ENSAYO

CONOCIMIENTO Y ENSENANZA

Lee S. Shulman

¢Cudles son las fuentes de la base de conocimientos para la docen-
cia?, ¢en qué términos se pueden conceptualizar esas fuentes?, ¢cua
les son los procesos de accién y razonamiento pedagdgicos, y ¢cué
les son sus implicancias para las politicas de formacién de docentes?
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debate sobre la educacion en los Estados Unidos, Lee S. Schulman
responde a estas preguntas alaluz del cimulo creciente de estudios
sobre educadores jévenes y con experiencia, asi como de la psicolo-
giay lafilosofia. El autor fundamenta aqui la necesidad de reorientar
el concepto de la ensefianza, a igual que la formacién y evaluacion
de los profesores, en funcién de lo que deberia contemplar la “base
de conocimientos para la ensefianza’. Esta base hace hincapié en la
comprension y el razonamiento, en la transformacion y la reflexion,
aspectos que, a juicio del autor, han solido ser ignorados por la
investigacion y las poaliticas educacionales.

PROLOGO: UN RETRATO DEL EXPERTO

S)n escasas |as descripciones pormenorizadas del profesor exper-
to. Si hien existen muchas definiciones del profesor efectivo, la mayoria de
ellas se concentra en la forma en que el maestro se maneja en la sala de
clases. Se encuentran pocas descripciones o analisis de docentes en las que
se preste especia atencion no sdlo al manejo de los alumnos en clase, sino
ademas a mangjo de las ideas en el aula. Sera preciso poner € acento en
ambos aspectos S se pretende que nuestras descripciones de una buena
docencia sirvan como criterios de orientacion suficientes para el disefio de
un mejor sistema educacional. Analicemos una breve relacion:

Nancy, una fogueada profesora con 25 afios de experiencia, fue
objeto de un estudio continuo que realizamos sobre profesores con
una larga trayectoria. La clase se aproximaba al final de la segunda
semana de una unidad dedicada a Moby Dick. La observadora se
habia formado una impresion favorable de la profundidad con que
Nancy comprendia la novela 'y de su destreza como pedagoga, de-
jando constancia de como la maestra habia ayudado a un grupo de
alumnos de tercer afio de secundaria a captar las mdltiples facetas
de esa obra maestra. Nancy era una profesora muy activa, cuyo
estilo de ensefianza en la sala de clases incluia un ato grado de
interaccion con sus alumnos mediante la recitacion de pasajes de
obras literarias y, a su vez, debates mas abiertos. Ella actuaba como
s dirigiera una sinfonia, planteando preguntas, sondeando a los
alumnos para obtener puntos de vista alternativos, sonsacando opi-
niones alos timidos y a mismo tiempo moderando a los més estre-
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pitosos. Pocas cosas ocurrian en la sala de clases en las que no
interviniera Nancy, la que graduando €l progreso de la leccion,
ordenando, estructurando y extendiendo el contenido, controlaba el
ritmo de las actividades en €l aula

Nancy definia su manera de abordar la literatura en funcion de su
modelo tedrico general:

Bésicamente, clasifico las habilidades de lectura en cuatro ni-
veles:

El Primer Nivel corresponde simplemente a una traduccion ...
Consiste en comprender el significado literal, denotativo, y con
frecuencia requiere que los alumnos consulten un diccionario.
El Segundo Nivel alude a significado connotativo y una vez
mas es preciso examinar las palabras ... ¢(Qué significa eso?
¢Qué nos dice acerca del persongje? ... Anadizamos La Letra
Escarlata. En el primer capitulo Hawthorne describe un rosal.
El nivel literal es: ¢qué es un rosal? Y algo mas importante:
¢queé sugiere un rosal?, ¢qué nos viene a la mente?, ¢qué ima-
gen nos formamos?

El Tercer Nivel es € de lainterpretacion ... Es el corolario del
primer y segundo niveles. Si el autor estd empleando un simbo-
lo, ¢qué indica éste respecto a su vision de la vida? En Moby
Dick €l egemplo que utilicé en clase fue € de las botas. Las
botas corresponderian a nivel literal. ¢Qué significa el que €
personaje se dedlice debajo de la cama? Los alumnos diran que
esta intentando esconder algo. El Tercer Nivel seria ¢qué dice
Melville sobre la naturaleza humana? ¢Qué puede inferirse de
lo anterior? ¢Qué nos dice acerca de este personaje?

El Cuarto Nivel es lo que llamo aplicacion y evaluacién. A
medida que ensefio literatura, intento llevar alos alumnos hacia
el Cuarto Nivel, pues es ali donde captan lo que eslaliteratura
y se dan cuenta de qué manera tiene sentido para sus propias
vidas. ¢Donde veriamos ocurrir ese suceso en nuestra propia
sociedad? ;Como se comportarian las personas que conocemos
s hicieran lo que estén haciendo esos persongjes? ¢De qué
manera se asemeja esta obra literaria a nuestras experiencias
comunes como seres humanos? ... Asi pues, mi vision de la
lectura consiste basicamente en lograr que los alumnos pasen
desde e contenido literal que aparece en la pagina hasta hacer
que éste tenga algun significado en sus vidas. Al ensefiar litera-
tura siempre estoy entrando y saliendo de estos niveles. (Gud-
mundsdottir, en preparacion.)

Nancy aplicaba este marco conceptual en sus clases para ordenar
secuenciamente el material y las preguntas a formular. Ellainstruia
explicitamente a sus alumnos sobre € marco conceptual alo largo
del semestre, ayudandolos a servirse de él como un andamiagje para
gue ellos mismos organizaran su estudio de los textos y monitorea-
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ran sus propias reflexiones. Si bien como maestra mantenia un fé-
rreo control de los contenidos entregados en la clase, sus objetivos
pedaddgicos consistian en liberar la mente de sus alumnos por me-
dio delalectura, y que alalarga pudieran usar las grandes obras de
la literatura para iluminar sus propias vidas. Cuaquiera fuera la
obra que abordara en sus clases, ella sabia como organizarla, como
enmarcarla para la ensefianza, como dividirla adecuadamente para
asignar tareas y actividades. Parecia tener en su cabeza un indice de
esos libros que habia analizado con tanta frecuencia en sus clases
—La Roja Insignia del Valor, Moby Dick, La Letra Escarlata, Las
Aventuras de Huckleberry Finn—, con los episodios clave organi-
zados mentalmente para diversos fines pedagdgicos, distintos nive-
les de dificultad, diferentes tipos de alumnos, variados tipos de
temas o énfasis. La combinacion entre comprension de la materiay
destreza pedagdgica que se observaba en Nancy era simplemente
deslumbrante.

Cierta mafiana, a llegar al aula, la observadora encontré a Nancy
sentada tras su escritorio, como de costumbre. Sin embargo, cuando
le desed los buenos dias no recibié de Nancy respuesta alguna,
salvo unamuecay un ademan indicando un bloc de apuntes sobre la
mesa. “ Tengo laringitis esta mafiana, por o que no podré hablar en
voz dta’, selefaen € mensaje. Es mas, a parecer estaba aquejada
de influenza, ya que se veia falta de energias. Para una maestra que
manejaba a sus alumnos mediante el poder de lavoz y de su manera
de actuar, ésta era por cierto una condicién incapacitante. ¢O no?
Empleando una combinacién de mensagjes manuscritos y susurros,
dividié la clase en pequefios grupos ordenados por filas, una tactica
que habia aplicado en dos ocasiones anteriores durante esta unidad.
A cada grupo se le asign6 un persongje distinto que tiene un papel
destacado en los primeros capitulos de la novela, y se esperaba que
cada uno de ellos respondiera a una serie de preguntas sobre dicho
personaje. Al final del periodo se destind bastante tiempo para que
los representantes de cada grupo expusieran ante todos sus compa-
fieros. Una vez mas la clase habia transcurrido sin contratiempos, y
la materia habia sido abordada con detenimiento. Soélo que € estilo
habia cambiado radicalmente, se habia empleado una tecnologia de
ensefianza completamente distinta, incluso asi los alumnos habian
participado y dabalaimpresién de que habian aprendido.

Con posterioridad fuimos testigos de muchos mas ejemplos del esti-
lo flexible de Nancy, adaptado a las caracteristicas de los estudian-
tes, alas complgjidades de la materiatratada y ala propia condicién
fisica de la maestra. Cuando los alumnos experimentaban serias
dificultades para analizar un texto determinado ella optaba resuelta-
mente por mantenerse en los niveles mas bagjos de la escala de
lectura, ayudando a los estudiantes a descifrar los significados de-
notativos y connotativos, y al mismo tiempo poniendo menos acen-
to en las interpretaciones literarias. Cuando se abordd Huckleberry
Finn, novela que ella consideraba menos dificil que Moby Dick, su
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estilo volvié a cambiar. Les dio un grado mucho mayor de autono-
miaalos aumnosy redujo su grado de control directo de laclase.

Durante la clase dedicada a Huckleberry Finn ella abandon6
tempranamente la tarima y dejé que los alumnos aprendieran
unos de otros. Dispuso que trabajaran independientemente en
ocho grupos con mltiples capacidades, cada cual con la mi-
sidn de rastrear la presencia de uno de ocho temas:. hipocresia;
suerte y supersticion; codicia 'y materialismo; ideas romanticas
y fantasia; religion y la Biblia; clase social y costumbres; fami-
lia, racismo y prejuicio; libertad y conciencia. Hubo sdlo dos
controles de lectura a principio y Unicamente dos rondas de
presentacién de informes. Una vez que € trabajo grupa co-
menzo a progresar, Nancy se sentd en una silla en el fondo de
lasalay sdlo interactud con los alumnos cuando se lo salicita-
ban, y durante las presentaciones de los grupos. (Gudmundsdo-
ttir, en preparacion).

Asi pues, el esquema de instruccién de Nancy, su estilo de ensefian-
za, no es uniforme o predecible en términos sencillos. Ella reaccio-
na de manera flexible ante la dificultad y € carécter de la materia
tratada, las capacidades de los alumnos (que pueden variar incluso
en el espacio de un solo curso), y sus propios objetivos educativos.
Ella no sdlo puede dirigir su orquesta desde € podio, sino que
ademas se puede sentar en el fondo del aula y ver tocar a los
muUsicos por si solos con virtuosismo.

¢Cudles son las creencias, las concepciones y los conocimientos
précticos que le permiten a Nancy ensefiar como ella lo hace? ¢Es posible
gue se preparen otros maestros para ensefiar con ese grado de destreza? La
esperanza de que ensefiar como |o hace Nancy pueda transformarse en un
estilo tipico y no inusual es lo que motiva gran parte de los esfuerzos detrés
de las recién propuestas reformas de la ensefianza.

LAS NUEVAS REFORMAS

Durante € afio pasado se pusieron en conocimiento de la opinion
publicay de los educadores profesionales estadounidenses diversos infor-
mes sobre la manera de mejorar la ensefianza como actividad y profesion.
Uno de los temas recurrentes de estos documentos fue la profesionalizacion
de ladocencia, es decir, el objetivo de elevar la ensefianza a la categoria de
una ocupacién mas respetada, més responsable, mas gratificante y mejor
remunerada. No obstante, la afirmacion de que la ensefianza merece a can-
zar un rango profesional se basa en una premisa més basica: que es posible
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elevar y sistematizar con mayor claridad los estandares en funcién de los
cuales deben juzgarse la educacion y el desempefio de los profesores. Los
partidarios de la reforma profesional fundan sus argumentos en la convic-
cion de que existe una “base de conocimientos para la ensefianza’ —esto
es, un conjunto codificado o codificable de conocimientos, destrezas, com-
prension y tecnologia, de ética y disposicién, de responsabilidad colecti-
va—, a igual que un medio pararepresentarlay comunicarla. Losinformes
del Grupo Holmes (1986), y de la Carnegie Task Force (Mision Especial de
Carnegie) (1986) se apoyan en este convencimiento y, ademés, afirman que
la base de conocimientos esta creciendo. Sostienen que ésta deberia mol-
dear la preparacion de los maestros e informar directamente la practica
docente.

Con todo, la retérica que concierne a la base de conocimientos rara
vez especifica el carécter de los mismos. No sefidla o que los maestros
deberian saber, hacer, comprender o profesar para convertir la ensefianza en
algo més que una forma de trabajo individual, y menos aln para que sea
considerada entre las profesiones doctas.

En este trabajo expongo un argumento relativo al contenido, € ca-
racter y las fuentes de una base de conocimientos para la ensefianza que
sugiere una respuesta a la pregunta acerca de la base intelectual, practicay
normativa para la profesionalizacion de la docencia. Los interrogantes que
focalizan el argumento son: ¢Cudles son las fuentes de la base de conoci-
mientos para la ensefianza? ¢En qué términos se pueden conceptualizar esas
fuentes? ¢Cudles son sus alcances para las politicas docentes y la reforma
educacional ?*

Al abordar estas preguntas sigo la huella trazada por muchos emi-
nentes especialistas en la materia, incluidos Dewey (1904), Scheffler
(1965), Green (1971), Fenstermacher (1978), Smith (1980) y Schwab
(1983), entre otros. El eco de sus andlisis en torno a qué cualidades y
profundidad de comprension, destrezas 'y capacidades, rasgos y sensibilida-
des transforman a una persona en un maestro competente ha seguido reso-
nando por generaciones en las salas de conferencias de educadores. En mi
enfoque han influido asimismo dos proyectos en curso: un estudio sobre

1La mayoria de los trabajos empiricos en que se basa este ensayo se han redizado
con profesores de ensefianza secundaria, tanto novatos como experimentados. Si bien creo
que gran parte de mi énfasis en el carcter fundamental que tiene para la pedagogia el
conocimiento de las materias resulta también razonablemente véido para e nivel primario,
me resisto a afirmarlo en forma demasiado tajante. Los trabajos actualmente en curso en el
nivel de ensefianza primaria, emprendidos por Leinhardt (1983) y sus colegas (por ejemplo
Leinhardt y Greeno, 1985; Leinhardt y Smith, 1986) y por nuestro propio grupo de investiga-
cion, pueden ayudar a aclarar este aspecto.
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como aprenden a ensefiar las nuevas generaciones de profesores y una
iniciativa destinada a crear una junta nacional parala ensefianza.

En primer lugar, durante los Ultimos tres afios mis colegas y yo
hemos observado como se acrecientan los conocimientos de pedagogia y
de las materias en las mentes de aquellos jévenes de ambos sexos que
generosamente nos han permitido efectuar observacionesy seguimientos de
sus azarosos trayectos desde la etapa en que son estudiantes de pedagogia
hasta que se transforman en maestros nedfitos. En esa investigacion aprove-
chamos los tipos de percepcion que Piaget aporté como resultado de sus
investigaciones sobre € aumento del conocimiento. El descubri6 que se
podia adquirir un enorme caudal de informacién sobre el conocimientoy su
desarrollo a partir de la cuidadosa observacién de |os nifios més pequefios,
aquellos que hace poco han comenzado a desarrollar y organizar su inteli-
gencia. Nosotros seguimos este ejemplo a someter a estudio a aguellos que
recién estan aprendiendo a ensefiar. Su evolucion de alumnos a profesores,
desde su condicion de estudiantes expertos hasta su noviciado como maes-
tros revela 'y subraya los complejos acervos de conocimientos y destrezas
necesarios para desempefiar con eficacia la labor docente. Como resultado
de lo anterior € error, € éxito y € refinamiento —concretamente, € au-
mento de los conocimientos del maestro— son apreciados en toda su mag-
nitud y con detencién. El tropiezo del nedfito se convierte en una ventana
parael investigador.

Paralelamente hemos encontrado y examinado casos de profesores
experimentados como Nancy (Baxter, en preparacion; Gudmundsdottir, en
preparacién; Hashweh, 1985) para compararlos con los de los novicios. Lo
gue demuestran estos estudios es que los conocimientos, la comprensién y
las aptitudes que vemos a los principiantes exhibir con vacilacién, y en
ocasiones con maestria, a menudo son desplegados con facilidad por los
expertos. Aun asi, a medida que hemos ido analizando mas a fondo nues-
tros casos nos hemos preguntado en repetidas ocasiones qué era aquello
gue los profesores sabian (o ignoraban) y que les permitia ensefiar de una
manera determinada.

En segundo lugar, durante gran parte del afio pasado he estado ocu-
pado en un proyecto absolutamente distinto sobre la funcién del conoci-
miento en la ensefianza. En conjunto con la reciente iniciativa de la Misién
Especia de Carnegie paralareformade la profesién docente, mis colegasy
yo hemos estado estudiando maneras de disefiar una comision de evalua
cion naciona de la ensefianza, paralela en diversos aspectos a la Junta
Nacional de Médicos Forenses (Shulman y Sykes, 1986; Sykes, 1986). Este
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desafio transforma las preguntas en cuanto a la manera de definir y opera-
cionalizar los conocimientos sobre la ensefianza en algo que va mucho mas
ala de un gercicio académico. Si se pretende acreditar a los profesores
sobre la base de juicios y estdndares bien fundados, entonces es preciso que
esos estandares a que ha de atenerse una junta nacional se legitimen en
funcion de tres factores: por estar estrechamente vinculados a los resultados
de los estudios académicos en las disciplinas que constituyen el curriculo
(como inglés, fisica e historia), asi como a los resultados en aquellas disci-
plinas que proporcionan la base para e proceso educativo (como psicolo-
gia, psociologia o filosofia); por ser intuitivamente creibles a juicio de la
comunidad profesional parala cua han sido disefiados; y por guardar rela
cién con las concepciones normativas apropiadas de ensefianzay formacion
docente.

Las nuevas propuestas de reforma contienen supuestos acerca de la
base de conocimientos para la ensefianza: cuando los partidarios de la
reforma sugieren que seria preciso aumentar las exigencias en laformacion
de maestros y prolongar los periodos de préctica, suponen que existe algo
esencial que debe aprenderse. Cuando recomiendan elevar los estéandares e
introducir un sistema de examenes, presumen gue debe haber un acervo de
conacimientos y destrezas que es preciso analizar. Nuestras investigaciones
y las de otros colegas (por ejemplo, Berliner, 1986; Leinhardt y Greeno,
1986) han identificado las fuentes de esa base de conocimientos y sugerido
esquemas generales de ella. Observar a maestros experimentados como
Nancy ensefiar la misma materia que les plantea dificultades a los profeso-
res novatos nos sirvid para centrar nuestra atencion en los tipos de conoci-
mientos y destrezas necesarios para ensefiar bien materias exigentes. Al
concentrarnos en la ensefianza de temas especificos —Huckleberry Finn,
ecuaciones de segundo grado, e subcontinente indio, fotosintesis—, nos
enteramos de la manera en que determinados tipos de conocimientos de la
materia 'y estrategias pedagdgicas interactuaban en la mente de los profe-
SOres.

Lo que sigue a continuacion es un examen de las fuentes y esquemas
generales de la base de conocimientos que se requiere para la ensefianza.
Yo divido esta discusion en dos andlisis distintos. En primer lugar, después
de proporcionar un esguema general de la base de conocimientos para la
ensefianza, examino las fuentes de dicha base, es decir, los ambitos del
saber académico y laexperiencia desde los cuales los profesores pueden
extraer su comprension. En segundo lugar, exploro los procesos de razona-
miento y accion pedagdgicos dentro de los cuales se utilizan esos conoci-
mientos de |os maestros.
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LA BASE DE CONOCIMIENTOS

No bien iniciamos un andlisis de la base de conocimientos para la
ensefianza surgen diversas preguntas relacionadas: ¢Qué base de conoci-
mientos? ¢Sabemos lo suficiente acerca de la ensefianza para sustentar una
base de conocimientos? ¢Acaso la ensefianza no supone poco Mas que un
estilo personal, habilidad para comunicarse, cierto conocimiento de la ma-
teriay la aplicacion de los resultados de investigaciones recientes sobre la
ensefianza efectiva? Sdlo el Ultimo factor, las conclusiones de las investiga-
ciones sobre la efectividad en la ensefianza, suele considerarse un compo-
nente legitimo de |a base de conocimientos.

Las iniciativas adoptadas en el pasado por los responsables de las
politicas y por los formadores de maestros han sido coherentes con el postu-
lado de que para ensefiar se requieren destrezas basicas, conocimiento de la
meateria y habilidades pedagogicas generales. En la mayoria de |os estados
norteamericanos |os maestros son eval uados mediante una combinacion de
tests de aptitudes basicas, un examen de competencia en la asignatura, y
observaciones en la sala de clases para asegurarse de que estan presentes
ciertas conductas generales de orden pedagdgico. A mi juicio, con este
método se trivializa la labor docente, se ignoran sus complgjidades y se
reducen sus exigencias. Los propios maestros tienen dificultades para ex-
presar con claridad o que saben y como lo saben.

No obstante, hoy por hoy en los circulos relacionados con la formu-
lacion de politicas se sigue sosteniendo que las aptitudes necesarias para
ensefiar son las identificadas en la investigacion empirica sobre docencia
efectiva. Esta investigacion, resumida por Brophy y Good (1986), Gage
(1986) y Rosenshiney Stevens (1986), se enmarcd en latradicion deinves-
tigacion de la psicologia. En ella se supone que las formas complejas de
comportamiento de los seres humanos en situaciones especificas pueden
entenderse en funcién de la accidn de procesos genéricos subyacentes. En
un estudio del contexto de ensefianza, por tanto, la investigacion procura
identificar aquellas formas generales del comportamiento docente que se
correlacionan con los resultados obtenidos por 1os alumnos en tests estan-
darizados, ya se trate de estudios descriptivos o experimentales. Los inves-
tigadores que realizan este trabajo se dan cuenta de que deben efectuar
simplificaciones sustanciales, pero consideran que éstas resultan ineludibles
en larealizacion de estudios cientificos. Aspectos criticos de la ensefianza,
tales como la materia que se ensefia, el contexto de la sala de clases, las
caracteristicas fisicas y psicoldgicas de los alumnos, o € logro de objetivos
gue no se evallan facilmente por medio de tests estandarizados, son por lo
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comun ignorados cuando se intenta descubrir los principios generales de
una ensefianza efectiva.

Cuando los responsables de las politicas buscaron definiciones de
una buena instruccion “basadas en las investigaciones’, para que sirvieran
de fundamento en la evaluacion de los maestros o en la observacion de
clases, las conductas de los docentes que habian sido identificadas como
efectivas en las investigaciones empiricas fueron traducidas en competen-
cias deseables para los maestros de aula. Ellas se convirtieron en itemes de
tests o de escalas de referencia para la observacion de clases. Se les confi-
rié legitimidad pues habian sido “ confirmadas por lainvestigacion”. Si bien
los investigadores comprendian que sus conclusiones eran simplificadas e
incompletas, en los circulos de formulacion de politicas éstas fueron consi-
deradas suficientes para definir |os estandares.

Por ejemplo, agunas investigaciones habian indicado que los alum-
nos progresaban més cuando los profesores les daban a conocer explicita-
mente el objetivo de laleccion, lo cual aparece como un hallazgo perfecta-
mente razonable. Aun asi, al momento de traducir lo anterior a politicas, en
las escalas destinadas a la calificacién de competencias en la sala de clases,
se preguntaba si € profesor habia escrito los objetivos en el pizarron, si los
habia mencionado directamente a los alumnos a comenzar la clase, o s
habia hecho ambas cosas. De no ser asi, €l docente era descartado por no
exhibir una competencia deseada. No se hacia ningun esfuerzo por descu-
brir si e incumplimiento de un objetivo podria haber guardado relacion con
laformaen que laleccion estaba siendo organizada o impartida.

Ademés, aquellos que estan de acuerdo con la idea de bifurcar la
materia y los procesos de ensefianza han introducido una vez mas en las
politicas lo que no habia sido mas que un acto parafacilitar y simplificar la
investigacion. Los procesos de ensefianza fueron observados y evaluados
sin tener en cuenta si las ideas transmitidas eran adecuadas o precisas. En
muchos casos no era un requisito que los observadores conocieran a fondo
las materias que los docentes observados estaban ensefiando, porque eso no
tenia importancia en la calificacion del desempefio de los profesores. Asi
pues, 1o que pudo haber sido una estrategia aceptable para la investigacion
se transformd en una politica inaceptable para la evaluacién de los profe-
SOres.

En este trabajo sostengo que si bien los resultados de la investiga-
cion sobre ensefianza efectiva son valiosos, no constituyen la Unica fuente
de evidencias en que podemos fundar una definicion de la base de conoci-
mientos para la enseflanza. Esas fuentes deberian ser entendidas como ele-
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mentos mas amplios y mucho maés fructiferos. A decir verdad, s se las
interpreta correctamente, las fuentes reales y potenciales para una base de
conocimientos son tan abundantes que nuestra pregunta no deberia ser:
¢necesitamos en realidad poseer muchos conocimientos para ensefiar? Mas
bien, la pregunta deberia expresar nuestra duda respecto de como se puede
adquirir realmente el extenso caudal de conocimientos sobre la ensefianza
durante €l breve periodo asignado a la formacion de los profesores. Gran
parte del resto de este trabajo se destina a desarrollar el argumento de que
existe una elaborada base de conocimientos para la ensefianza.

Unavisién dela ensefianza

Comienzo postulando que la capacidad de ensefiar gira en torno a
los siguientes lugares comunes de la docencia, parafraseados de Fensterma-
cher (1986). Un profesor sabe algo que otros no comprenden, presuntamen-
te los alumnos. El maestro puede transformar la comprensién, las habilida-
des para desempefiarse, o las actitudes o los valores deseados en
representaciones y acciones pedagdgicas. Se trata de formas de expresar,
exponer, escenificar o de representar de otra manera ideas, de suerte que los
gue no saben puedan llegar a saber, los que no entienden puedan compren-
der y discernir, y los inexpertos puedan convertirse en expertos. Asi pues,
el proceso de ensefianza se inicia necesariamente en una circunstancia en
que e maestro comprende aquello que se ha de aprender y cdmo se lo debe
ensefiar. Luego procede a través de una serie de actividades durante las
cuales a los estudiantes se les imparten conocimientos especificos y se les
ofrecen oportunidades para aprender?, aunque € aprendizaje en si contintia

2Hay varios aspectos de este postulado que resultan desafortunados, aunque solo sea
por la impresion que puedan dejar. Por ejemplo, la retérica de este andlisis no pretende
sugerir que la educacion se reduce a la transmision de conocimientos, € traspaso de informa-
cion de un profesor activo a un alumno pasivo, y que esta informacion es considerada un
producto y no un proceso. Mi concepcion de la ensefianza no se limita a la instruccion
directa. A decir verdad, mi inclinacién a favor del aprendizaje por descubrimiento y a la
ensefianza por indagacion es entusiasta y de larga data (por jemplo, Shulman y Keidar,
1966). Ahora bien, incluso en las formas de educacién més centradas en el alumno, donde
gran parte de la iniciativa estd en manos de los estudiantes, apenas hay margen para la
ignorancia del maestro. En realidad, tenemos razones para creer que la comprensién por parte
del maestro es un factor incluso més decisivo en la clase orientada hacia la investigacion que
en su aternativa mas didactica

Un aspecto esencial de mi concepto de ensefianza lo constituyen |os objetivos de que
los alumnos aprendan a comprender y a resolver problemas, que aprendan a pensar criticay
creativamente y que aprendan datos, principios y normas de procedimiento. Por Gltimo, a mi
juicio € aprendizaje de una asignatura no es con frecuencia un fin en si mismo, sino mas
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siendo en definitiva responsabilidad de los alumnos. La ensefianza culmina
con una nueva comprension por parte del maestro y de los estudiantes®. Si
bien ésta es sin duda una idea basica de la docencia, también es una nocién
incompleta. La ensefianza debe entenderse propiamente como algo mas que
un aumento de la comprension; ahora bien, si ni siquiera es eso, entonces
los aspectos relativos a cumplimiento de sus otras funciones siguen siendo
debatibles. La proxima etapa consiste en esbozar las categorias de conoci-
miento que subyacen en la comprension que debe tener € profesor para que
los alumnos puedan a su vez entender.

Categor ias de la base de conocimientos

Si hubiera que organizar los conocimientos del maestro en un ma-
nual, en una enciclopedia o en algun otro tipo de formato para ordenar €l
saber, ¢cudles serian los encabezamientos de cada categoria?* Como mini-
mo incluirian:

. conocimiento de la materiaimpartida;

. conocimientos pedagdgicos generales, teniendo en cuenta especial-
mente aquellos principios y estrategias generales de manegjo y orga
nizacion de la clase que trascienden el ambito de la asignatura;

. conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los materia-
les y los programas que sirven como “herramientas para e oficio”
del docente;

. conocimiento pedagdgico de lamateria: esa especial analgama entre

materia y pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los
maestros, su propiaforma especial de comprension profesional;

. conocimiento de los educandos 'y de sus caracteristicas;

. conocimiento de los contextos educacionales, que abarcan desde €l
funcionamiento del grupo o de la clase, o la gestion y el financia

bien un vehiculo al servicio de otros fines. Sin embargo, por o menos en el nivel secundario,
la asignatura es un vehiculo de instruccion casi universal, cualquiera sea su objetivo dltimo.

3 Este postulado se deriva de la perspectiva del profesor y, por ende, puede ser
considerado por algunos lectores como excesivamente centrado en el maestro. No pretendo
restar importancia a caracter fundamental del aprendizaje del alumno en e proceso educati-
Vo, ni alaprioridad que debe asignarse al aprendizaje del alumno con respecto a la compren-
sion por parte del profesor. Pero nuestros andlisis de la ensefianza efectiva deben admitir que
un tratamiento adecuado de los resultados educacionales tiene que considerar tanto los resul-
tados para los profesores como para los alumnos.

4 He intentado elaborar esta lista en otras publicaciones, aunque debo admitir que
con un escaso grado de coherencia entre |os diversos articul os (por gjemplo, Shulman, 1986b;
Shulman y Sykes, 1986; Wilson, Shulman y Richert, en prensa).
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miento de los distritos escolares, hasta el carécter de las comunida
desy culturas; y

. conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educa-
cionales, y de sus fundamentos fil 0séficos e histéricos.

Entre estas categorias, €l conocimiento pedagdgico de los conteni-
dos adquiere particular interés porque identifica los bagajes distintivos de
conocimientos para la enseflanza. Representa la mezcla entre materia y
pedagogia por la que se llega a una comprension de cémo determinados
temas y problemas se organizan, se representan y se adaptan a los diversos
intereses y capacidades de los alumnos, y se exponen para su ensefianza. El
conocimiento pedagdgico de la materia es la categoria que con mayor pro-
babilidad permite distinguir entre lacomprension del especialistaen un &rea
del saber y la comprension del pedagogo. Aun cuando se puede agregar
mucho mas acerca de las categorias de la base de conocimientos para la
ensefianza, la elucidacion de las mismas no es €l objetivo central de este
trabajo.

Enumeracion de las fuentes

Existen por 1o menos cuatro fuentes principales de |a base de cono-
cimientos para la ensefianza: 1) formacién académica en la disciplina a
ensefiar; 2) los materialesy el entorno del proceso educativo institucionali-
zado (por gjemplo, los curriculos, los libros de texto, la organizacion esco-
lar y e financiamiento de los colegios, y la estructura de la profesién
docente); 3) la investigacion sobre la escolarizacion; las organizaciones
sociales; € aprendizaje, la ensefianzay el desarrollo de los seres humanos,
y los demés fendbmenos socioculturales que influyen en e quehacer de los
maestros; y 4) la sabiduria que otorga la préctica misma. Permitanme expla-
yarme en cada uno de estos aspectos.

Formacién académica en la disciplina a ensefiar. La primera fuente
de la base de conocimientos es el conocimiento de |os contenidos:. el saber,
la comprensién, las habilidades y las disposiciones que deben adquirir los
escolares. Este conocimiento se apoya en dos bases: |a bibliografia y 1os
estudios acumulados en cada una de las disciplinas, y €l saber académico
histérico y filoséfico sobre la naturaleza del conocimiento en esas areas de
estudio. Por gjemplo, e profesor de inglés deberia conocer la prosay la
poesiainglesas y estadounidenses, dominar y comprender el idioma habla-
doy escrito, ademés de la gramética. Por afiadidura, deberia estar familiari-
zado con la bibliografia critica aplicable a determinadas novelas u obras del
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género épico que estén siendo analizadas en clases. Asimismo, tendria
gue comprender teorias alternativas de interpretacion y critica, y la manera
en que éstas podrian relacionarse con aspectos del curriculo y de la ense-
fanza.

La docencia es, esencialmente, una profesion ilustrada. Un profesor
es miembro de una comunidad académica. Debe comprender |as estructuras
de la materia ensefiada, los principios de la organizacion conceptual, como
también los principios de indagacion que ayudan a responder dos tipos de
preguntas en cada ambito: ¢cudles son las ideasy las destrezas importantes
en este campo? y ¢de qué manera quienes generan conocimientos en esta
area incorporan las nuevas ideas y descartan las deficientes? Vale decir,
¢cudles son las reglas y los procedimientos de un saber académico y de la
investigacion de buen nivel ? Estos interrogantes pueden compararse con o
gue Schwab (1964) ha definido como conocimiento de estructuras sustanti-
vas y sintacticas, respectivamente. Esta vision de las fuentes del conoci-
miento de los contenidos de la asignatura implica necesariamente que €l
profesor no solo debe comprender afondo la materia especifica que ensefia,
sino ademés debe poseer una amplia formacién humanista, la que debe
servir como un marco para € aprendizaje adquirido anteriormente y como
un mecanismo que facilita la adquisicién de una nueva comprension. El
maestro tiene una especial responsabilidad respecto a conocimiento de los
contenidos de la asignatura, € cua opera como la fuente principa de la
comprensiéon de la materia por parte de alumno. La manera en que se
comunica esa comprension transmite a los estudiantes qué es esencial en
una materia 'y qué es periférico. Frente a la diversidad del alumnado, el
docente debe tener una comprension flexible y polifacética, adecuada para
entregar explicaciones alternativas de |os mismos conceptos o principios. El
maestro también comunica, de manera consciente o inconsciente, ideas
acerca de los modos en que se determinala“verdad” en un &rea, ademas de
una serie de actitudes y valores que influyen notoriamente en la compren-
sion de los educandos. Esta responsabilidad impone especiales exigencias
en cuanto a la profundidad misma de la comprension de las estructuras de
la materia por parte del maestro, y en lo que concierne a las actitudes y el
entusiasmo del profesor frente a lo que se esta ensefiando y aprendiendo.
Por tanto, estos diversos aspectos del conocimiento de los contenidos se
entienden propiamente como una caracteristica fundamental de la base de
conocimientos para la ensefianza.

Estructuras y materiales didacticos. Con €l objeto de promover los
objetivos de la escolarizacién organizada se crean materiales y estructuras
para la ensefianza 'y el aprendizagje. Entre ellos se incluyen curriculos con
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sus esferas de accidn y sus secuencias; tests y materiales para su aplicacion;
instituciones con sus jerarquias, sus sistemas explicitos e implicitos de re-
glas y funciones; organizaciones gremiales de maestros con sus funciones
de negociacion, cambio socia y proteccion mutua; entidades gubernamen-
tales desde € nivel distrital hasta los niveles estadual y federal; y mecanis-
mos generales de gestion y financiamiento. Como |os maestros necesaria-
mente actlian dentro de una matriz formada por estos elementos, usandolos
y siendo usados por dllos, es [6gico que los principios, las politicas y las
circunstancias de su funcionamiento configuren unaimportante fuente de la
base de conocimientos. No es preciso sostener que esta fuente esta respal -
dada por una bibliografia especifica, aunque existe por cierto una plétora de
obras de investigacion en la mayoria de estos ambitos. Pero si un profesor
tiene que “conocer € territorio” de la docencia, entonces el panorama com-
puesto por esos materiales, instituciones, organizaciones y mecanismos es
con lo que debe estar familiarizado. Estos constituyen las herramientas del
oficioy las circunstancias contextuales que facilitaran o inhibiran lasinicia-
tivas de ensefianza

Estudios académicos sobre educacion. Una tercera fuente es el im-
portante y creciente caudal de bibliografia académica dedicada a la com-
prension de los procesos de escolarizacion, ensefianza y aprendizaje. En
estas obras se incluyen las conclusiones y los métodos de investigacion
empirica en las éreas de docencia, aprendizaje y desarrollo humano, como
tambi én | os fundamentos normativos, filoséficosy éticos de la educacion.

L os aspectos normativos y tedricos de los conocimientos académi-
cos sobre la ensefianza son tal vez |os mas importantes. Desgraciadamente,
los responsables de las paliticas educacionales y los encargados del perfec-
cionamiento del personal docente tienden a considerar solo los resultados
de las investigaciones empiricas sobre ensefianza y aprendizaje como ele-
mentos pertinentes de la base de conocimientos académicos. Asi y todo, si
bien estas conclusiones de las investigaciones son importantes y merecen
ser objeto de un estudio exhaustivo, representan solo una faceta del aporte
del mundo académico, cuyas influencias més perdurables y poderosas sobre
los profesores son probablemente las que enriquecen laimagen que ellos se
forman de lo que es posible anhelar: sus visiones de lo que constituye una
buena educacién, o de como se desempefiaria un muchacho bien educado si
se le ofrecieran oportunidades y estimul os adecuados.

En sus obras, tanto Platén como Dewey, Neill y Skinner expresan su
concepcion de lo que deberia ser un buen sistema educacional. Asimismo,
muchos trabajos cuyo proposito es difundir los resultados de investigacio-
nes empiricas, sirven también como importantes fuentes para estos concep-
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tos. Entre ellos incluyo estudios como los de Bloom (1976) sobre el apren-
dizaje para el dominio, y de Rosenthal y Jacobson (1968) sobre expectati-
vas de los maestros. Independientemente de si las afirmaciones empiricas
formuladas en agquellos libros pueden respaldarse, resulta innegable su im-
pacto en las concepciones de los maestros sobre las finalidades posibles y
deseables de la educacion. Asi pues, las obras de indole filosofica, criticay
empirica que pueden informar |os objetivos, las visiones y los suefios de los
profesores son un componente esencia de la base de conocimientos acadé-
micos para la ensefianza.

Un tipo de conocimiento académico citado con mayor frecuencia se
deriva del estudio empirico sobre la ensefianza efectiva. Esta investigacion
ha sido resumida recientemente por Gage (1978, 1986), Shulman (1986a),
Brophy y Good (1986), y Rosenshiney Stevens (1986). El objetivo esencial
de ese programa de investigacion ha sido identificar aquellos comporta-
mientos y estrategias de los maestros que con mayor probabilidad van a
suscitar un progreso en el rendimiento académico de los alumnos. Como la
busqueda se ha concentrado en las rel aciones genéricas —comportamientos
de los maestros asociados a progreso académico de los estudiantes al mar-
gen de la asignatura o del afio escolar—, los resultados han estado mucho
mas estrechamente vinculados con el manejo de la clase que con las sutile-
zas de la pedagogia de las materias. En otras palabras, los principios de la
ensefianza efectiva tienen que ver con € hecho de transformar las salas de
clase en lugares donde los alumnos puedan abocarse a tareas de aprendiza-
j&, orientarse hacia el aprendizaje con un minimo de interrupcién y distrac-
cién, y recibir una oportunidad equitativa y adecuada para aprender. A su
vez, €l objetivo pedagdgico para el que estas conclusiones de las investiga-
ciones resultan mas aplicables es la ensefianza de destrezas. Rosenshine
(1986) ha advertido que las investigaciones sobre la ensefianza efectiva
tienen menos que ofrecer cuando se trata de ensefiar a comprender, en
especial materiales escritos complejos; de modo que las investigaciones
son mas aplicables ala ensefianza de una habilidad como la multiplicacion
gue a la ensefianza de interpretaciones criticas de, por gjemplo, El Federa-
lista*.

Hay una cantidad cada vez mayor de esos principios genéricos de
ensefianza efectiva, |os que ya han logrado incorporarse en pruebas como el

* The Federalist Papers. En espafiol estos documentos se conocen como Los Docu-
mentos Federalistas o El Federalista. Se trata de un conjunto de 85 ensayos escritos y
publicados entre 1787 y 1788 en diversos diarios del estado de Nueva York, con € fin de
persuadir a los votantes neoyorquinos para que ratificaran la constitucion. Sus principales
redactores fueron Alexander Hamilton y James Madison, con la ayuda de John Jay. El
Federalista es considerado una de las contribuciones mas importantes a pensamiento politi-
co estadounidense y ha sido traducido a varios idiomas. (N. del T.)
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Examen Nacional de Profesores (National Teachers Examination) y en eva-
luaciones a nivel estadual del desempefio de los maestros durante €l primer
afo de docencia. Su punto débil —el que en esencia ignoren el hecho de
gue la mayor parte de la ensefianza tiene caracteristicas especificas segin
sea la materia de que se trate— es también su punto fuerte. El hecho de
descubrir, explicar y codificar principios generales de ensefianza simplifica
la actividad docente, la cua de otra manera seria en exceso compleja. El
gran peligro surge, sin embargo, cuando un principio general de ensefianza
es distorsionado hasta transformarlo en precepto, cuando la maxima se
torna en mandato. Aquellos estados que han adoptado principios précticos
de docencia, basados Uinicamente en estudios empiricos sobre la ensefianza
efectiva en términos genéricos, y los han presentado como criterios solidos
e independientes para juzgar los méritos de un maestro, estdn inmersos en
un proceso politico que probablemente obrard en detrimento y no en benefi-
cio de laprofesion docente.

Los resultados de la investigacion sobre el aprendizaje y € desarro-
Ilo también se incluyen dentro del ambito de las conclusiones de las investi-
gaciones empiricas. Estalinea de investigacién se diferencia de los estudios
sobre la ensefianza por la unidad de indagacion. Por lo general, |os estudios
sobre la ensefianza tienen lugar en aulas convencionales. En cambio, €l
aprendizaje y el desarrollo son estudiados cominmente mediante la obser-
vacion de individuos. Por ende, los estudios sobre la ensefianza dan cuenta
de lamanera en que los profesores hacen frente al caracter ineludible de los
recintos escolares como lugares donde grupos de alumnos trabajan y apren-
den en conjunto. En contraste, los estudios sobre €l aprendizaje y € desa-
rrollo generan principios de pensamiento o comportamiento individuales
gue a menudo deben hacerse extensivos con cautela a los grupos si se
pretende que sean Utiles para la ensefianza escolar.

Lainvestigacion en estas areas puede ser tanto genérica como orien-
tada especificamente a las materias. Por gemplo, la investigacion psicol 6-
gica cognitiva contribuye a la comprension de la manera en que la mente
trabaja para almacenar, procesar y recuperar informacion. Esa comprension
general puede por cierto constituir una fuente de conocimiento para los
profesores, asi como lo han sido y contintan siendo las obras de Piaget,
Maslow, Erikson o Bloom. También encontramos trabajos sobre materias
especificas y sobre niveles de desarrollo de los alumnos que son de enorme
utilidad; por jemplo, nos enteramos de que alumnos de ensefianza primaria
pueden formarse conceptos erréneos en e aprendizaje de la aritmética
(Erlwanger, 1975), o de que alumnos universitarios o de ensefianza secun-
dariatienen dificultades para captar los principios de lafisica (por gemplo,
Clement, 1982). Ambos tipos de investigacion contribuyen a la formacion
de una base de conocimientos para la ensefianza.
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La sabiduria adquirida con la préctica. La Ultima fuente para la
base de conocimientos es la menos codificada de todas. Se trata de la
sabiduria que se obtiene de la préctica misma, las méximas que guian la
préctica de los maestros competentes (o0 proporcionan la racionalizacién
reflexiva para ella). Una de |as tareas mas importantes para la investigacion
educacional consiste en trabajar junto con los educadores para desarrollar
representaciones codificadas de la sabiduria pedagdgica practica de los
profesores competentes. Como ya se indicd, gran parte de la concepcion de
la ensefianza gque se plantea en este trabajo deriva de la labor de recopilar,
analizar y comenzar a codificar la sabiduria que va surgiendo de la préctica
de los maestros inexpertos y experimentados.

La semblanza de Nancy con que se inicia este trabajo es solo una de
las multiples descripciones y andlisis de excelencia en la ensefianza que
hemos estado recolectando durante los Ultimos afios. A medida que organi-
zamos e interpretamos esos datos procuramos inferir principios de practicas
adecuadas que puedan servir como criterios de orientacion para las iniciati-
vas de reforma educacional. |ntentamos mantener las descripciones dentro
de un alto grado de contextualizacién, especialmente con respecto a las
caracteristicas especificas que exhiben las estrategias pedagdgicas segin
sea la materia de que se trate. De este modo contribuimos a documentar
précticas adecuadas como una importante fuente para establecer estandares
de ensefianza. También intentamos sentar las bases para una bibliografia
académica en la que se registren los detalles y los fundamentos para précti-
cas pedagdgicas especificas.

Una de las frustraciones de la docencia como quehacer y profesion
es la profunda amnesia individual y colectiva, la frecuencia con que las
mejores creaciones de quienes se dedican a esta actividad se pierden, de
modo que no estan disponibles para sus colegas actuales y futuros. A dife-
rencia de otras disciplinas como la arquitectura (que conserva sus creacio-
nes tanto en planos como edificios), el derecho (que crea una jurisprudencia
compuesta de sentencias e interpretaciones), la medicina (con sus historia-
les y estudios de casos), e incluso €l gjedrez, el bridge o € ballet (con sus
tradiciones de conservar partidas memorables o representaciones coreogra-
fiadas mediante formas inventivas de notacion y registro), la ensefianza no
se imparte frente a un auditorio compuesto por colegas. Carece de un histo-
rial de préctica.

Sin ese sistema de notacion y memorizacion, es dificil pasar a las
siguientes etapas de andlisis, interpretacion y codificacion de principios de
préctica. A partir de nuestras investigaciones con los profesores en todos
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los niveles de experiencia hemos concluido que los conocimientos poten-
cialmente codificables que pueden recogerse gracias a la sabiduria adquiri-
da con la practica son muy amplios. Los maestros simplemente poseen un
extenso bagaje de conocimientos que nunca han intentado siquiera sistema-
tizar. Parte importante de la agenda de investigacién para la proxima déca-
da consistira en recopilar, cotejar e interpretar los conocimientos préacticos
de los maestros a fin de crear una bibliografia de casos y codificar sus
principios, precedentes y pardbolas (Shulman, 1986b). Un porcentaje no
despreciable de la agenda de investigacion asociada a programa Carnegie
para crear nuevos sistemas de evaluacion de los maestros supone la realiza
cion de estudios sobre “la sabiduria adquirida con la préctica’. Dichos
estudios registran y organizan en casos e razonamiento y las acciones de
profesores talentosos con el fin de establecer estandares de préctica para
determinadas areas de la docencia®.

L a base de conocimientos para la ensefianza no tiene un carécter fijo
y definitivo. Si bien la ensefianza esta considerada entre las profesiones mas
antiguas del mundo, lainvestigacion en el érea de la educacion, en especial
el estudio sistemético de ladocencia, es unainiciativa relativamente recien-
te. Probablemente seamos capaces de proponer un argumento contundente
para los esquemas y categorias generales de la base de conocimientos para
la ensefianza. Quedard, sin embargo, meridianamente claro que un porcen-
taje importante, si no la mayor parte, de la base de conocimientos que
proponemos ain no ha sido descubierto, inventado y perfeccionado. A
medida que se aprenda més acerca de la docencia, Ilegaremos a reconocer
nuevas categorias de desempefio y comprension que caracterizan alos bue-
nos maestros, y tendremos que reconsiderar y redefinir otros ambitos.
Nuestro actual “plan maestro” para dicha base de conocimientos consta de
muchas celdas o categorias que contienen solo los casilleros més rudimen-
tarias, de manera similar a la tabla periddica de los elementos quimicos de
hace un siglo. Conforme avancemos nos vamos a enterar de que en princi-
pio algo se puede saber acerca de un aspecto especifico de la ensefianza,
pero alin no sabremos lo que conlleva ese principio o esa préactica. Aun asi,
creemos por 1o menos que los académicos y los profesores expertos son
capaces de definir, describir y reproducir una buena ensefianza.

5 Podria sostenerse que los factores en que se origina e desempefio de un profesional
competente son por lo genera técitos y no estan disponibles para los demés. Sin embargo,
para ensefiar se requiere poseer un tipo especial de aptitudes o destrezas, cuyos elmentos
centrales son la explicacion y la exposicion. El conocimiento técito entre los maestros tiene
un valor limitado si a éstos se les asigna la responsabilidad de explicar a los alumnos, a sus
organizaciones y a sus colegas lo que hacen y por qué lo hacen.
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LOS PROCESOS DE RAZONAMIENTO Y ACCION PEDAGOGICOS

La concepcidn de la ensefianza que pasaré a analizar se ha originado
en una serie de fuentes, tanto filosoficas como empiricas. Una fuente esen-
cia son las varias decenas de maestros a quienes hemos estudiado en nues-
tra investigacion durante los Ultimos tres afios. Por medio de entrevistas,
observaciones, tareas estructuradas y examenes de materiales, hemos pro-
curado comprender la manera en que transitan, de ida y vuelta, desde la
condicion de aprendices hasta la de profesores?, desde la etapa en que son
capaces de comprender el contenido de la materia por si solosy aquellaen
que llegan a dilucidarlo de nuevas maneras, de reorganizarlo y dividirlo, de
vestirlo con actividades y emociones, con metaforasy ejercicios, con gjem-
plosy demostraciones, de modo que pueda ser captado por |os alumnos.

Tal como hemos llegado a concebir la ensefianza, ella se inicia con
un acto de razdn, contindia con un proceso de razonamiento, culmina con la
accion de impartir, sonsacar, hacer participar, o seducir, y luego es objeto
de mayores reflexiones hasta que el proceso puede reiniciarse. En e andli-
sis de la ensefianza que sigue haremos hincapié en la docencia como un
acto de comprension y razonamiento, de transformacion y reflexion. Este
énfasis se justifica por la determinacion con que la investigacion y las
politicas han ignorado en &l pasado de manera tan flagrante esos aspectos
de la ensefianza.

Fenstermacher (1978, 1986) proporciona un marco de andlisis que
resulta de utilidad. El objetivo de la formacién docente, sostiene, no es
adoctrinar o capacitar a los profesores para que actlen de maneras prescri-
tas, sino educarlos para que razonen bien sobre lo que ensefian y desempe-
fien su labor con idoneidad. Para razonar bien se requiere tanto un proceso
de reflexién sobre lo que se estd haciendo como una adecuada base de
datos, principiosy experiencias a partir de los cuales se pueda razonar. Los
maestros tienen que aprender a usar su base de conocimientos para funda-
mentar sus decisiones e iniciativas. En consecuencia, la formacion docente
debe trabajar con las convicciones que orientan |as acciones de | os profeso-
res, con los principios y las evidencias que subyacen en las aternativas que
escogen. Esas razones (Ilamadas “premisas del argumento préctico” en el
andlisis de Green, 1971, en €l cua Fenstermacher basa su argumentacion)

6 Lametafora del tradado deiday vueltano se empleaalaligera. El trénsito entre la
condicién de alumno y la de profesor no es en un solo sentido. Los mejores maestros, a igual
que aquellos con aptitudes mas limitadas, necesitan constantemente adquirir nuevos conoci-
mientos para ensefiar.



LEE S. SHULMAN 183

pueden ser predominantemente arbitrarias o idiosincrasicas (“jSin duda pa-
recia ser la idea correcta en ese entonces!”, “No s& mucho en materia de
ensefianza, pero sé lo que prefiera”), o bien pueden fundarse en principios
éticos, empiricos, tedricos o préacticos que cuentan con un amplio respaldo
entre los miembros de la comunidad profesional de maestros. Fensterma-
cher sostiene que una buena ensefianza no solo es efectiva en términos
conductuales, sino que debe apoyarse en premisas adecuadamente fun-
dadas.

Cuando examinamos la calidad de |a ensefianza, laidea de influir en
las justificaciones o en las razones detras de las decisiones de los maestros
pone €l acento precisamente donde corresponde: en las caracteristicas del
razonamiento pedagdgico que conduce a las acciones pedagogicas 0 que
puede invocarse para explicar esas acciones pedagdgicas. Con todo, tene-
mos que ser cuidadosos, no sea cosa que vayamos a hacer excesivo hinca-
pié en la manera en que razonan los maestros para a canzar objetivos con-
cretos, a costa de prestar menos atencion a los motivos que ellos ofrecen
para escoger dichos objetivos. La ensefianza es a mismo tiempo operativa
y normativa; tiene que ver tanto con los medios como con los fines. En
ambos se encuentran implicitos procesos de razonamiento. La base de co-
nocimientos debe, por tanto, ocuparse de los objetivos de la educacion, lo
mismo que de los métodos y las estrategias de docencia.

Estaimagen de la ensefianza supone el intercambio de ideas. Laidea
es captada, sondeada y comprendida por un maestro, quien luego tiene que
darle vueltas en la mente para advertir sus diversas facetas. Luego laideaes
moldeada o adaptada hasta que puede ser captada a su vez por |os alumnos,
acto este Ultimo que, sin embargo, no es pasivo. Asi como la comprension
por parte del profesor requiere una interaccion enérgica con las ideas, se
espera que |os estudiantes también entren en activo contacto con las ideas.
A decir verdad, nuestros docentes ejemplares plantean ideas con € fin de
inducir los procesos constructivos de sus alumnos y no incurrir en el error
de fomentar |a dependencia de los alumnos respecto de los maestros, ni de
estimular |a zalameria de laimitacion’.

“Ladireccion y la secuencia de lainstruccion pueden ser a su vez muy distintas. Los
alumnos pueden literalmente iniciar el proceso, procediendo, por medio del descubrimiento,
lainvencién y laindagacién, a preparar sus propias presentaciones y transformaciones. Luego
le corresponde a maestro responder activa y creativamente frente a esas iniciativas de los
alumnos. En cada caso el profesor debe poseer la comprension y las capacidades de transfor-
macién. En el caso en que los alumnos inician e proceso, la flexibilidad para responder,
juzgar, fomentar y estimular la creatividad de los estudiantes va a depender de las propias
capacidades de los maestros para producir con empatia una transformacion y una interpreta-
cion.
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La comprension por si sola no basta. La utilidad de ese conocimien-
to estriba en que permite discernir y actuar. Asi pues, en respuesta a mi
aforismo “aguellos que pueden, hacen; agquellos que comprenden, ensefian”
(Shulman, 1986b, p. 14), Petrie (1986) sefidld atinadamente que yo no
habia avanzado lo suficiente. El sostuvo que la comprension debe estar
vinculada al juicio y ala accién, a los usos adecuados de la comprensién
para discurrir cursos de accion pedagdgicos acertados.

Aspectos del razonamiento pedagdgico

Parto del supuesto de que gran parte de la ensefianza se inicia me-
diante alguna forma de “texto”: un libro de texto, un programa de estudios,
0 un material concreto que el profesor o el alumno desea llegar a compren-
der. El texto puede ser un vehiculo para lograr otros objetivos educativos,
pero casi siempre interviene algun tipo de material didactico. La siguiente
concepcion de la accién y del razonamiento pedagdgicos se ha tomado
desde el punto de vista del profesor, quien se ve enfrentado al desafio de
aprovechar lo que ya comprende y de transformarlo en un contenido apro-
piado para una instruccion efectiva. El modelo de accion y razonamiento
pedagdgicos seresume en la Tabla 1.

Teniendo en cuenta un determinado texto, un conjunto de objetivos
educativos y/o una serie de ideas en particular, €l razonamiento y la accién
pedagdgi cos suponen la existencia de un ciclo através de las actividades de
comprension, transformacién, instruccion, evaluacion y reflexion8. El punto
de partiday la culminacion del proceso es un acto de comprension.

Comprension. Ensefiar es en primer lugar comprender. Le pedimos
al maestro que comprenda criticamente un conjunto de ideas que van a
ensefiarse®. Esperamos que entienda lo que ensefia y, cuando sea posible,
gue lo haga de diversas maneras. Tiene que comprender e modo en que

8 En algunas situaciones, la ensefianza puede comenzar con “un grupo determinado
de adlumnos’. Es probable que en los primeros cursos de |a ensefianza primaria, 0 en las clases
de educacién especial u otros ambientes donde se ha agrupado a los nifios para un fin
especifico, e punto de partida para el razonamiento sobre la instruccion bien pueda residir en
las caracteristicas del propio grupo. Probablemente hay dias en que un profesor necesaria-
mente utiliza a los nifios como punto de inicio.

9 Otras visiones de la ensefianza también comenzarén con la comprension, pero de
ago distinto de las ideas o0 de los textos que deben ensefiarse y aprenderse. Pueden concen-
trarse en la comprensién de un determinado conjunto de valores, de las caracteristicas, las
necesidades, os intereses, o las inclinaciones de un individuo o de un grupo de alumnos en
particular. Pero la ensefianza siempre se iniciard con algin tipo de comprension (o de confu-
sion, perplejidad o ignorancia).
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TABLA L. MODELO DE RAZONAMIENTO Y ACCION PEDAGOGICOS

Comprension
De objetivos, estructuras de la materia, ideas dentro y fuera de ladisciplina.

Transformacion

Preparacion: interpretacion y andlisis critico de textos, estructuracion y segmenta-
cion, creacion de un repertorio curricular y clarificacion de los objetivos.
Representacion: uso apartir de un repertorio de representaciones que incluye analo-
gias, metéforas, gemplos, demostraciones, explicaciones, etc.

Seleccidn: escoger a partir de un repertorio pedag6gico que incluye modalidades de
ensefianza, organizacién, manejo y ordenamiento.

Adaptacién y agjuste a las caracteristicas de los alumnos: considerar 1os conceptos,
preconceptos, conceptos erréneos y dificultades, idioma, cultura y motivaciones,
clase social, género, edad, capacidad, aptitud, intereses, conceptos de si mismo y
atencion.

Instruccion

Manegjo, presentaciones, interacciones, trabgjo grupal, disciplina, humor, formula-
cion de preguntas, y otros aspectos de la ensefianza activa, la instruccién por
descubrimiento o indagacion, ademés de las formas observables de ensefianza en la
salade clases.

Evaluacién

Verificar lacomprensién de los alumnos durante la ensefianza interactiva.
Evaluar la comprension de los alumnos al finalizar las lecciones o unidades.
Evaluar nuestro propio desempefio, y adaptarse alas experiencias.

Reflexion
Revisar, reconstruir, representar y analizar criticamente nuestro desempefio y el de
laclase, y fundamentar las explicaciones en evidencias.

Nuevas maner as de compr ender

Nueva comprension de los objetivos, de la materia, de los alumnos, de la ensefianza
y de si mismo.

Consolidacion de nuevas maneras de comprender y aprender de la experiencia.

una determinada idea se relaciona con otras ideas a interior de la misma
materiay también con ideas de otras materias.

La comprensién de los objetivos también resulta fundamental aqui.
Nos dedicamos ala actividad docente para conseguir objetivos educaciona
les, para alcanzar metas que tienen que ver con €l grado de ilustracion de
los alumnos, con su libertad para aprovechar y disfrutar, con su responsabi-
lidad en interesarse y prestar cuidado, en creer y respetar, en indagar y
descubrir, en generar maneras de entender y en desarrollar las destrezas y
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los valores necesarios para desenvolverse en una sociedad libre y justa
Como maestros nosotros también nos esforzamos por equilibrar nuestros
objetivos de fomentar la excelencia individual con propdsitos més genera-
les que incluyen la igualdad de oportunidades y la equidad entre los alum-
nos de distintos medios sociales y culturas. Si bien la mayor parte de la
ensefianza se inicia con algun tipo de texto, y e aprendizaje de ese texto
puede ser un fin noble en si mismo, no deberiamos perder de vista el hecho
de que €l texto suele ser un vehiculo para alcanzar otros objetivos educati-
vos. Las metas de la educacién trascienden los limites de la comprensién de
textos especificos, pero podrian resultar inalcanzables si se prescinde de esa
comprension.

Con todo, a afirmarse que un maestro debe primero que nada com-
prender tanto la materia como las finalidades, no se hace una distincién
especia entre un profesor y sus pares que no gjercen la docencia. Se espera
gue un licenciado en mateméticas comprenda las mateméticas, o que un
experto en historia comprenda la historia. Pero la clave para distinguir la
base de conocimientos para |a ensefianza esta en la interseccion de la mate-
ria y la pedagogia, en la capacidad de un docente para transformar su
conocimiento de la materia en formas que sean pedag6gicamente poderosas
y aun asi adaptables a la variedad que presentan sus alumnos en cuanto a
habilidades y bagajes. Ahora pasaremos a analizar la transformacién y sus
componentes.

Transformacion. Las ideas comprendidas deben ser transformadas
de alguna manera si se pretende ensefiarlas. Discurrir e camino a seguir en
el acto de ensefianza consiste en pensar en e camino que ha de conducir
desde la materia tal como es comprendida por el profesor hasta llegar ala
mente y mativacion de los educandos. Las transformaciones, por tanto,
requieren cierto grado de combinacion u ordenamiento de los siguientes
procesos, cada uno de los cuales emplea un tipo de repertorio: 1) prepara-
cion (de los materiales de texto dados), incluido € proceso de interpreta
cion critica; 2) representacion de las ideas en forma de nuevas analogias,
metaforas, etc.; 3) selecciones pedagdgicas de entre una serie de métodos y
modelos de ensefianza; y 4) adaptacion de estas representaciones a las
caracteristicas generales de los nifios a los que se va a ensefiar; ademas de
5) adecuacion de las adaptaciones a las caracteristicas especificas de cada
nifio en la clase. Estas formas de transformacién, estos aspectos del proceso
mediante el cual pasamos de la comprension personal ala preparacion para
que otros comprendan, constituyen la esencia del acto de razonar pedag6gi-
camente, de la ensefianza como raciocinio, y de la planificacion —explicita
o implicita— del gjercicio de ladocencia
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La preparacién supone € andlisis y la interpretacion critica de los
materiales a ensefiar en funcion de la manera particular que tiene el maestro
de entender la materia (Ben-Peretz, 1975). Es decir, examinamos afondo el
materia de ensefianza alaluz de nuestra propia forma de comprender y nos
preguntamos si es “apropiado para ser ensefiado”. Este proceso de prepara-
cion incluira normalmente 1) la deteccién y correccion de errores por ac-
cién u omision en € texto; y 2) los procesos fundamentales de estructura-
cién y segmentacion del material en formas que se adapten mejor a la
comprension del maestro y, en perspectiva, mas adecuadas para su ensefian-
za. También realizamos un profundo andlisis de los objetivos o fines educa-
cionales. Encontramos ejemplos de este proceso de preparacion en varios
de nuestros estudios. La preparacion depende ciertamente de la disponibili-
dad de un repertorio curricular, de la comprension de la gama completa de
meateriales, programas y concepciones de ensefianza existentes.

La representacion implica analizar detenidamente las ideas centrales
contenidas en el texto o en laleccion, e identificar las maneras alternativas
de representarlas ante los alumnos. ¢Qué analogias, metéforas, ejemplos,
demostraciones, simulaciones y recursos similares pueden ayudar a tender
un puente entre la comprension del profesor y la que se espera de los
alumnos? Son mltiples las formas de representacion deseables. Hablamos
de la importancia de contar con un repertorio de representacion en esta
actividad?®,

La seleccién de pedagogias ocurre cuando € maestro debe pasar
desde €l acto de reformular el contenido de la materia mediante representa-
ciones hasta concretar las representaciones en formas o métodos de instruc-
cién. Aqui € profesor recurre a un repertorio de enfoques pedagogicos o
estrategias de ensefianza. Dicho repertorio puede ser muy rico, e incluir no
solo las alternativas mas convencionales como clases expositivas, demos-
tracion, repeticion, o trabajo de los alumnos en su escritorio, sino ademas
una diversidad de formas de aprendizaje cooperativo, ensefianza reciproca,

10E| papel fundamental de la representacion en nuestra concepcion del razonamiento
pedagogico adquiere importancia cuando hay que relacionar nuestro modelo de ensefianza
con enfogques mas generales del estudio del pensamiento humano y la solucion de problemas.
Los sicélogos cognitivos (por gemplo, Gardner, 1986; Marton, 1986; Norman, 1980) sostie-
nen que los procesos de representacion interna constituyen elementos clave en cualquier tipo
de sicologia cognitiva. “A mi parecer, € gran logro de la ciencia cognitiva ha sido haber
demostrado claramente la validez de postular un nivel de representacion mental: una serie de
constructos que pueden invocarse para explicar los fenémenos cognitivos, que abarcan desde
la percepcion visual hasta la comprensién de narraciones’ (Gardner, 1986, p. 383). Esa
concatenacién entre modelos de pedagogia y modelos de funcionamiento cognitivo mas
general puede servir como un poderoso impulso para el necesario estudio sobre el proceso de
pensamiento de los maestros.



188 ESTUDIOS PUBLICOS

didlogo socrético, aprendizaje por descubrimiento, métodos de proyectos y
aprendizaje fuera del ambiente de la sala de clases.

La adaptacién es el proceso de adecuar € material representado a
las caracteristicas de los dumnos. ¢Cudles son los aspectos pertinentes de
la capacidad, €l género, el idioma, la cultura, las motivaciones o |os conoci-
mientosy aptitudes previos de |os alumnos que van a afectar sus reacciones
frente a distintas formas de representacion y presentacion? ¢Qué conceptos,
conceptos erréneos, expectativas, motivos, dificultades o estrategias de los
alumnos podrian influir en la manera en que €ellos aborden, interpreten,
comprendan o malentiendan € materia? Relacionado con la adaptacién
estd el gjuste, que se refiere a la adecuacion del material a los alumnos
especificos de una clase y no a los estudiantes en general. Cuando un
maestro reflexiona a fondo en torno a la ensefianza de algo, esa actividad
puede asimilarse en alguna medida a la confeccion de un traje. La adapta-
cion equivale a confeccionar un trgje de un determinado estilo, color y
tamafio que pueda ser colgado en un mostrador. Cuando €l trgje lo va a
adquirir un cliente especifico, entonces es preciso adecuarlo a las medidas
de éste para que le quede perfecto.

Es més, la actividad docente rara vez se ocupa por separado de un
alumno especifico. Ese es un proceso para €l que se requiere emplear €
término especial “tutoria’. Cuando hablamos de la ensefianza que se impar-
te en las circunstancias observadas norma mente en un establecimiento es-
colar, describimos una actividad en la que se entrega instruccion a grupos
de por lo menos 15 —o mas cominmente, 25 a 35— alumnos. De modo
que € guste de lainstruccién supone la adecuacién de las representaciones
no sblo a determinados alumnos, sino ademas a un grupo de cierto tamafio,
de ciertadisposicién, receptividad y “quimica’ interpersonal particulares.

Todos estos procesos de transformacion redundan en un plan, o un
conjunto de estrategias, para presentar una leccion, una unidad o un curso.
Hasta aqui, por supuesto, todo |o anterior corresponde a un ensayo del acto
de impartir ensefianza que alin no ha ocurrido. El razonamiento pedagdgico
forma parte de la ensefianza en la misma medida que lo hace €l acto real de
ensefiar. El razonamiento no culmina cuando empieza la instruccién. Las
actividades de comprensién, transformacién, evaluacién y reflexién siguen
teniendo lugar durante la ensefianza activa. La docencia misma se convierte
en un estimulo para el andlisis reflexivo y parala accion. Por consiguiente,
a continuacién pasamos a la g ecucion que consuma todo este razonamiento
en € acto de impartir instruccion.

Instruccion. Esta actividad comprende € desempefio observable de
la diversidad de actos de ensefianza. Incluye muchos de los aspectos mas
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esenciales de la pedagogia: la organizacion y e manegjo de la clase; la
presentacion de explicaciones claras y descripciones vividas; la asignacion
y larevision de trabgjos; y lainteraccion eficaz con los alumnos por medio
de preguntas y sondeos, respuestas y reacciones, elogios y criticas. Por
tanto abarca sin duda e manejo, la explicacion, € debate, o mismo que
todas las caracteristicas observables de una instruccion efectiva directa y
heuristica que ya esta adecuadamente documentada en |as obras de investi-
gacion sobre la ensefianza efectiva.

Tenemos poderosas razones para creer que existe una estrecha rela
cién entre la comprensién de un profesor novato y |os estilos de ensefianza
empleados. lustraremos este argumento con un ejemplo basado en las in-
vestigaciones de Grossman (1985).

Colleen habia obtenido el grado de licenciatura en inglés antes de
ingresar a un programa de formacion docente. Ella se mostraba
confiada en su dominio de la materia e inicié su préctica docente
con energiay entusiasmo. Su vision de laliteraturay de la ensefian-
za de esta disciplina era altamente interpretativa e interactiva. Con-
sideraba la gran literatura como una forma de comunicacion estrati-
ficada, susceptible de varias lecturas e interpretaciones distintas.
Asimismo, pensaba que estas diversas interpretaciones deberian ser
propuestas por sus alumnos como resultado de sus propias lecturas
cuidadosas de | os textos.

Colleen se sentia tan comprometida con la idea de ayudar a sus
estudiantes a aprender a leer los textos con detencién —un habito
mental que no suele observarse ni en los jovenes ni en los adultos—
gue disefié una tarea que consistia en que cada alumno debia llevar
alaclase laletra de una de sus canciones de rock favoritas. (Proba-
blemente ella se habia percatado de que algunas de esas letras eran
de gusto discutible, pero en esta unidad en particular prefirié maxi-
mizar lamotivacién y no ladiscrecion.) Luego les pidio que reescri-
bieran cada linea de la cancion, usando sinénimos o paréafrasis para
reemplazar cada palabra original. Para muchos de ellos ésta fue la
primera vez que habian examinado algun texto con ese grado de
detencion.

Al analizar una obra literaria Colleen empleaba un método altamen-
te interactivo, sonsacando a los alumnos ideas sobre una frase o
linea, aceptando mudiltiples interpretaciones contrapuestas siempre
gue los alumnos que las formularan pudieran defenderlas con refe-
rencia a propio texto. En estas sesiones |os estudiantes participaban
de manera animada y con entusiasmo. Sobre la base de estas obser-
vaciones, e egtilo de ensefianza de Colleen podria definirse con
descriptores tales como centrado en el alumno, basado en debates,
en ocasiones socrético, otras veces altamente interactivo.

Varias semanas mas tarde, sin embargo, observamos como Colleen
trataba una unidad sobre gramética. Si bien habia obtenido dos
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grados universitarios en inglés, ella no habia recibido préacticamente
ninguna preparacion en €l area de gramatica prescriptiva. Pero
como en las clases de inglés de los establecimientos de ensefianza
secundaria estadounidenses se incluyen cominmente lecciones de
gramética ademas de literatura y redaccion, era imposible evitar
impartir esta materia. Ella habia mostrado cierto grado de ansiedad
al respecto durante una entrevista previa a la observacion de su
trabajo en e aula

Colleen parecia una profesora distinta durante esa leccion. Su estilo
interactivo se esfumd. En su lugar observamos una combinacion de
clase expositiva altamente didactica, dirigida por € maestro y de
ritmo acelerado, y repeticiones férreamente controladas: Socrates
fue reemplazado por el método DISTAR*. En ocasiones me refiero
a esa ensefianza como € estilo del amirante Farragut, célebre marino
estadounidense (1801-1870): “Al diablo con las preguntas, avancen
atoda méaquina’. A los estudiantes no se les ofrecieron oportunida-
des para formular preguntas y proponer visiones aternativas. Tras
la sesion Colleen confeso al observador que habia evitado por todos
los medios establecer contacto visual con un alumno en especial
gue se sentaba en la primera fila, porque ese joven siempre habia
planteado preguntas o ideas atinadas y en esta leccion en particular
ella realmente no queria alentar ninguna de las dos, pues no estaba
segura de las respuestas. Ella estaba insegura acerca del contenido y
adaptd su estilo de ensefianza para mitigar su ansiedad™?,

El caso de Colleen ilustra las maneras en que € comportamiento
docente esta estrechamente ligado a la comprension y a la transformacién
de la comprensién. Las técnicas de instruccion flexibles e interactivas que
ellaempleale resultan simplemente inaplicables cuando no entiende bien la
materia que debe ensefiar. Habiendo analizado |os procesos de razonamien-
to y desempefio pedagogicos, que son prospectivos y enactivos** por natu-
raleza, ahora pasamos a ocuparnos de aquellos que son retrospectivos.

* DISTAR: Siglade Direct Instruction Strategies for Teaching Arithmetic and Read-
ing (Estrategias de Instruccién Directa para la Ensefianza de Aritméticay Lectura). (N. del T.)

11 De ninguna manera pretendo sugerir que las clases expositivas eficaces estan fuera
de lugar en un aula de ensefianza secundaria. Por el contrario ellas representan una técnica
pedagégica indispensable. En este caso me interesa més la relacién entre conocimiento y
ensefianza. Podria sugerirse que este estilo de docencia se acomoda més a la gramética que a
la literatura, pues en una leccion de gramética no es mucho lo que hay que debatir o
interpretar. Si bien discrepo de esa opinién, no voy a ahondar aqui en el tema. En el caso de
Colleen, la justificaciéon para impartir una clase expositiva lineal no se basaba en ese argu-
mento, sino més claramente en su interés por limitar la gama de posibles desviaciones de la
ruta que ella habia trazado.

** Enactive, en € origina en inglés. “Representacion enactiva’ es un término acu-
fiado por J. Bruner en su teoria del desarrollo del pensamiento representativo. Las representa-
ciones enactivas se basan en la accion y el movimiento, y son més bien primitivas en
comparacion con las representaciones iconicas y simbdlicas. (N. del T.)
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Evaluacion. Este proceso incluye € control inmediato de la com-
prension y de interpretaciones erroneas, técnica que un profesor debe usar
cuando ensefia de manera interactiva, ademas del sistema méas formal de
examen y evaluacion que |os maestros aplican para proporcionar retroinfor-
macion y calificar. Por cierto, en la comprobacion de ese entendimiento se
requiere que intervengan todas las formas de comprension y transformacion
propias del maestro descritas anteriormente. Para entender qué es lo que
comprende un alumno sera preciso comprender profundamente el material
gue se va a ensefiar y 1os procesos de aprendizaje. Esta comprensién debera
estar directamente relacionada con las asignaturas especificas que se impar-
ten en el colegio y con los temas especificos dentro de cada asignatura. Lo
anterior representa otra manera de utilizar o que Ilamamos conocimiento
pedagdgico de las materias. La evaluacion también esta orientada hacia
nuestra propia labor docente y hacia las lecciones y los materiales emplea-
dos en esas actividades. En ese sentido conduce directamente a un acto de
reflexion.

Reflexién. Es lo que un profesor hace cuando analiza en forma re-
trospectiva el proceso de ensefianza y aprendizaje que ha tenido lugar, y
reconstruye, vuelve a escenificar y/o a experimentar los sucesos, las emo-
cionesy los logros. Es através de esa serie de procesos que un profesional
aprende de la experiencia. Se puede hacer en forma independiente o en
conjunto, con la ayuda de dispositivos de grabacion o apoyandose solo en
la memoria. Una vez mas en este caso es probable que la reflexion no sea
meramente una disposicion (como cuando se afirma que “jella es una per-
sona tan reflexival”) o un conjunto de estrategias, sino ademas el uso de
determinados tipos de conocimiento analitico aplicados a nuestra labor (Ri-
chert, en preparacion). Un aspecto fundamental de este proceso sera una
revisién de la ensefianza en comparacion con |os objetivos que se procura
ban acanzar.

Nueva comprension. Es asi como llegamos a nuevo comienzo, a
esperar que mediante actos de ensefianza que son “razonados’ y “razona-
bles’ el maestro logre adquirir una nueva comprension, tanto de los objeti-
vos como de las materias que deben ensefiarse, |o mismo que de los alum-
nos y de los propios procesos pedagdgicos. Entre los profesores se da a
menudo un aprendizaje experiencia transitorio, caracterizado por una sor-
presa momentanea gque nunca se consolida, ni llega a formar parte de una
nueva comprensién o de un repertorio reconstituido (Brodkey, 1986). La
nueva comprensién no se produce automaticamente, ni siquiera después de
la evaluacion y lareflexidn. Para que ella se produzca se necesitan estrate-
gias especificas de documentacion, andisisy debate.
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Pese a que los procesos en este modelo aparecen en forma secuen-
cial, no se pretende que representen una serie de etapas, fases 0 pasos fijos.
Muchos de los procesos pueden tener lugar en distinto orden. Puede que
agunos ni siquiera ocurran durante algunos actos de ensefianza. Algunos
pueden aparecer truncosy otros, en cambio, definidos en detalle. Por ejem-
plo, es probable que en la ensefianza primaria se verifiquen algunos proce-
S0s que son ignorados o a los que se presta escasa atencion en este modelo.
Pero un profesor deberia ser capaz de demostrar que puede participar en
estos procesos, y la formacion docente tendria que proporcionarles a los
estudiantes las formas de comprensién y las destrezas de desempefio que
ellos requeriran para progresar mediante €l razonamiento y para llegar a
gecutar un acto completo de pedagogia, tal como se lo ha representado

aqui.

CONOCIMIENTO, POLITICASDOCENTES Y REFORMA EDUCATIVA

Las investigaciones, las deliberaciones y los debates en torno a los
conocimientos tedricos y practicos que deberian tener 1os maestros nunca
habian sido tan vigorosos como ahora. Se encuentran en marcha iniciativas
de reforma que van desde elevar los estandares para la admision en los
programas de formacién docente, hasta establecer examenes a nivel esta-
dual y nacional para los profesores; desde insistir en que la preparacion de
los maestros requiere de por 1o menos cinco afios de educacién superior
(pues son tantas las cosas que hay que aprender), hasta organizar detallados
programas destinados a lainiciacion en la docenciay alatutoria de nuevos
maestros (ya que los aprendizajes y las socializaciones més importantes
solo pueden ocurrir en €l lugar de trabgjo).

Lamayor parte de las reformas actuales se basan en la necesidad de
aumentar el nivel de profesionalismo en la ensefianza, elevando los requisi-
tos de admision, haciendo mayor hincapié en los fundamentos académicos
de la préactica, aplicando programas de preparacién tedrico-practica mas
rigurosos, disefiando estrategias de certificacion y acreditacion més efica-
ces, e introduciendo cambios en el ambiente de trabajo que propicien un
mayor grado de autonomia y de liderazgo del maestro. En gran medida
dichas reformas instan a que la ensefianza se guie por € modelo de otros
profesionales que definen sus bases de conocimientos en términos sistemé
ticos, exigen periodos de preparacion més largos, introducen a los novatos
en la préctica mediante periodos de internado o residencia més prolonga-
dos, y aplican exigentes procedimientos de certificacion a nivel estadual y
nacional.



LEE S. SHULMAN 193

En todas estas reformas se encuentran implicitas concepciones sobre
la competencia del profesor. Los estandares para la formacion y la evalua
cién de docentes se fundan necesariamente en imégenes de la ensefianza y
de sus exigencias. La base de conocimientos para la ensefianza presentada
en este trabgjo difiere significativamente de muchas de las que se postulan
actualmente en los circul os relacionados con la formulacion de paliticas. El
énfasis en las relaciones integrales entre la ensefianza y las disciplinas
académicas de las humanidades deja en claro que la formacion docente es
responsabilidad de toda la universidad, y no solo de los institutos pedagdgi-
cos o los departamentos de educacién. Ademas, no se puede evaluar ade-
cuadamente a los maestros por medio de la observacién de su actuacion
docente si no se tiene en cuenta la materia que estan ensefiando.

El concepto de razonamiento pedagdgico pone e acento en la base
intelectual para el desempefio docente y no Unicamente en las conductas. Si
Se pretende tomar en serio esanocion, serd menester revisar tanto la organi-
zacion y el contenido de los programas de formacién docente como la
definicién de sus fundamentos académicos. Los programas de formacién
docente ya no podrian restringir su actividad a la pedagogia y la supervi-
sion, que son ambitos libres de contenidos. El énfasis en el conocimiento
pedagdgico de la materia a ensefiar impregnaria el curriculo de la forma-
cion de profesores. La evaluacion de |os maestros ante una comision exami-
nadora se concentraria en la capacidad de éstos para razonar sobre la do-
cencia y para ensefiar materias especificas, asi como en su capacidad de
basar sus actos en premisas que puedan resistir €l andlisis exhaustivo de la
comunidad profesional.

Tenemos la obligacion de elevar 1os estdndares en aras del mejora
miento y lareforma, pero hay que evitar crear ortodoxias rigidas. Debemos
alcanzar |os esténdares sin imponer una estandarizacion. Hay que cuidar de
gue el enfoque de la base de conocimientos no genere unaimagen excesiva-
mente técnica de la ensefianza, unainiciativa cientifica que haya perdido su
espiritu. Los graves problemas que se presentan en la medicinay en otras
profesiones relacionadas con la salud aparecen cuando los médicos tratan la
enfermedad y no a la persona, o cuando se permite que las necesidades
profesionales o personales del facultativo prevalezcan sobre las responsabi-
lidades para con los pacientes que estan siendo atendidos.

Con todo, los cambios necesarios no estan exentos de riesgos. Las
definiciones actualmente incompletas y superficiales de la ensefianza sus-
critas por los que formulan las politicas encierran un peligro mucho mas
grave para una buena educacion que o que podria derivarse del intento més
serio de formular l1a base de conocimientos. Nancy representa un modelo de
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excelencia pedagogica que deberia transformarse en e fundamento de las
nuevas reformas. Si se logra una comprensién adecuada de la base de
conocimientos para la ensefianza, de las fuentes de dichos conocimientos y
de las complgjidades del proceso pedagogico, habra mayores probabilida-
des de que comiencen a proliferar profesores con las caracteristicas de
Nancy.
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