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El conocimiento profesional del profesor: tendencias
investigativas y campo de accién en la formacién de
profesores’

Resumen

En este articulo se realiza un recorrido por diferentes etapas en
la investigacion sobre el docente, y se analizan tres aspectos: sus
habilidades, su pensamiento y su conocimiento.

Se considera que el conocimiento profesional del profesor
es diferente del ejercicio de una disciplina especifica; por
ejemplo, ser docente de musica dista de ser musico en si. Desde
esta perspectiva, se presentan dos enfoques alrededor de la
investigacion sobre el conocimiento profesional del profesor: la
enunciada por el grupo Investigacion y Renovacién Escolar (IRES),
de la Universidad de Sevilla y la del grupo Investigacion por la
Aulas Colombianas (Invaucol), de la Universidad Pedagdgica
Nacional de Colombia.

Después de analizar el panorama sobre conocimiento profesional
del profesor, el presente articulo formula algunos interrogantes y
propuestas sobre la formacién de los educadores musicales.

Palabras claves

Epistemologias del profesor, formacién de profesores,
conocimiento profesional del profesor

The educator professional knowledge: research trends and
field of action in teacher training

Abstract

This paper aims at exploring diverse stages in the research on
the educator, passing through three specific moments: in the first
one, the research focuses on the teacher’s skills; in the second,
on the education philosophy, and finally, the knowledge of the
educator is analyzed in the third one.

The professional knowledge of teaching diverges from the
exercise of a specific discipline; thus, for example, to be a
teacher of music is not the same thing as being a musician.
From this perspective, two different research approaches on the
professional knowledge of the teacher are herein presented:
the first one is that of the Research and School Renewal Group
(IRES) from the University of Seville, while the other comes

from the research group Through the Classrooms of Colombia
(INVAUCOL), from the Universidad Pedagégica Nacional of
Colombia.

After analyzing the panorama about the teacher’s professional
knowledge, the article closes by asking some questions and
advancing some proposals on the formation of music educators.

Keywords
Epistemologies of the Professor, professional knowledge of the
educator, teacher training.

1 Este texto se fundamenta en la investigacion sobre el “Conocimiento profesional
especifico de los profesores de musica asociado a la nocién de compas”, que se
lleva a cabo en la Maestria de Educaciéon de la Universidad Pedagdgica Nacional,
especificamente en la linea de epistemologia y conocimientos del profesor, del
grupo Investigacion por las Aulas Colombianas (Invaucol).

Conhecimento profissional do professor:
pesquisa de tendéncias e campo de acdo na
formacao de professores

Resumo

Este artigo propende fazer uma turné de
diferentes fases na pesquisa do professor,
passando por trés momentos: o primeiro deles,
pesquisa sobre as habilidades do professor,
depois se pesquisa sobre o pensamento
docente e, em terceiro lugar, o conhecimento
do professor discutido.

Considera-se que o conhecimento profissional
do professor é diferente do exercicio duma
disciplina especifica; assim, por exemplo, ser
um professor de musica é diferente de ser
musico. Nesta perspectiva, se apresentam
duas abordagens sobre a pesquisa perto do
conhecimento profissional do professor: a
enunciada pelo grupo: Pesquisa e Renovagdo
Escolar (IRES) da Universidade de Sevilla, e
o grupo de pesquisa para as salas de aula
colombianas (INVAUCOL), da Universidade
Pedagégica Nacional de Colémbia.

Depois de analisar o panorama sobre o
conhecimento profissional do professor, este
artigo fecha fazendo algumas perguntas e
propostas sobre a formagdo de educadores
musicais.

Palavras-chave

Epistemologias do Professor; conhecimento
profissional do professor; formagdo de
professores.



Presentaciéon

La investigacion educativa es un campo
de gran importancia en las comunidades
cientificas de diversas areas del saber; esta
genera impactos en todo el sistema educativo
y en los éambitos politicos, filoséficos,
psicolégicos y sociolégicos. Por tanto, el
programa de investigacién sobre el profesor
ha tenido importantes y variados desarrollos,
inscritos en muy diversos enfoques y
paradigmas, pues han surgido en distintos
momentos de la reflexién sobre la educacion.
De esta manera, se hace necesario recoger
algunos momentos significativos de la
indagaciéon acerca del docente: a) se inicia
con la indagacién sobre las habilidades del
profesor, la cual se dio en correspondencia con
el desarrollo de la psicologia educativa desde
diversas corrientes como el conductismo y
el cognitivismo. b) Un segundo momento
estaria representado por la reflexion sobre
el pensamiento del profesor, que, ademas
de la perspectiva de la psicologia, adopta
una vision desde las Ciencias Sociales y ve
las interacciones no desde el individuo sino
desde el colectivo, e involucra elementos
como la toma de decisiones y las creencias
subyacentes a la ensefianza, para formular
interrogantes sobre el origen de la accién
del profesor. c) El tercer momento se refiere
a la investigacion sobre el conocimiento del
profesor, que se distancia de la busqueda
de eficacia y traslada la pregunta a campo
sobre la naturaleza del conocimiento que
posee el docente, pues aqui se considera una
diferencia con el conocimiento disciplinar y
que involucra una realidad compleja, como la
educacién y la escuela.

Desde la investigacion sobre el profesor
eficaz hasta la indagacién sobre cognicién
docente

En esta seccion se enuncian algunas de las
investigaciones sobre las habilidades del
profesor que se han desarrollado desde un
enfoque predominantemente conductual
y en busca de la efectividad y la eficacia.
Posteriormente se involucran elementos de
las Ciencias Sociales e indagaciones sobre
lo que pasa en la mente del profesor antes
y durante su accién. Lee Shulman (1997)
las agrupa en cinco tendencias principales:
a) la investigacion proceso-producto, b) la
investigacién sobre el tiempo de aprendizaje
académico (TAA), ¢ la investigacién
mediacional centrada en el estudiante, d) la
ecologia del aula y e) la cognicién docente.

El programa de proceso-producto surge a
finales de los afios 1960, en coherencia con

la psicologia conductista relacionado con la explicacion
sobre la eficacia en la ensefianza, junto a conductas de los
profesores con resultados sobresalientes en los estudiantes.
Segln este enfoque, resulta cuestionable la naturalidad
de las conductas observadas, pues muchas veces son
impuestas desde el disefio experimental. Y no se busca una
explicaciéon sobre la relacién entre conducta y respuesta,
sino que se valida de forma cuantitativa y con un marcado
pragmatismo, es decir, buscar lo que funciona.

El programa de investigacion del TAA surgié en EE.UU. a
principios de la década del setenta, como una variacién
del planteamiento proceso-producto. Su modificacion se
fundamenta en la creencia de que lo que un profesor hace
en un momento afecta al estudiante fundamentalmente en
ese momento, y no tanto en los resultados de un test que
hace meses después. En esta concepcién de lainvestigacion
de la ensefianza se especifica el area de contenido, se
juzga la dedicacién a la tarea del estudiante, se evalla
el nivel de dificultad de la tarea y se considera el tiempo
como variable fundamental de la investigacion. Aunque
presentd fuertes criticas al programa de proceso-producto,
el programa de TAA repite debilidades del proceso-
producto como: mantener el énfasis en las relaciones entre
variables, centrarse en estudiantes individuales; concebir
pasivamente el aprendizaje e intentar, sin lograrlo, ingresar
en la complejidad de los multiples fendmenos del aula.

A partir de los avances en psicologia cognitiva, de la
personalidad y el estudio del autoconcepto surge el
programa de investigaciéon mediacional, centrado en el
estudiante, el cual sugiere influencias desde la sociologia,
en la formulacion tedrica y la eleccion de métodos. Las
preguntas que desde aqui se formulan son, entre otras:
¢Coémo comprenden los estudiantes la instruccién que se
da en clase?; ;jcuéles son los procesos inmediatos que la
ensefianza genera en los estudiantes? De esta manera, el
investigador se orienta hacia descubrir la simplificacion y
reconstrucciéon de la realidad de cada participante y buscar
qué significado y qué fundamento se da a la ensefianza.

Angulo Rasco (1999) sefiala que la investigacion mediacional
se orienta hacia una renovacién de la indagacion sobre
la ensefanza al resaltar los procesos cognitivos de las
acciones docentes y las conductas, estrategias cognitivas
y comprensiones del alumno; adopta metodologias
cualitativas y cambia las concepciones sobre la ensefianza,
el docente y el alumno; pero presenta dificultad con el
reconocimiento del contexto y la confusién en las conductas
de los agentes de la interaccién.

Shulman (1997), por su parte, sefiala que una debilidad en
este programa de investigacion es que la mayoria de los
estudios han buscado explicaciones sobre las maneras mas
estables como los estudiantes comprenden los comentarios
y acciones del profesor, tratdndolos como rasgos y estados
duraderos, generalizaciéon que no siempre es acertada.
Este programa ademas ha descuidado el contenido y la
mediacidn intelectual. Por otra parte, no siempre son fiables
los juicios de observadores externos sobre la atencion de
los estudiantes.

Luego surge el enfoque de investigacion de la ecologia
del aula que, como sefala Angulo Rasco (1999), incluye las
cualidades sociales y fisicas de los contextos; ve el aula como
un sistema vivo y puede ser considerado una evolucién
del anterior. Toma como fundamento la antropologia, la
sociologia y la linglistica, y asume la postura desde las
Ciencias Sociales, en la que la investigacién no se concibe
como fuente de respuestas practicas sino de critica; sus
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proposiciones dificilmente se traducen en principios de politica educativa o indicaciones
prescriptivas. Esta investigacion introduce un concepto metodolégico clave: descripcion
densa o profunda, segn la cual, en palabras de Briones (2006), “la tarea de la etnografia no
es la observaciéon ni la descripcion simple, sino la descripcién profunda de los significados
de la accién humana realizada de tal modo que la haga inteligible”.

Las debilidades de este programa, indicadas por Shulman (1997), son: la dificultad de
realizar estudios interpretativos con niveles adecuados de fiabilidad y precision, también
que algunas variables se examinan con detallismo, pero se descuidan otras igualmente
importantes. No siempre se especifica como se recogieron datos ni cémo se infirieron las
conclusiones a partir de ellos; ademas se tiende a ignorar la sustancia de la vida del aula,
el contenido especifico del curriculum, y se centra en los estudiantes hasta cierto punto
victimizados.

Por ultimo, el programa de investigacién de la cognicién de profesor y su toma de decisiones
surge en los afios cincuenta como critica cognitiva al conductismo. Considera al profesor
como profesional racional que emite juicios y toma decisiones en un medio complejo, y
propone que para comprender las elecciones de los profesores en clase se deben estudiar
sus procesos de pensamiento antes, durante y después de la ensefianza. En este programa
se realizan tres tipos fundamentales de estudios sobre el proceso cognitivo: las opiniones
criticas y actitudes, la resolucién de problemas y los estudios sobre toma de decisiones.

Estudios sobre el pensamiento del profesor

En 1968, Philip Jackson publicé el libro La vida en las aulas (2009), en el cual describié en
detalle la actividad del docente, categorizo las fases de ensefianza preactiva y ensefianza
interactiva, siendo la primera el momento en el que el profesor planea lo que se va a hacer
en clase y la segunda, la accién de la clase en si. Tras resaltar la importancia de investigar
sobre los pensamientos del profesor en la planificacion para comprender mejor los procesos
en el aula, se establece asi un punto de partida para las posteriores investigaciones sobre la
cognicién docente.
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En 1974, el entonces director del Instituto de Investigacion
sobre la Ensefianza en la Universidad de Michigan, Lee
Shulman, presidié la Conferencia Nacional de Estudios
sobre la Ensefianza, convocada por el Instituto Nacional de
Educacién de Washington. Dicha comision reunid trabajos
sobre procesamiento de la informacién, investigacion de la
interaccion en el aulay de la practica de la ensefianza. En los
informes elaborados se acordé que el estudio de la relacion
entre el pensamiento y la accién es decisivo, pues lo que
los profesores hacen es consecuencia de lo que piensan.
La comisién dejé planteada la imagen del docente como
profesional que toma decisiones contextuadas, articula una
multiplicidad de datos y combina diversas informaciones,
lo cual pone en discusion la imagen de técnico, de tanto
peso en ese entonces, debido entre otras razones a las
investigaciones del tipo proceso-producto que conciben
al profesor como un aplicador de curriculos y técnicas de
ensefianza disefiados por expertos educativos

El profesor experto

A partir de 1975 se inician investigaciones en diferentes
grupos académicos sobre el pensamiento del profesor
como posibilidad del desarrollo docente. En 1983, como
lo menciona Perafan (2004), se constituye la Asociacion
Internacional para el Estudio del Pensamiento Docente
(ISATT, por su sigla en inglés), en la Universidad de Tilburg,
Nueva Orleans, que aborda cuatro grandes campos de
investigacion: propdsitos y creencias de los profesores,
intencionalidades y procesos de pensamiento, emociones
y reflexion como aspectos de las acciones profesionales y el
pensamiento del profesor influido por factores contextuales
(p-42). Uno de los mayores aportes de estas investigaciones
es el descubrimiento del saber particular que poseen los
llamados profesores expertos, que cuentan con diez 0 mas

anos de ejercicio docente. Este descubrimiento
surge de la comparacién de la practica de
profesores expertos versus la de los profesores
principiantes y que llega a conclusiones como la
surgida en el articulo “Conocimiento didactico en
Ciencias Sociales”, de Sigrun Gudmundsdottir y
Lee Shulman (2005): “[...] mientras que el profesor
experto ha desarrollado una sofisticacién en
segmentar y estructurar el curriculum y conoce los
pros y contras de cada enfoque, el principiante
solo conoce una forma, la que utiliza” (p. 9).

Esta y otras investigaciones revelan la existencia
del saber experto que es organizado vy
denominado de distintas maneras a lo largo del
desarrollo del programa de investigacion sobre el
docente.

Por su parte, Clark y Peterson (1997) dividieron
los estudios sobre pensamiento docente en
tres grupos: la planificacion del profesor, los
pensamientos interactivos y toma de decisiones
y, por ultimo, teorias implicitas y creencias del
profesor.

Planeacién y toma de decisiones del profesor

Las investigaciones sobre la planificacién del
profesor revelaron la existencia de por lo menos
ocho tipos diferentes de planificacion: semanal,
diaria, de largo alcance, de corto alcance, anual,
de periodo lectivo, de unidad y de leccién.
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Otro de los grupos de investigaciones sobre
el pensamiento del profesor se centré en el
procesamiento de informacién y la toma de
decisiones durante la ensefianza, llamado
también pensamiento y decisiones interactivos, el
cual consistié en el anélisis de los pensamientos
subyacentes a las acciones del profesor durante
la ensefianza y los factores que llevan a mantener,
reformar o replantear las actividades planificadas.
Se introdujo ademaés el concepto de rutina
como plan mental o guion preestablecido que
se reorienta, se adapta o se realiza, como fue
planeado, segin el comportamiento de los
estudiantes. Estas rutinas reducen el volumen
consciente de decisiones que un docente toma
dentro de su intervencion.

Teorias y creencias

El tercer grupo, teorias y creencias de los
profesores, investigé sobre las estructuras
cognitivas  esquematicas en forma de
proposiciones sobre caracteristicas o clases
de los objetos. Las primeras indagaciones se
centraron en las teorias y creencias explicitas
en los profesores; las segundas, inscritas en
una visiébn mas interpretativa que explicativa,
buscaban los sentidos y significados que los
profesores dan a sus acciones bajo la influencia
de la intencionalidad del profesor y la cultura que
lo constituye.

Hasta aqui se ha definido una tendencia
que se fundamenta en un enfoque de tipo
cognitivo y que afirma que el pensamiento es
una determinante causal de la accién humana;
muestra, ademas, cudles son las estructuras del
pensamiento del docente y cémo estas, tanto en
la planeacién como en la ensefianza interactiva,
determinan su actuacién. Sin embargo se insinta
otro enfoque que postula que entre las creencias
y la actuacién del profesor no siempre hay una
relaciéon causal plena, lo cual lleva a concluir que
estas no constituyen todo el pensamiento del
profesor. Eso ha llevado a pensar en otro campo
mas complejo relacionado con el conocimiento
del profesor. El programa ha desembocado en
lineas y proyectos de investigacion que buscan
identificar y caracterizar el conocimiento base que
mantiene o que produce el profesorado con el fin
de fundamentar su desarrollo profesional.

Concepciones sobre el conocimiento
profesional del profesor

Primeros momentos

A continuacién se resefian algunas propuestas
tedricas que describen la configuracién del
conocimiento del profesor. Para Angulo Rasco
(1999) el trabajo de Elbaz (1981) es pionero en
el conocimiento desde los docentes y no sobre
los docentes. Elbaz sefala cinco orientaciones

sobre el conocimiento personal
practico:  situacional,  personal,
social, experiencial 'y tedrica;

ademas enuncié cinco dominios de
contenido préactico: conocimiento
del yo, conocimiento del ambiente
de ensefianza, conocimiento de
la materia que ha de ensefarse,
conocimiento curricular y
conocimiento de la instruccion. Este
panorama delinea la complejidad
del estudio sobre el pensamiento
del profesor.

Shulman  (1987) sefala como
componentes  del  conocimiento
del profesor: el conocimiento del
contenido; el conocimiento didactico
general; el conocimiento  del
curriculum; el conocimiento didactico
del contenido; el conocimiento
sobre los alumnos, y el conocimiento
de los objetivos, las finalidades y
los valores educativos. Resalta la
importancia de profundizar en el
estudio del conocimiento didactico
del contenido. En este articulo sefiala
como posibles fuentes de estos
conocimientos: “[...] 1) formacién
académica en la disciplina a ensefiar;
2) los materiales y el contexto del
proceso educativo institucionalizado
(por ejemplo, los curriculos, los libros
de texto, la organizacién escolar
y la financiacién, y la estructura
de la profesion docente); 3) la
investigacién sobre la escolarizacién;
las  organizaciones sociales; el
aprendizaje humano, la ensefanza y
el desarrollo, y los demas fendomenos
socioculturales que influyen en el
quehacer de los profesores; y 4)
la sabiduria que otorga la practica
misma” (p. 11).

A su vez, Angulo (1999) propone
la categoria conocimiento de
oficio, que engloba los siguientes
conocimientos practicos:
representacion de la  materia,
procesos de ensefianza, interaccion
entre representacion del contenido
de la materia y acciéon practica,
conocimiento valorativo y esquemas
de actuacién y comprension (p. 309).

Por su parte, Marcelo (2005) propone
agrupar tres tipos de conocimiento:
psicopedagdgico, que estd
relacionado con los conocimientos
sobre los principios generales de
la ensefanza, el aprendizaje y los
alumnos; del contenido: sobre
la materia que ensefia, se puede
dividir entre sustantivo y sintactico;
didéctico del contenido como
combinacién entre el disciplinar y el
pedagdgico, y didactico, referido a
cdmo ensefiarlo.



Elbaz (1981)

Shulman (1987)

Angulo (1999)

Marcelo (2005)

Conocimiento
personal practico:
situacional,
personal, social,
experiencial,
tedrico.
Conocimiento del
yo.
Conocimiento
del ambiente de
ensenanza.
Conocimiento de
la materia que

ha de ensefarse
conocimiento

Conocimiento del
contenido,
Conocimiento
didactico general.
Conocimiento del
curriculo.
Conocimiento
didéctico del
contenido.
Conocimiento

sobre los alumnos.

Conocimiento de
los objetivos, las
finalidades y los

valores educativos.

Representacién de
la materia.
Procesos de
ensefanza.
Interaccién entre
representacion del
contenido de la
materia y accion
practica.
Conocimiento
valorativo.
Esquemas de
actuacion y
comprension.

Conocimiento

psicopedagdgico.

Conocimiento del
contenido.
Conocimiento
didéctico del
contenido.

curricular.
*  Conocimiento de
la instruccion.

Cuadro 1. Comparacion de elementos constitutivos del conocimiento del profesor para Elbaz, Shulman, Angulo y Marcelo, elaboracién propia.

El conocimiento del profesor como conocimiento yuxtapuesto

La reflexién sobre el conocimiento docente avanza en diferentes grupos académicos, entre ellos el proyecto
curricular investigacién y renovacién escolar (IRES) en la Universidad de Sevilla, liderado inicialmente por
Rafael Porlan, Pedro Cafial y Eduardo Garcia. En este proyecto se asume el conocimiento del profesor desde
una perspectiva epistemoldgica, presentando la categoria conocimiento escolar, cuyo origen se diferencia
del disciplinar: “De hecho, en 1989 Rafael Porlan en su tesis doctoral pretende establecer una primera base
epistemoldgica para fundamentar el conocimiento escolar” (Garcia y Porlan, 2000 p. 3).

En el articulo de Porléan, Rivero y Del Pozo (1997a) Conocimiento profesional y epistemologia de los profesores
I: teoria, métodos e instrumentos, se propone un esquema de los componentes del conocimiento del profesor

(cuadro 2).

Nivel explicito Nivel tacito

Nivel racional Saber académico Teorias implicitas

Creencias y
principios de
actuacion

Rutinas y guiones

Nivel experiencial >
de accién

Cuadro 2. Dimensiones y componentes del conocimiento profesional.
Fuente: Porlan, Rivero y Del Pozo (1997, p. 158)

Dicho esquema parte de considerar que el conocimiento del
profesor tiene dos dimensiones: una epistemoldgica y otra
psicolégica. La primera presenta la dicotomia entre el conocimiento
racional y el de nivel experiencial; en la dimensién psicolégica se
observa la dicotomia explicito/tacito. Porlan y Rivero (1998) definen
asi cada uno de estos saberes:

Los saberes académicos se refieren al conjunto de concepciones
disciplinares relacionadas con los contenidos de la disciplina y los
de las ciencias de la educacién. Estos saberes se generan en la
formacién inicial, es decir, en el pregrado.

Los saberes basados en la
experiencia se constituyen en las
ideas conscientes desarrolladas
durante el ejercicio de la profesién:
“l..]  se suelen  manifestar
como creencias, principios de
actuacién, metéaforas, imagenes
de conocimiento personal, etc.”
(p. 60); los saberes académicos y
aquellos basados en la experiencia
son de tipo explicito, es decir,
pertenecen a la  dimension
consciente del profesor.

Las rutinas y guiones son conjuntos
de esquemas técitos que predicen
el curso de los acontecimientos
del aula y se generan cuando se
es estudiante antes de ejercer la
docencia. Responden a preguntas
sobre el qué y el cédmo del hacer.
Por su cardcter no explicito son
muy resistentes al cambio.

Por dltimo, las teorfas implicitas
dan razén de las creencias vy
acciones del profesor en funcion de
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categorias externas, tienen caracter inconsciente y suelen
guardar relacién con estereotipos sociales dominantes.

Esta construcciéon enuncia los anteriores componentes
como yuxtapuestos en el docente, es decir, que se
encuentran desintegrados y fragmentados, y ocasionan
incoherencia en la actuacién profesional. Porléan y Rivero
(1998) proponen una reelaboracion de estos saberes en
la busqueda del conocimiento profesional deseable, que
se da a través de la formacion, de lainteraccidn con pares
y de la investigacién. No es intrinseco a los profesores, es
necesario buscarlo y favorecer su integracién.

Cabe destacar que esta organizacion de saberes
integrantes del conocimiento del profesor, su
clasificacién en saberes explicitos y tacitos, y los niveles
racional y experiencial son un importante hallazgo en las
investigaciones sobre la estructuracién del conocimiento
del profesor, y dan una base para el desarrollo
investigativo del grupo Invaucol.

Sin embargo, respecto a la propuesta de conocimiento
profesional deseable, la investigacion de Perafan
(2004) senala como discutible la calidad de deseable
en la integracion externa de los componentes del
conocimiento del profesor, pues no se ha documentado
a través de estudios esta supuesta no-integracion. La
yuxtaposicion de saberes presenta asi al maestro como
un sujeto epistemoldgico escindido, profundizando en la
concepcién hegemonica en la cual él debe ser reparado
por los intelectuales, diferentes al propio profesor. Por
este motivo sugiere un enfoque distinto a la investigacion
sobre el conocimiento del profesor.

El conocimiento profesional del profesor como sistema de
ideas integradas

Con el fin de ordenar la dispersién de categorias sobre
el conocimiento del profesor, y en aras de favorecer la
imagen del profesor como intelectual de la educacién,
separandose de la visidon desarrollista donde la educacion
es pensada por expertos y aplicada por los profesores,
se conciben los cuatro componentes del conocimiento
del profesor como una polifonia epistemoldgica, donde
de manera simultanea, pero no desagregada, el profesor
produce conocimiento, no del tipo didéctico, acerca de
cémo hacer mas comprensible el conocimiento disciplinar,
sino directamente sobre la nocién que ensefia, no desde el
sentido de la disciplina, sino acompafando al estudiante
hacia su configuracién como sujeto: “[...] el aula y la
escuela, son también lugares en los cuales se promueven
a la existencia relaciones imaginarias que constituyen a los
sujetos” (Perafan, 2000, p. 130).

Si se establece la existencia de epistemes locales, en lugar
de una Unica teoria del conocimiento, es posible plantear
que los estatutos epistemoldgicos de las diferentes ciencias
no pueden ser aplicados como estatuto fundante a la
episteme del profesor. Por el contrario, esta episteme surge
de la complejidad del aula y de la diversidad de origenes
de los conocimientos del profesor.

En este sentido, Perafan (2005) sefiala:

Lo que hace complejo el conocimiento del
profesor, no son solo los diferentes tipos
de saberes que integra, sino también las
distintas fuentes de las que emergen tales
saberes. Asi, el principio de transposicion

didactica deviene fundante del saber
académico, la practica profesional de
los saberes basados en la experiencia,
el campo cultural institucional de las
teorias implicitas y la historia de vida del
docente de los guiones y rutinas. (p. 2).

El conocimiento profesional del profesor
como sistema de ideas integradas:

Fuentes |. .[Componentes  |. .| Fuentes
L ] |
=
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7 — Saber acadéemico | Teorias implicitas
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Figura 1. Conocimiento profesional del profesor como sistema de
ideas integradas

Fuente: Perafan (2004, p. 65).

En la figura 1 se muestra la relacidon entre los cuatro
tipos de saberes del profesor y sus cuatro estatutos
epistemoldgicos fundantes. Para esto se hace necesario
resignificar los tipos de saber presentados por Porlan
y Rivero (1998), dando paso a nuevos sentidos que
resaltan la participacién que ha tenido el profesor en la
construccion de los conocimientos que ensefia.

En este caso se entienden como saberes académicos
los conocimientos racionales, ya no los adquiridos en
la formacion universitaria inicial o los provenientes de
la disciplina, sino los que surgen de la transposicion
didactica, como teoria alternativa enunciada en el
posfacio a la segunda edicién de la obra del mismo
nombre de Chevallard (1997).

No se trata de ver la transposicion didactica como
una técnica de modelacién y adecuacién que permite
que el saber sabio se torne apto para ser ensefiado;
esta seria una propuesta cuando menos absurda,
pues una técnica no puede verse como un estatuto
epistemoldgico.

Se precisa entonces una lectura alternativa de
esta teoria. Chevallard (1997) desarrolla la nocidn
de transposicion didactica, con la cual formula un
problema epistemolégico. Este planteamiento pone
en tela de juicio el origen del conocimiento escolar
y sefiala que este no parte de la disciplina particular,
sino del campo de la antropologia, y tiene como objeto
de estudio cémo el hombre ensefa. El conocimiento
escolar, ademas, estd mediado por la intencionalidad
educativa, y por la idea segln la cual todo conocimiento
es un co-nacimiento que surge en el encuentro entre el
sujeto profesor y el sujeto estudiante.

Nunca antes se habia visto a los sujetos (profesor y
estudiante) y al objeto (saber) como la misma cosa,
donde el co-nacimiento es la emergencia de los tres en
el acto educativo, en la interpelacién hacia constituirse
sujetos



Los saberes basados en la experiencia aluden a los
principios de accién que resultan de la reflexion sobre la
accion y a los sentidos que la practica profesional da a las
diferentes categorias ensefiadas. No parten Unicamente de
la reflexion en la préactica, sino de la practica misma. De
acuerdo con Perafan (2013), “[...] la practica profesional
docente es racional por si misma, no requiere de una razén
externa para existir como saber”.

La reflexion en la accidn y sobre la accién (Schon, 1998)
se convierte en un principio de actuacién que determina
el accionar del profesor. Seglin Espinosa (2013), es “un
proceso que responde a situaciones complejas de la
realidad en el aula, atendiendo a que diariamente el
docente se enfrenta a situaciones nuevas dado que su
trabajo recae sobre sujetos racionales que provienen de
diversos contextos, con culturas diferentes” (p. 38).

En este sentido, se resaltan los afios de experiencia
docente como un factor determinante en el curso de
esta investigacion, pues la construccién de los saberes
basados en la experiencia exige la validaciéon desde la
practica, desde la interaccion real con el estudiante y con la
institucién educativa.

Los guiones y rutinas tienen como principio fundante
la historia de vida del profesor, y se diferencian del
componente anterior por su caracter tacito. Segin Espinosa
(2013), "el guion es la atribucién de sentido que el sujeto
profesor hace [de forma tacita] y que devino en el marco
de una experiencia y en un contexto en particular” (p. 39).
Estos guiones y rutinas se muestran por ejemplo a través
de expresiones reiteradas, anécdotas personales, frases
jocosas o simplemente a través de silencios; y provienen de
las experiencias personales adquiridas fuera de la formacion
profesional y permanecen en la accién del profesor de
forma subconsciente o inconsciente. Aqui las acciones
subconscientes son las que pueden volver a la consciencia
por la simple evocacion y estimulacion del recuerdo;
mientras que las inconscientes son aquellas producidas por
la represion, que solamente pueden volverse conscientes
de forma parcial mediante técnicas de asociacién libre,
comunes en el psicoandlisis.

Las teorias implicitas comparten el caracter tacito de los
guiones y rutinas, permanecen ocultas a la consciencia
del profesor, pero son parte importante de su constitucion
como sujeto epistémico. Surgen de la acomodacién que
hace el profesor a las teorias o modelos institucionales
de referencia. Muchas de esas teorias se presentan en los
textos institucionales como marco de referencia. Textos
como el proyecto educativo institucional, (PEI), los planes
de dreay de aula, las actas de reuniones y todo aquello que
configura el conocimiento enmarcado en el &mbito de una
entidad educativa.

Se considera entonces el campo cultural institucional como
estatuto epistemolégico fundante de las teorfas implicitas.
Segln Barinas (2014), “la cultura institucional constituye
una realidad social elaborada por los sujetos, cuya
naturaleza compleja establece modos de comportamiento,
pensamientos y saberes que hacen parte de una
construccion histérica intencional, diversa, compleja, relativa
e inacabada” (p. 54). Estos modos terminan mediando o
incluso determinando las teorfas implicitas que construyen
los profesores acerca de las nociones que ensefian.

Para el grupo Invaucol, el conocimiento del profesor
se produce en esta polifonia epistemoldgica entre los
cuatro saberes, no de forma yuxtapuesta y desintegrada,

sino como un conocimiento complejo que,
mas alld de la simple transmisién de una
disciplina, busca dar sentido y significado a
los sujetos que intervienen en el proceso de
ensefianza aprendizaje. Surge entonces la
cuestion acerca de cudl es el lugar en el que
se evidencia esta polifonia epistemoldgica,
dando paso a la categoria de investigacion
sobre el conocimiento profesional especifico
asociado a categorias particulares.

El conocimiento profesional docente
especifico asociado a categorias
particulares

El acto educativo se da a través de nociones,
por lo cual se hace necesario pasar a una
nueva categoria, deudora de la anterior,
donde el conocimiento profesional docente
sigue siendo un sistema de ideas integradas
con sus fuentes fundantes, articulados todos
ellos de forma evidente en la ensefianza de
las nociones; asi, se enuncia la categoria
conocimiento profesional docente especifico
como sistema de ideas integradas asociado a
categorias particulares.

La integracién de los cuatro tipos de saberes
se revela en la ensefianza de categorias
especificas. Por esta razén, la investigacion
del grupo se realiza a través de estudios de
caso que documentan cémo, en el momento
de la accién docente, surgen los diferentes
componentes explicitos e implicitos del
conocimiento  profesional del profesor
asociados a una categoria particular de
la disciplina; esto hace posible conformar
un corpus conceptual construido por los
docentes acerca de las nociones escolares
especificas, diferentes a las nociones de las
disciplinas, al interpelar al sujeto para que
devenga sujeto en el marco de esta nocion.

Hablar de integracion solo es posible
adentrandose profundamente en el orden
discursivo del profesor. En dicho discurso
circulan figuras literarias, en este caso
discursivas, como: metéforas, similes,
ejemplos, rituales, analogias, pretextos y
dispositivos, que concurren a la construccion
de un sentido general y complejo de una
nocion.

Se puede afirmar, en consecuencia, y de
acuerdo con Babolin en la obra Produccién de
sentido (2005) que, frente a la comunicacion
en general y al discurso del profesor en
particular,

[...] la comunicacién no puede
agotarse en el intercambio de
informaciones|[sino]convertirse
a su vez en una comunién de
vida y un acuerdo sobre la
consecucion de un fin [...] [a
este] tipo de comunicacion
corresponden el  simbolo
y el nivel simbdlico de la
significacién (comportamiento
intencional) (p. 89).
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En el caso del discurso docente, este
comportamiento intencional esta orientado El conocimiento profesional docente especifico
por el propésito educativo. asociado a categorias particulares

Por tanto, al interpretar el discurso alrededor S
de una nocidn, se hace evidente cémo '— *m'_——’m
todos los componentes estan relacionados y l

concurren a la formacién de esa nocién. La

tarea del investigador, entonces, es entender
e interpretar las relaciones que se establecen
entre las multiples narraciones que se
conforman como figuras discursivas, las
cuales no son instrumentos didacticos, como
los concibe Shulman, sino que configuran el
pensamiento docente. Se afirma entonces Saberes basados en\p \tinag y guiones
que el profesor piensa a golpe de metafora, la experiencia (tacito)

pues solo asi puede abordar la complejidad (explicito)

de las nociones escolares que construye en
intencionalidad de ensefianza, y que no se
remiten a lo disciplinar sino a la interpelacién
a otros, para que esos otros devengan sujetos
de ese discurso.
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Saber académico | Teorias implicitas
(explicito) (tacito)

CATEGORIAS ™
ESPECIFICAS

Transposicion
-| Campo cultural
institucional

“| didactica

Historia de

profesional
vida

Figura 2. Conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares
Fuente: Perafan (2013).

Por esta razén se enriquece el esquema
ofrecido en la categoria de conocimiento
profesional del profesor como sistema de

ideas integradas con la ubicacién central de . .
A s . - Al considerar el conocimiento del profesor, compuesto por los
las categorias especificas, como ilustracion de

la categoria de investigacion conocimiento cuatro sabgres antes mencionados, es evidente que .Ios programas
profesional docente especifico asociado a de formacién de educadores deben preguntarse si la formacion
categorfas particulares. que se imparte estd orientada a estructurar y complejizar este tipo

en la formacion de profesores

Implicaciones en la formacién de educadores musicales
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de conocimiento, o si contintia primando el estudio de
factores externos al profesorado (saber enciclopédico,
l6gica disciplinar, eficacia técnica, intereses de politica
educativa), sin promover el desarrollo del saber profesional
sino el almacenamiento de informacién, re-produciendo en
el sistema educativo un enfoque educativo tradicional.

Si se entiende el conocimiento profesional del profesor
de musica como diferenciado del estrictamente musical
e integrado por los cuatro componentes explicados en
el apartado anterior, y con el propédsito de interpelar al
estudiante para que devenga como sujeto a partir de las
ensefianzas dadas, surgen toda clase de inquietudes sobre
la formacion de educadores musicales, pues los planes
de estudio de las carreras de educacion musical y de
musica son sumamente similares, diferenciandose solo en
algunas materias didacticas y pedagdgicas. Esto obedece
a un enfoque hegeménico que concibe el conocimiento
disciplinar como el Unico vélido, importante y digno de
ser transmitido, y la visidon compartida por los estamentos
del Estado que para ensefiar basta con un aprendizaje
somero de algunas concepciones y técnicas de ensefianza,
generales y aplicables a todas las areas del conocimiento.

Desde la perspectiva compleja, donde el conocimiento
profesional del profesor se estructura desde una dimension
explicita y una tacita, al reconocer que los esquemas de
pensamiento orientan en gran forma la actuacién docente,

puede considerarse la importancia que tiene la reflexion
sobre la dimensién implicita del conocimiento del profesor,
pues este tipo de esquemas constituyen lo que Bourdieu
(citado por Perrenoud, 2004) denomina el habitus, definido
como un “pequefio conjunto de esquemas que permite
engendrar infinidad de practicas adaptadas a situaciones
siempre renovadas, sin constituirse jamas en principios
explicitos” (p. 39).

El surgimiento de pedagogias musicales especificas
(Dalcroze, Orff, Kodaly, Willems, etc.), a comienzos del
siglo XX, marca un cambio profundo en el propésito de la
educacién musical; teniendo ahora como objetivo acercar la
musica y el quehacer musical a todos, y no la formacién de
una élite de virtuosos. De esta forma es posible preguntarse
la razén por la cual la formacién de educadores musicales
se sigue realizando dentro del ideal del virtuosismo en la
ejecucioén instrumental, dejando relegados aspectos como
la vivencia sonora, la capacidad de crear e improvisar y el
andlisis y sistematizacion de diferentes manifestaciones
musicales, no exclusivamente la musica centroeuropea,
entre otros interrogantes.

Quizas pensar sobre la cualificacion de los cuatro saberes
que integran el conocimiento profesional del profesor
brinde una orientacién mas clara acerca de la formacién
de educadores musicales, al no privilegiar como Unico y
exclusivo el saber académico, sino buscar en la historia
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de vida, en la practica profesional y en el campo cultural
institucional como estatutos epistemoldgicos fundantes del
conocimiento profesional, los elementos y experiencias que
enriquezcan y posibiliten un panorama cada vez mas amplio
en la ensefianza musical.

En circunstancias como las actuales, en las que la sociedad
demanda el mejoramiento de la educacién en general, es
necesario reflexionar y proponer nuevos horizontes en la
formacion del educador musical, las propuestas son las siguientes:

- Reconocer las diversas practicas artisticas extra
académicas que realiza el profesor en formacién.
Los educadores musicales en formacion realizan
una gran variedad de practicas musicales de
contextos y géneros diversos, proporcionando una
enorme riqueza a las posibilidades de ensefanza.
Infortunadamente  estas  practicas  musicales,
llamadas empiricas o populares, frecuentemente
son descalificadas e invisibilizadas en la academia,
por el contrario, al ser integradas al curriculo y
tomadas en cuenta en la cotidianidad formativa, la
historia de vida se reflexiona y enriquece, dando
lugar a la formacion de guiones y rutinas incluyentes
y enfocados claramente hacia la configuraciéon de
sujetos a partir de nuevos saberes

- Explorar las musicas populares y cotidianas de cada
contexto institucional y social. Es preciso fortalecer
en el futuro educador musical la capacidad de
recopilacién, andlisis y adaptaciéon de las musicas
cotidianas de los diferentes contextos en los que
se desempefiara, sean estos de indole institucional,
multicultural, confesional, inclusive de las llamadas
tribus urbanas, de tal manera que la educacién musical
no permanezca a espaldas del uso cotidiano de la
musica y pierda las posibilidades de ser un espacio
para el didlogo de saberes, sino que mantenga su
significacién y trascendencia en los campos culturales
institucionales.

- Fomentar la practica reflexiva y sistematica
desde etapas tempranas en la formacién del
educador musical. La practica educativa es el factor
determinante en la configuracion del conocimiento
del profesor experto. Por esto el acompafiamiento
a las practicas docentes, de una manera préxima y
metodica, desde una perspectiva que se aleje de la
simple repeticion de técnicas predeterminadas, sino
que permita el espacio de la experimentacién, del
errory del autorreconocimiento como sujeto-profesor
es imprescindible para crear un verdadero habito de
la reflexion antes, durante y después de la accién
docente. Estas practicas docentes no pueden dejarse
para los semestres finales de la carrera, deben tener
un proceso que se inicie desde los primeros ciclos
educativos, con el fin de permitir la deconstruccién
de los conocimientos disciplinares y su adaptacion a
la visién del conocimiento escolar.

- Fomentar el desarrollo humano a través del arte.
Formar sujetos que interpelen a otros sujetos para que
devengan una nueva versién de si mismos a través de
la accién artistica y, en este caso, musical; requiere

que este proceso se haya dado ya en
el educador musical, siendo este una
demostracién de desarrollo integral
en lo intelectual, emocional y fisico.
Para alcanzar ese co-nacimiento
enunciado por Chevallard (1997) en
la transposicién didactica: nacer con
el otro a través de un saber nuevo; es
imprescindible entender la docencia
en una dimension misional de vida, no
como una actividad complementaria a
la subsistencia, sino en la trascendencia
que encierra el acompafiar a los
educandos a ser nuevas personas
a través del arte. Asi, las practicas
comunitarias y con estudiantes en
condiciones educativas especiales son
importantes porque redimensionan
el impacto en la calidad de vida que
generan los procesos musicales y
artisticos. Posibilitando a su vez, el
fortalecimiento de una sociedad
incluyente, tolerante y resiliente.
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