte. Pero cuando bro-
meamos no estamos “en otra parte”, de manera que dicho
entendimiento es errdneo. Combinar una concepcion reprimida del
inconsciente con un analisis de] bromear promete un futuro esplen-
dor al psicoanalisis en el siglo XX1.
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