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ABSTRACT

Our research is mainly concerned with the training of future teachers and more specifically with
one of its essential components: the initial training about school curricular contents. Our interest is
focussed on the knowledge we need to teach so that the future teachers learn how to teach the
curricular contents that their pupils have to learn. The different approaches that are the conceptual and
practical bases of this initial training are reviewed. Finally an in-depth analysis of the professionalization
of the knowledge about curricula content is made with the idea that this initial training is the first level
of professional development.
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RESUMEN

Nuestro trabajo se sitúa en el contexto de la formación de futuros
profesores y, más concretamente, en uno de sus componentes
esenciales: la formación inicial sobre los contenidos escolares. Nuestro
interés se centra pues en los conocimientos que debemos enseñar a
los futuros profesores para que éstos aprendan a enseñar los
conocimientos que sus alumnos habrán de aprender. En este artículo
nos proponemos dar cuenta de los diferentes enfoques desde los que
se ha conceptualizado y practicado la formación inicial del profesorado
en este ámbito. Finalmente, profundizaremos en la profesionalización
del conocimiento sobre los contenidos escolares desde un enfoque
que concibe la formación inicial como una primera fase del desarrollo
profesional.
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0. Introducción

La formación de los futuros profesores en los contenidos que habrán de ense-
ñar a los alumnos es uno de los componentes esenciales de su formación inicial.
Sin embargo, esto que parece evidente en esta profesión, se concibe y practica de
maneras muy diversas, según lo que se entienda por enseñanza y por «ser profe-
sor».

Según esto, distinguiremos a continuación tres enfoques en la formación ini-
cial del profesorado. Dado que lo que nos interesa abordar en cada enfoque es la
problemática relativa al conocimiento profesional sobre los contenidos escolares,
nos limitaremos a señalar los rasgos generales que los caracterizan. No obstante,
los trabajos de revisión de Ferry (1983), Gimeno (1983), Pérez Gómez (1983; 1992b),
Shulman (1986), Porlán (1989; 1993b), Imbernon (1994) y Marcelo (1994) son una
referencia obligada para obtener una visión más amplia de los distintos aspectos
que configuran dichos enfoques.

1. La formación inicial del profesorado a imagen y semejanza de
la enseñanza tradicional

El planteamiento esencial de este enfoque es que, para ser un «buen profesor»,
basta con tener unas cualidades personales adecuadas y un dominio académico
del contenido de la disciplina a enseñar para poder transmitirlo correctamente a
los alumnos. Éstos aprenderán los contenidos si tienen capacidad para ello y pres-
tan la atención necesaria.

La formación inicial del profesorado basada en las cualidades que distinguen
al «profesor ideal» ha tenido escasa influencia en los programas formativos dado
que se trata tan solo de descripciones de cualidades personales que los futuros
profesores deberían, en todo caso, poseer antes de iniciar su formación. Sin embar-
go, el otro principio básico de este enfoque, basado en el dominio del contenido de
la disciplina a enseñar, sí que sustenta concepciones, programas y prácticas habi-
tuales en la formación inicial del profesorado.

Para Adamczewski (1988) se trata de una concepción bancaria de la formación y
para Ferry (1983) de un modelo centrado en las adquisiciones. Las principales caracte-
rísticas de esta tendencia formativa son:

- La formación está centrada en el saber disciplinar y en el formador como
depositario de dicho saber. Lo importante es tener conocimientos, transmitir-
los y recibirlos. Es una formación entendida como información.
- La imitación de lo que se considera «buen profesor» es la manera oculta de
adquirir la profesionalidad. En este sentido, aprender a enseñar es un proce-
so de modelamiento en el que el estudiante imita al profesor.
- Se sustenta en la división clásica entre teoría y práctica, adoptando el punto
de vista de la epistemología de corte positivista, donde dicha práctica se con-
cibe como la mera aplicación de las teorías sobre la enseñanza y el aprendizaje.
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- El formador de profesores se concibe exclusivamente como un experto en
una determinada disciplina, olvidando otras dimensiones formativas y la
necesaria integración entre los diferentes conocimientos disciplinares y entre
estos y la experiencia.
- El que estudia para ser profesor es considerado como un alumno que debe
aprender aquellos contenidos que se le transmiten y no como un futuro pro-
fesor.
- La formación permanente del profesorado se justifica para atender a la ne-
cesidad de completar y actualizar los contenidos disciplinares recibidos
durante la formación inicial.

Según lo que acabamos de exponer, los contenidos que provienen de las dife-
rentes disciplinas son la fuente privilegiada del conocimiento que debe enseñarse
a los futuros profesores. La lógica y la estructura de las disciplinas son, a su vez, las
que van a determinar los contenidos del currículo escolar. Es lo que Develay (1987),
refiriéndose a la formación del profesorado en las disciplinas científicas, denomi-
na formación centrada en los contenidos disciplinares. Podemos entonces decir que en
la formación inicial lo primero que hay que enseñar (transmitir) son los conoci-
mientos propios de cada disciplina. Ello se traduce habitualmente en una repetición
y/o ampliación de los contenidos tratados en los niveles educativos anteriores. El
argumento que sustenta tal realidad es que los estudiantes tienen graves deficien-
cias en la comprensión de los conceptos básicos disciplinares o que, sencillamente,
no saben nada o lo saben mal y no se puede enseñar lo que no se sabe. Es la fascinación
que a veces ejerce lo obvio.

Esta falta de especificidad de los contenidos de la formación inicial o, mejor
dicho, su desprofesionalización, es una de las características de este enfoque de la
formación inicial sobre la enseñanza de los contenidos escolares. Para Pérez Gómez
(1992a) se trata de un enfoque enciclopédico de la formación del profesorado que se
complementa con una visión de las prácticas de enseñanza de corte artesanal y que
favorece una perspectiva de la enseñanza como transmisión cultural (Pérez Gómez,
1992b).

En el fondo subyace la idea de que a enseñar sólo se aprende enseñando  (Bell,
1989) y que el único objeto de formación son los contenidos de las disciplinas rela-
cionadas con el currículo escolar. De ahí también la infravaloración o, más aún, la
inutilidad a la que se condenan todas las disciplinas psicopedagógicas, ya sean de
carácter general o específico. Es lo que Gimeno (1988) denomina culturalismo
apedagógico, que olvida otras perspectivas del conocimiento que no sean las rela-
cionadas con los contenidos y que no tiene en cuenta las necesidades
específicamente profesionales. Es, para Tom (1992), una visión del contenido aparta-
da de la pedagogía. Lo que se les viene a decir a los estudiantes-profesores es: haz lo
que yo hago (explicar correctamente). También en el ámbito de la formación
psicopedagógica se da lo que Gimeno (1988) denomina psicopedagogismo acultural,
desde el que se han obviado esas mismas necesidades de conocimiento profesio-
nal. Es, para Tom (1992), una visión de la pedagogía apartada del contenido. Ahora, lo
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que se les trasmite a los estudiantes- profesores es: haz lo que yo digo, porque lo que
hago es explicar correctamente los contenidos psicopedagógicos.

Como ya hemos señalado, en uno y otro caso se espera que los futuros profe-
sores se incorporen a la práctica aplicando la teoría adquirida en el proceso de
formación inicial.

Para Calderhead (1986) este paradigma tradicional-artesanal de formación del
profesorado no es capaz de modificar la actuación y el pensamiento de los futuros
profesores. En este sentido, según Gimeno y Fernández (1980), se refuerza y se
reproduce una imagen tradicional de la enseñanza. Al futuro profesor se le prepa-
ra para cumplir el papel de transmisor rutinario de unos contenidos impuestos
por las exigencias del currículo prescriptivo y por la interpretación que de los mis-
mos hacen los libros de texto.

Se trata, sobre todo, de una visión muy simplificadora de la enseñanza, del
profesor y de su formación. Un enfoque que olvida otro tipo de variables o ele-
mentos del sistema didáctico y, muy especialmente, lo que hacen y piensan el
profesor y los alumnos, o el formador y los estudiantes-profesores. Además, desde
un punto de vista epistemológico, se pone de manifiesto un problema esencial: el
reduccionismo que implica no considerar la distinta naturaleza del conocimiento
disciplinar y del conocimiento profesional (Porlán y Rivero, 1998; Porlán, Rivero y
Martín del Pozo, 1998)

2. La formación inicial del profesorado en competencias técnicas:
un enfoque instrumental de las didácticas específicas

Una mayor profundización en el conocimiento de la enseñanza ha venido de
la mano de los estudios sobre la actuación del profesor, mediante la observación
de su conducta en el aula y la relación de ésta con el rendimiento académico de los
alumnos.

Para Elliott (1980), esta investigación proceso-producto se ha fundamentado en
dos hipótesis centrales:

- La hipótesis de la causalidad docente, según la cual la enseñanza es causa direc-
ta del aprendizaje. La responsabilidad de que los alumnos aprendan parece
recaer en exclusiva en el profesor.
- La hipótesis de la generalidad formal, según la cual las acciones docentes son
reproducibles en diferentes contextos para conseguir resultados similares.
De esta manera se pueden formular leyes generales que rigen los procesos de
enseñanza-aprendizaje y las consiguientes normas para intervenir en el aula.

Bajo estos planteamientos subyace una visión de la enseñanza como una acti-
vidad de carácter técnico, susceptible de ser descompuesta en un conjunto de
destrezas o habilidades específicas (Lowyck, 1986). Para Gimeno (1983), este para-
digma técnico se aprecia claramente en competencias tales como: la formulación
previa de objetivos operativos, el diseño de secuencias cerradas de actividades
para la consecución de los mismos y la utilización de técnicas de evaluación en
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función del grado de cumplimiento de los objetivos conductuales. Son competen-
cias vinculadas a la llamada Pedagogía por objetivos (Gimeno, 1982) muy ligada a la
psicología conductista en la que, como señalan Shavelson y Stern (1981), han sido
formadas muchas generaciones de profesores. La imagen del profesor queda en-
tonces reducida a la de un técnico ejecutor, un consumidor de propuestas de
actuación didáctica que deberá aplicar en su aula (Gimeno, 1983).

Consecuentemente con lo que acabamos de exponer, si se establecen un con-
junto de competencias técnicas para ejercer la enseñanza, la formación del
profesorado ha de articularse en base a la adquisición de las mismas por el futuro
profesor. Es lo que Pérez Gómez (1992a) denomina modelo de entrenamiento, como
una forma extrema dentro de una perspectiva técnica en la formación del profesorado.

A estos planteamientos correspondió, en su momento, el auge de las prácticas
de microenseñanza. Ferry (1983) incluye este tipo de prácticas dentro de un modelo
de formación centrado en el proceso. Para este autor, la relación entre las actividades
de formación y la práctica real de la enseñanza es una pretendida transferencia de
una práctica (simulada) a otra práctica (real).

Desde el punto de vista de la formación inicial del profesorado en los conteni-
dos escolares, este enfoque ha significado un primer intento de superar lo que ya
describíamos como culturalismo apedagógico y psicopedagogismo acultural (Gimeno,
1988). La incorporación de las Didácticas específicas a los programas de formación
inicial supuso, en su momento, la manifestación más relevante de tal intento de
superación. Estamos de acuerdo con Furió y Gil (1989), en el caso de la Didáctica
de las Ciencias de la Naturaleza, cuando constatan que dicha incorporación signi-
ficó, en muchos casos, un «plus horario» para completar los contenidos de la Física,
Química, Biología y/o Geología. Pero, además de esas prácticas habituales, las
Didácticas específicas han estado influenciadas, en sus orígenes, por un enfoque
tecnológico de la enseñanza.

En la Didáctica de las Ciencias, por ejemplo, los diversos estudios sobre su
origen y desarrollo (Gutiérrez, 1987; Aliberas, Gutiérrez e Izquierdo, 1989; Astolfi
y Develay, 1989; Cañal, 1990; Porlán, 1993a; 1998) indican que las preocupaciones
iniciales de esta disciplina se centraron en aspectos tales como: la elaboración de
taxonomías de objetivos, la concepción empirista del método científico como mé-
todo didáctico, la organización de los contenidos escolares según la lógica interna
de cada disciplina científica, etc. Es decir, en un conjunto de prescripciones curriculares
de carácter tecnológico (Porlán, 1993a). El texto de Fernández Uría (1979) «Estructura
y didáctica de las Ciencias» contiene muchos de estos aspectos y ha sido ampliamen-
te utilizado en las Escuelas de Magisterio en los inicios de la asignatura que
comentamos.

Pérez Gómez (1992a) denomina enfoque comprensivo a aquellos planteamientos
que ponen todo el énfasis de la formación en el conocimiento de la didáctica de la
disciplina. En estos casos, se suele pretender que el futuro profesor esté en condi-
ciones de llevar a cabo una transmisión significativa del conocimiento a los alumnos.
Para este mismo autor el enfoque enciclopédico, al que hicimos referencia en el apar-
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tado anterior, y el enfoque comprensivo son dos extremos de una misma perspectiva
académica en la formación del profesorado. La base exclusiva sobre la que se asien-
ta la formación es el conocimiento científico, sea de las disciplinas objeto de
enseñanza o de la didáctica específica.

Sin embargo, desde nuestro punto de vista, conviene hacer una precisión so-
bre este planteamiento. Hay que diferenciar entre un tratamiento academicista de
la didáctica, general y específica, y el espacio epistemológico y disciplinar mediador e
integrador que representan estas disciplinas (Porlán, 1993b). No se trata de invali-
dar el papel de las disciplinas fundamentantes en la formación inicial. Se trata,
más bien, de evitar el enfoque parcial que, inevitablemente, cada disciplina
fundamentante tiende a adoptar.

Dentro del enfoque técnico, y por lo que respecta a la formación inicial sobre
los contenidos escolares, consideramos que se produce una desconexión entre la dis-
ciplina y la didáctica de la disciplina. Es una desconexión entre el conocimiento que
proviene de las disciplinas y el conocimiento didáctico sobre los contenidos impli-
cados en el currículo escolar. Ello es debido al carácter instrumental que se otorga
a la didáctica específica en el enfoque técnico. Éste se centra en la forma de enseñar
un contenido que viene dado por el supuesto currículo prescriptivo, por la versión
que del mismo se ofrece en los libros de texto y por otros materiales curriculares «a
prueba de profesores». El problema del contenido aparece entonces como algo
subsidiario, como algo ya dado, no problemático y que no es objeto de la forma-
ción inicial del profesorado más que por la vía de su acumulación en las disciplinas
de contenidos. La desconexión se concreta entre el qué y el cómo enseñar, entre los
contenidos y las cuestiones metodológicas (Martín del Pozo, 1994b)

Schön (1983) recoge estos planteamientos dentro de lo que denomina el marco
de la racionalidad técnica. El conocimiento de la disciplina es así un a priori para el
conocimiento didáctico, entendido éste de forma instrumental, y ambos lo son
para las competencias profesionales de tipo técnico.

Este enfoque formativo basado en competencias técnicas ha sido ampliamente
criticado por los autores ya referidos, ellos han puesto de manifiesto la insuficien-
cia de tales enfoques para dar cuenta de la complejidad de la formación del
profesorado. Los profesores no parece que piensen y actúen según esas competen-
cias técnicas (Yinger, 1986). Entre otras cuestiones porque, como indica Bell (1989),
se falsea la naturaleza del conocimiento de los profesores para prever, actuar y
reflexionar en contextos singulares de enseñanza-aprendizaje.

En definitiva, con este enfoque se ha pretendido avanzar en una mayor
profesionalización del conocimiento deseable para los estudiantes-profesores, pero
se ha realizado por la vía de la desconexión entre los conocimientos de las discipli-
nas y los de la Didáctica correspondiente, entre el contenido y la metodología
didáctica. El reto está ahora en superar los planteamientos de los enfoques tradi-
cional y técnico y así adentrarnos en la complejidad del conocimiento profesional
deseable para los futuros profesores.
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3. Un enfoque alternativo: la formación inicial del profesorado
como primera fase del desarrollo profesional

El auge de la psicología cognitiva y de la sociología de la educación junto con
las insuficiencias detectadas en los estudios centrados en la conducta observable
del profesor, propiciaron un nuevo impulso en la investigación sobre los procesos
de enseñanza-aprendizaje. Lowyck (1986) señala dos hipótesis que bien pueden
resumir estas nuevas maneras de concebir la enseñanza:

- La hipótesis fenomenológico-cualitativa, que hace referencia a que el comporta-
miento es algo más que la conducta observable y por ello es necesario
adentrarse en los procesos psicológicos que orientan y dirigen la acción.
- La hipótesis ecológico-naturalista, que hace referencia a que el comportamien-
to está influenciado por variables contextuales y por ello es necesario su estudio
en el medio peculiar en que se desarrolla la acción.

Desde nuestro punto de vista, podemos apreciar tres líneas de avance en el
conocimiento de la enseñanza (Porlán, 1989):

a) La perspectiva cognitiva de los procesos de enseñanza, representada por
los estudios sobre el pensamiento del profesor.
b) La perspectiva constructivista del aprendizaje, representada, sobre todo,
por los estudios de esta línea de investigación en las didácticas específicas.
c) La dimensión social de los procesos de enseñanza-aprendizaje, representa-
da por los estudios del ambiente de clase en los que se adopta un punto de
vista más interactivo y contextual.

Estas aportaciones se encuentran ampliamente descritas en los estudios con-
cretos y en las revisiones efectuadas por algunos autores (Pérez Gómez, 1983;
Shulman, 1986; Gimeno y Pérez Gómez, 1992; Porlán, 1989; 1993b). No obstante,
haremos una breve referencia a cada una de ellas según su incidencia en la forma-
ción inicial.

a) El pensamiento de los profesores, sus juicios y decisiones antes, durante y
después de la intervención, constituyen una variable de primer orden para la com-
prensión de la enseñanza. Desde esta perspectiva, se trata de que la formación del
profesorado incida en los procesos de pensamiento, creencias y concepciones pe-
dagógicas de los profesores. Éstas están muy arraigadas incluso antes de decidir
ser profesor y se proyectan en su acción o proyecto de acción (Porlán, Rivero y
Martín del Pozo, 1998). Gimeno y Pérez Gómez (1983) afirman incluso que la hege-
monía del modelo tradicional de enseñanza se debe también a que en la formación
inicial no se cuestiona lo que los futuros profesores piensan. Así, muchos autores
(Broeckmans, 1983; Poppe y Scott, 1983; Hewson y Hewson, 1987; Gené y Gil, 1988;
Gil, 1991; 1993) conciben la formación del profesorado como un cambio didáctico; es
decir, como un cambio en las concepciones sobre el conocimiento y la manera en
que éste se construye en el medio escolar.
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b) El reconocimiento de que los alumnos son transformadores activos del conoci-
miento y constructores de esquemas conceptuales alternativos (Porlán, 1993b), implica
que debemos formar a los futuros profesores para que sean capaces de detectar y
hacer evolucionar los esquemas de sus alumnos. Más aún, la formación inicial debe
atender al principio de coherencia entre el modelo formativo y el modelo didácti-
co y plantearse de modo que las concepciones científicas y didácticas de los futuros
profesores evolucionen hacia planteamientos más complejos. De esta forma, con-
siderarán el conocimiento de los alumnos como otra forma de conocimiento y no
como algo inexistente o erróneo.

c) Pero también hemos de tener en cuenta que la enseñanza se sitúa en una
dinámica de relaciones psicosociales que está condicionada por el papel que el
profesor y los alumnos cumplen en el contexto escolar (Doyle 1985). Así, desde
esta perspectiva, se insiste en que la formación del profesorado debería hacer hin-
capié en el análisis de la enseñanza interactiva, desarrollando en el profesorado las
capacidades necesarias para actuar en esa realidad. Se trata de aprender a funcio-
nar con la dialéctica que se establece entre la planificación del profesor y la
complejidad del aula, que es un rasgo imprescindible para desarrollar un tipo de
profesionalidad coherente con el modelo ecológico del sistema aula (Porlán, 1989)

A la vista de estas aportaciones, se debe considerar la necesidad de adoptar un
enfoque complejo que integre conceptualizaciones muy diversas que provienen
de diferentes perspectivas teóricas, de cara a formular una primera aproximación
de una teoría compleja de la enseñanza frente a enfoques más simplificadores (Porlán,
1989). Los principales planteamientos de esta aproximación integradora podemos
resumirlos en:

- La actividad profesional de la enseñanza se desarrolla en una realidad sin-
gular, diversa y cambiante que puede concebirse como un sociosistema de
naturaleza abierta (Cañal y Porlán, 1988).
- La enseñanza es una actividad práctica, susceptible de ser descrita, explica-
da, orientada y transformada según criterios científicos, ideológicos y
empíricos (García y Porlán, 1990).
- La enseñanza es una actividad intencional que está orientada a facilitar apren-
dizajes mediante la negociación de significados a través de la cual se construye
el conocimiento escolar. El aula puede considerarse como un sistema de co-
municación condicionado por las relaciones de poder que en ella se dan
(Porlán, 1989).
- Este proceso de construcción equivale a desarrollar una dinámica de inves-
tigación en la escuela en la que el profesor y los alumnos se incorporan a un
proceso de evolución del conocimiento gradual y permanente (Porlán, 1989;
1993b).
- La imagen del profesor se perfila como la de un facilitador del aprendizaje
significativo de los alumnos y un investigador de los procesos de enseñanza-
aprendizaje que se dan en su aula. Esta imagen proviene del reconocimiento
del papel mediador que el profesor desempeña siempre entre el currículo
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prescriptivo y los alumnos, puesto que es ahí donde ejerce claramente sus
iniciativas profesionales (Gimeno, 1988).

La imagen del profesor como un investigador en el aula configura asimismo
un nuevo paradigma de formación de profesores (Gimeno, 1983) que trata de ser
la síntesis de las nuevas competencias profesionales surgidas de los estudios
cognitivos y ambientales. Para Gimeno y Pérez Gómez (1983), se trata de un modelo
crítico de formación del profesorado centrado en el desarrollo de las capacidades del
profesor que puedan ayudarle a tomar decisiones sobre las complejas situaciones
con las que se enfrentará.

Por otra parte, si esta nueva concepción de profesionalidad docente pretende
ser coherente con la imagen de la enseñanza como actividad compleja, intencional
y crítica, ello implica plantearse que la formación del profesorado, el desarrollo
del currículo escolar y la investigación educativa, son tres dimensiones peculiares
de un mismo proceso encaminado a procurar cambios reales y significativos en la
escuela (Porlán, 1989; García y Porlán, 1990).

En definitiva, lo que se propone es que la formación del profesorado facilite el
desarrollo profesional de los profesores mediante la construcción de un conoci-
miento profesional significativo y riguroso. Esto supone incorporar los problemas
relativos al diseño y desarrollo del currículo escolar como contenido de la forma-
ción (Gimeno, 1988), en un proceso que permita avanzar desde el nivel en que los
profesores se encuentran. La formación inicial del profesorado se concibe como
una primera fase en el desarrollo profesional que posibilite al futuro profesor:

- poner en cuestión sus concepciones particulares,
- contrastarlas con las de sus compañeros,
- contrastarlas con otros enfoques,
- y llevar a cabo una primera reconstrucción de sus propias ideas acerca de la
enseñanza y el aprendizaje de los contenidos del currículo escolar,

en la línea de llegar a ser un profesional autónomo, reflexivo, crítico e investi-
gador. Como apunta Zay (1986), se trata de alejarse del modelo de formación inicial
como prolongamiento de la escolaridad de los estudiantes que serán profesores,
vinculándose de esta forma a la formación permanente (Imbernon, 1989).

4. La profesionalización del conocimiento sobre los contenidos
escolares

En el análisis que hemos realizado de los diferentes enfoques desde los que
contemplar la formación inicial del profesorado, hemos puesto de manifiesto la
existencia de dos graves deficiencias en relación con el conocimiento profesional
sobre los contenidos escolares:

- La desprofesionalización, o falta de adecuación de los contenidos de las asig-
naturas del currículo de los estudiantes-profesores a su futura actividad
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profesional. En definitiva, una tendencia formativa que privilegia el saber aca-
démico (Porlán y otros, 1999).
- La desconexión entre los contenidos de una disciplina y los de su didáctica,
que se traduce en una separación entre el contenido y la metodología de en-
señanza. En definitiva, una tendencia formativa que privilegia el saber técnico
(Porlán y otros, 1998)

Frente a estas posiciones, hemos planteado una posible profesionalización del
conocimiento necesario sobre los contenidos escolares. Esto implica, desde luego,
que el futuro profesor ha de tener un dominio del contenido que habrá de enseñar.
Pero no se trata de un dominio indiscriminado, sino más bien de aquél que le
capacite para afrontar el contenido del currículo escolar como una transformación
e integración de conocimientos que provienen de fuentes diversas (García, 1998).

Los conocimientos profesionales son de naturaleza muy peculiar puesto que
los problemas que pretenden resolver son muy variados debido a la complejidad
de las situaciones de enseñanza-aprendizaje. Para Bromme (1988) la compleja ta-
rea de dar clase exige de unos conocimientos específicos que integran la teoría y la
práctica. Son conocimientos teórico-prácticos que tienen relación con múltiples
saberes disciplinares. En consonancia con los planteamientos de este autor, enten-
demos el conocimiento profesional como un conjunto de conocimientos que deben
ser utilizados por los profesores en su práctica. Es lo que denominamos conocimien-
to práctico profesional, resaltando su carácter integrador entre las aportaciones
provenientes de las disciplinas relacionadas con los contenidos, las ciencias de la
educación, el conocimiento metadisciplinar y el conocimiento experiencial de los
profesores (Martín del Pozo, 1994a; Porlán, Rivero y Martín del Pozo, 1997)

Los conocimientos que los futuros profesores han de construir como base de
su profesionalidad suelen agruparse inicialmente en torno a dos componentes co-
nectados entre sí (Gimeno y Fernández, 1980; Benejam, 1986; Gimeno, 1988;
Dumas-Carré, Furió y Garret, 1990; Reppeto, 1991):

- Un componente científico o formación básica, que se refiere al contenido
objeto de la enseñanza sea éste una disciplina o un área multi disciplinar.
- Un componente profesional o formación pedagógica, que se refiere tanto a
la práctica docente como a la vertiente más académica de las diferentes disci-
plinas de las Ciencias de la Educación.

Las recientes investigaciones desarrolladas sobre el conocimiento de los pro-
fesores han permitido diversificar y relacionar estos dos componentes extremos
(Grossman, 1990; Marks, 1990; Reynolds, 1992; Marcelo, 1992; Cochran, DeRuitier
y King, 1993; Porlán, Rivero y Martín del Pozo, 1997) en cuatro componentes bási-
cos del conocimiento profesional.

El conocimiento pedagógico general y el conocimiento del contexto escolar podemos
considerarlos como componentes relativamente independientes del contenido a
enseñar puesto que no suponen un objeto directo de la futura enseñanza de los
estudiantes-profesores. Dicho con otras palabras: los futuros profesores no darán
clases de Psicología de la Educación o de Didáctica General, sino de las áreas o
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asignaturas incluidas en el currículo escolar. Por esta razón, y teniendo en cuenta
que nuestro interés se centra en la enseñanza de contenidos concretos, no desarro-
llaremos estos componentes del conocimiento profesional, ni analizaremos el papel
que cumplen los conocimientos que provienen de tales disciplinas. Esto no signifi-
ca, obviamente, que no reconozcamos su necesidad en la formación inicial del
profesorado. De hecho, y en relación con nuestra problemática, los propios estu-
diantes-profesores reconocen una cierta influencia de estos conocimientos más
generales cuando proyectan su práctica futura y cuando se enfrentan por primera
vez a ella.

Por lo que respecta al componente denominado conocimiento del contenido com-
partimos los calificativos de ineludible, imprescindible e incuestionable, utilizados
por todos los autores a los que hemos hecho referencia. Entre otras cuestiones
porque, como señala Marcelo (1992), el conocimiento del contenido influye en el
qué y cómo se enseña ese contenido.

Para Gil (1991; 1993), este conocimiento, en el caso de los profesores de cien-
cias de Secundaria, se concreta en una adecuada formación disciplinar sobre
problemas científicos y los marcos conceptuales en que se resuelven, las
interacciones Ciencia/Técnica/Sociedad, los desarrollos científicos recientes, etc.
Para este autor, un conocimiento adecuado del contenido disciplinar tiene una
conexión con el contexto escolar, al proporcionar un criterio de selección de los
contenidos.

Bromme (1988) considera que los conocimientos de la disciplina son conoci-
mientos que el profesor adquiere en su etapa de estudiante, antes de plantearse ser
profesor, en instituciones no vinculadas a la formación del profesorado. Este cono-
cimiento, no relacionado con la enseñanza, es un componente del conocimiento
del contenido de la asignatura a enseñar, pero no puede identificarse con él. En
esta misma línea, para Marks (1990) y Reynolds (1992) también es necesario distin-
guir entre el conocimiento general de la disciplina y el conocimiento específico del
contenido desde una perspectiva docente.

Conviene pues hacer algunas puntualizaciones sobre lo que se entiende por
conocimiento del contenido. Por un lado, existe una formación en las disciplinas que
es diferente según el nivel educativo en que el futuro profesor vaya a desarrollar
su actividad (Dabene, 1990). En el caso de los profesores de Secundaria, esta for-
mación se adquiere en las facultades correspondientes, mientras que el profesorado
de Primaria la recibe durante el Bachillerato y, en algunos casos, en el Curso de
Orientación Universitaria. Estos conocimientos suelen representar un saber rígi-
do, atomizado, falto de relaciones y, frecuentemente, lleno de errores conceptuales,
que desde luego no hacen sino dificultar el proceso de formación inicial (Develay,
1983; 1987; Martín del Pozo, 1994b). En la práctica de la formación inicial se dan
habitualmente dos opciones ante este hecho:

- La primera, que en la formación inicial se busque paliar esas deficiencias
volviendo a tratar los contenidos de las distintas Ciencias.
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- La segunda, que en la formación inicial se ofrezcan «recetas prácticas» para
el desarrollo de actividades escolares, minimizando la dificultad de los con-
tenidos escolares.

Pero ninguna de estas dos opciones parece estar en consonancia con el enfo-
que formativo que hemos adoptado (Martín del Pozo, 1998). Desde nuestro punto
de vista, el conocimiento del contenido no debe ser sólamente un conocimiento
adecuado de la disciplina sino sobre la disciplina. Es decir, los estudiantes-profeso-
res tienen ciertos conocimientos, y a un cierto nivel, acerca de los contenidos
disciplinares. Pero aunque estos conocimientos sean adecuados, no están confor-
mados para saber qué y cómo enseñar en relación con dichos contenidos en el contexto
escolar. Se trata, por tanto, de procurar un conocimiento profesionalizado del conteni-
do, del objeto de estudio en el currículo escolar. Por ello, desde nuestro punto de
vista, el conocimiento disciplinar es una de las fuentes de información esenciales,
pero no sólo desde la perspectiva de las disciplinas, sino fundamentalmente desde
la perspectiva didáctica. Como señala Perron (1991), el objetivo de enseñar impri-
me un carácter diferente a los contenidos mismos de las disciplinas. Por eso, se
trata de una formación sobre las disciplinas y no en las disciplinas.

El cuarto componente, el conocimiento didáctico del contenido, fue inicialmente
propuesto por Shulman en 1986 (Pedagogical Content Knowledge), e incluye

«los temas más comúnmente enseñados en una determinada asig-
natura, las formas más útiles para representar las ideas, las analogías,
ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones más podero-
sas, en una palabra, las formas de representar y formular el contenido
para hacerlo comprensible a otros... un conocimiento de lo que facili-
ta o dificulta el aprendizaje de temas concretos; las concepciones y
preconcepciones que los estudiantes de diferentes edades» (Shulman,
1986, p. 9).

Según Marcelo (1992), este tipo de conocimiento hace referencia al hecho de
que los profesores no enseñan los contenidos que ellos conocen por su formación
previa, sino una adaptación de los mismos para hacerlos comprensibles a los alum-
nos. Esta adaptación es lo que otros autores (Chevallard, 1985; Astolfi y Develay,
1989; Martinand, 1989) denominan transposición didáctica. Igualmente, para Stengel
(1992) los profesores transforman el contenido en un contenido enseñable y aprendible
o conocimiento pedagógicamente elaborado según Gimeno (1988). Pues bien, el conoci-
miento que posibilita al profesor dicha transformación es el que estos autores
denominan conocimiento didáctico del contenido.

Para otros autores, este componente del conocimiento profesional significa un
conocimiento de la didáctica específica. En la formación inicial del profesorado
estas disciplinas han ido ocupando un papel cada vez más destacado. Así, para
dichos autores deben ser el núcleo vertebrador de dicha formación especialmente
para el profesorado de Secundaria (Dumas-Caré, Furió y Garret, 1990; Gil, 1991;
Furió, Gil, Pessoa y Salcedo, 1992)
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Por otra parte, todos los autores destacan que el conocimiento didáctico del con-
tenido es un componente del conocimiento profesional que se construye a partir de
los demás componentes y de las propias características personales y profesionales
del profesor. Es, por ello, el conocimiento más específico de la profesión docente.

Desde nuestro punto de vista, si nos referimos al conocimiento específico que
los futuros profesores necesitan para enseñar los contenidos a los alumnos, el com-
ponente denominado conocimiento didáctico del contenido es un conocimiento práctico
y profesionalizado del contenido y de su enseñanza y aprendizaje, que pretende-
mos construyan los futuros profesores para intervenir de una manera fundamentada
(Porlán, Rivero y Martín del Pozo, 1997; Azcárate, Martín del Pozo y Porlán, 1988;
Porlán y Rivero, 1998).

En definitiva, el conocimiento profesional sobre los contenidos escolares que
consideramos deseable no es una versión más o menos simplificada del conoci-
miento disciplinar. Ni tampoco coincide con el conocimiento que, de hecho, los
profesores manifiestan o utilizan al intervenir en la realidad. Se trata más bien de
una forma peculiar de conocimiento que incorpora e integra a ambos y que se
construye teniendo en cuenta que la enseñanza es la práctica social de referencia en la
formación inicial del profesorado (Martinand, 1989). Esto es lo que legitima el tra-
tamiento específico de los contenidos de las disciplinas y da coherencia a los
problemas, actividades y recursos a emplear durante la formación inicial.

Nota

1 Esta publicación es resultado parcial del proyecto PB97-0737 financiado por la CICYT.
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