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RESUMEN

El objeto de este articulo es proponer lo que segin los autores deberia constituir el “conocimiento
profesional deseable” de los profesores. A partir de analizar las caractericticas del conocimiento que
de becho” suelen poseer, y teniendo en cuenta las aportaciones gue, a lo largo de los tiltimos anas,
vienen baciendo las diferentes diddcticas especificas, se esboza una propuesta de lo que deberian sa-

ber y saber hacer los profesores especialisias.

El saber profesional de los
profesores

La cuestién central que vamos a desa-
rrollar a lo largo de este trabajo esta rela-
cionada con la siguiente pregunta: ;qué
caracteristicas ha de tener el conocimiento
profesional de los profesores especialistas
en la perspectiva de una educacién de ca-
lidad?, ¢cudl ha de ser su saber y su saber
hacer profesional?

Para desarrollar nuestro punto de vista
sobre el tema, primero describiremos y
analizaremos el saber profesional que “de
hecho” tienen los profesores especialistas
y las consecuencias que esto tiene para la
formacién de los alumnos.

Habitualmente, el conocimiento profe-
sional suele organizarse en torno a los
contenidos de las diversas disciplinas, que-
dando relegados a un segundo plano
aquellos saberes v destrezas mis relacio-
nados con la actividad docente. De tal ma-
nera esto es asi, que, por ejemplo, muchos
profesores del nivel de ensefianza secun-
daria tienden a verse a si mismos mis co-
mo expertos disciplinares que como do-
centes.’ Sin embargo, v a pesar de lo ante-
rior, todos los profesores desarrollan inevi-
tablemente un conocimiento ticito relacio-
nado con los procesos de ensefianza-
aprendizaje que, en gran medida, orienta y
dirige su conducta en el aula (Bromme,
1988; Pérez y Gimeno, 1988; Porldn, 1989).
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Segln esto, el profesor de ciencias, por
ejemplo, suele percibirse mis como biblo-
go, quimico, fisico o gedlogo que como
profesor, identificando su conocimiento
profesional con el conocimiento de la dis-
ciplina en que estd especializado, a pesar
de conducirse diariamente en clase de
acuerdo con unas determinadas pautas de
actuacion que implican la existencia de
otros esquemas de conocimiento que in-
dudablemente tambien forman parte de su
saber profesional.

Estos dos componentes del conoci-
miento profesional de los especialistas, el
saber mis académico y disciplinar y el
saber-hacer ticito, poseen caracteristicas
epistemolégicas claramente diferentes. El

" primero es un conociimiento consciente,
abstracto y racional, basado en la logica
de la disciplina, centrado en los produc-
tos de la ciencia (leyes, conceptos y teo-
rias) y, con frecuencia, poco relacionado
con los contextos histéricos, sociologicos
y metodolégicos de produccién cientifi-
ca. El segundo, por el contrario, es un

~ conocimiento ticito, concreto e irreflexi-
vo, basado en la légica del pensamiento

cotidiano, constituido por principios y

pautas de actuacién vinculados a contex-
tos escolares concretos, y poco relaciona-
do con los conceptos y teorias de las
ciencias de la educaciéon (Pope y Scott,

1983).

Igualmente, ambos componentes del
saber profesional se han desarrollado en la
mente del profesor a través de procesos
diferentes. El saber sobre la dis¢iplina se
ha generado a través del estudio y la refle-
xion tedrica, con frecuencia cargada de
academicismo, mientras que el saber-hacer
se ha generado, bien por la interiorizacion
mimética de formas de actuacién docente
observadas durante muchos afios, mientras
se fue alumno, bien por procesos mis o
menos intuitivos de ensayo y error durante
el trabajo en el aula.

Esta situacion tiene como consecuen-
cia una importante simplificacion del co-
nocimiento profesional que impide a los
profesores abordar con rigor la compleji-
dad de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje de las disciplinas Esta simplificacion
a que nos referimos se manifiesta, entre
otros, por los siguientes aspectos (Porldn,
1987):

a) En primer lugar, por la tendencia a
convertir directamente los contenidos de
las disciplinas en contenidos. curriculares,
como si entre unos y otros no existieran
diferencias epistemoldgicas, psicologicas y
didacticas. .

b) En segundo lugar, por una visién de
los contenidos curriculares exclusivamente
conceptual y acumulativa, que ignora las
actitudes y los procedimientos implicados
en la ensefianza de las diferentes discipli-
nas.

¢) En tercer lugar, por la tendencia a
considerar a los alumnos como receptores
pasivos de informacién que no poseen
significados propios acerca de las temdti-
cas que se trabajan en la escuela.

d) En cuarto lugar, por la separacién
reduccionista que suele darse entre conte-
nidos y metodologias, segin la cual, los’
contenidos son Gnicos y las metodologias
diversas, como si entre los procesos de
produccién de significados y los significa-
dos mismos no hubiera relaciones de in-
terdependencia.

e) En quinto lugar, por el hecho de
concebir el aprendizaje desde una pers-
pectiva individual, no teniendo en cuenta
su dimensién social y grupal.

£) Y, en sexto lugar, por un modelo de
evaluacion selectivo y sancionador que, le-
jos de aportar datos que permitan tomar
decisiones fundamentadas sobre el desa-
rrollo de la clase, pretende medir, con bas-
tante frecuencia, la capacidad de los alum-
nos para memorizar mecinicamente los
contenidos.
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Los retos del nuevo conocimiento
profesional

Atendiendo a todo lo anterior, es nece-
sario definir un nuevo conocimiento pro-
fesional para la formacion inicial y perma-
nente del profesorado que tenga en cuen-
ta los problemas actuales de la ensefanza
de las disciplinas, incorporando una pers-
pectiva mis didactica a la hora de formu-
lar y seleccionar los contenidos curricula-
res y promoviendo unos esquemas de ac-
tuacion mds potentes y fundamentados.
Trataremos, en lo que sigue, de describir
dicha problemitica, asi como las fuentes y
los contenidos del nuevo conocimiento
profesional capaz de abordarla.

A lo largo de los dltimos veinte afios,
la investigacion en las didictica especifi-
cas, y especialmente en la didictica de las
ciencias, ha venido formulando un conjun-
to de cuestiones que se consideran rele-
vantes para cambiar la ensefianza (Astolfi
y Develay, 1989; Porldn, 1993a). Se ha ca-
racterizado la ensenanza tradicional como
una ensefianza basada en la transmision
verbal de los contenidos, que no despierta
el interés de los alumnos, que genera un
aprendizaje mecinico y repetitivo y que
provoca actitudes de rechazo entre un
porcentaje relativamente importante de es-
tudiantes. Al mismo tiempo, ha ido emer-
giendo un cierto consenso entre la comu-
nidad de investigadores, v entre los secto-
res mds innovadores del profesorado, en
el sentido de proponer un modelo didacti-
co alternativo basado en el constructivis-
mo y en la investigacién escolar (Garcia,
Martin y Girdldez,. 1986; Giordan y De
Vecchi, 1987; Porlan, Garcia v Cafial, 1988;
Porlan, 1993b). El desarrollo de este nuevo
modelo implica un cambio en profundidad
en las capacidades y destrezas profesiona-
les de los profesores. En concreto, se ne-
cesita un profesional capaz de plantearse
los siguientes problemas:

a) En relacion con el andlisis didactico
de la disciplina: ;Cuiles son los esquemas
conceptuales de una disciplina que son
adecuados para su ensefianza? ;Qué no-
ciones o conceptos estructuran y organi-
zan dichos esquemas? ;Cudles permiten es-
tablecer relaciones “puente” con otras ma-
terias curriculares? ;Qué aspectos metodo-
logicos de la disciplina tienen interés edu-
cativo? JQué problemas éticos, ambientales
o sociales estan relacionados con la disci-
plina? (Gil, 1993b).

b) En relacion con el andlisis historico
de la disciplina, ;qué evolucién histérica
ha tenido y en torno a qué problemas fun-
damentales? ;Cémo han ido cambiando los
enfoques globales y las cosmovisiones?
(Qué obsticulos epistemoldgicos e ideold-
gicos se han ido presentando? ;Qué teorias
competian en los momentos de grandes
cambios y en qué contexto social? (Gil,
1993b).

¢) En relacion con el andlisis de la cul-
tura y del pensamiento cotidiano, (Cuiles
son los dmbitos de experiencia social y
cultural mis relevantes en relacién con el
drea, materia o disciplina? 4Qué concepcio-
nes ideoldgicas y culturales se ponen en
juego en relacién con dichos ambitos de
experiencia? En concreto, ¢cudles son las
concepciones de los alimnos en relacidon
con los objetos de estudio mis significati-
vos de la disciplina?, ;qué caracteristicas
tienen?, ;qué niveles de progresion presen-
tan?, ;qué obsticulos y dificultades apare-
cen entre las concepciones menos comple-
jas y las mds complejas? (Garcia y Garcia,
1992; Astolfi y Peterfalvi, 1993).

d) En funcion de los tres puntos ante-
riores y en relacion con el disefio de los
contenidos escolares: ;Cuil es el conoci-
miento escolar deseable para los alumnos
en relacion con la disciplina en cuestion?
/Como formular y organizar dicho conoci-
miento teniendo en cuenta los aspectos
epistemoldgicos, histdricos, sociales y de
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_otro tipo que estin implicados? ;En torno
a qué objetos de estudio se deberia orga-
nizar el trabajo escolar de manera que re-
sulten atractivos para los alumnos y al mis-
mo tiempo favorezcan la evolucién de sus
concepciones? ;Cuales son los criterios di-
dacticos mis adecuados para seleccionar y
organizar dichos objetos de estudio? (Gru-
po Investigacion en la Escuela, 1991).

e) Por ultimo, en relacidn con los pro-
cedimientos metodoldgicos que favorecen el
aprendizaje de los alumnos y la evolucion
de sus concepciones: ;Qué pautas metodo-
logicas promueven la construccion signifi-
cativa de conocimientos en ¢l marco esco-
lar? ;A través de qué procedimientos los
profesores y los alumnos toman conciencia
de los puntos de vista existentes en la clase
en relacién con un determinado objeto de
estudio? (Como aportar informacion y qué
informacion aportar para que se favorezca
la evolucién real de esos puntos de vista?
:Como adaptar el proceso a la diversidad
de niveles de desarrollo existentes en la
clase? ;Como evaluar el grado de aprendi-
zaje de los alumnos, es decir el grado de
evolucion de sus concepciones? ;Qué se
debe evaluar y como debe hacerse para
que los datos obtenidos orienten la toma
de decisiones didacticas de los profesores
y, al mismo tiempo, no condicicnen e inhi-
ban la libre expresion de los alumnos en el
aula? (Garcia y Garcia, 1989).

Evidentemente, no es posible, en el
marco de este articulo, dar una respuesta
completa y profunda a todos estos proble-
mas, trataremos, sin embargo, de definir,
como ya se ha indicado, las diferentes
fuentes que pueden contribuir 2 la forma-
cién de un saber profesional capaz de
abordarlos, y describiremos algunas hipd-
tesis de actuacién profesional que actual-
mente experimentamos en el Proyecto Cu-
rricular LR.E.S (Investigacion y renovacion
escolar) (Grupo Investigacion en la Escue-

la, 1991).

Fuentes del conocimiento
profesional

El saber de los profesores especialistas
no puede reducirse al conocimiento aca-
démico v formal de una disciplina concre-
ta. El nuevo saber profesional debe orga-
nizarse en esquemas de conocimento ted-
rico-pricticos de caricter integrador que
deben alimentarse al menos de estas cua-
tro fuentes de contenidos profesionales:

a) De diversas disciplinas cientificas re-
lacionadas, analizadas cada una de ellas
desde una perspectiva logica, historica, so-
cioldgica y epistemoldgica, lo que consti-
twiria la dimension cientifica del saber
profesional.

b) De las diferentes disciplinas que es-
tudian los problemas de la ensefianza y el
aprendizaje de una forma general, lo que
constituiria la dimension psicopedagogica
de dicho saber. ‘

¢) De la propia experiencia, bien como
profesores o como alumnos (en el caso de
la formacién inicial), v de la experiencia
acumulada histéricamente por los colecti-
vos de profesores innovadores, lo que
constituiria la dimension empirica del mis-
mo. '

d) Y de las didécticas especificas que
actuarian como disciplinas de sintesis que
integrarian las tres dimensiones anteriores.

Sin embargo, estas cuatro fuentes de
contenidos prefesionales no juegan el mis-
mo papel. Las dos primeras, las disciplinas
cientificas v psicopedagogicas, actian en
el planc del saber académico, tratando de
ampliar los marcos restringidos que suelen
tener los profesores, incorporando especi-
ficamente la idea de que los procesos de
ensenanza-aprendizaje tambien pueden y
deben ser descritos y analizados con rigor.
La tercera, la empirica, pretende tambien
ampliar los esquemas de intervencion, ha-
bitualmente basados en rutinas y princi-
pios estereotipados, utilizande como con-
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traste otras formas de actuacién docente
mids complejas e innovadoras.

Por (ltimo, las did4cticas especificas se
sitian en un plano epistemoldgico inter-
medio entre el saber formalizado v el sa-
ber hacer empirico, constituyendo lo que
podriamos denominar un saber préctico.
Aqui la idea de prictica no se utiliza en el
sentido de la mera actuacion, sino en el da
la praxis, es decir en el de la accion trans-
Jformadora fundamentada (Porlin, 1993a).
Estos saberes practicos son el resultado de
una reflexion critica que ayudaria a esta-
blecer conexiones significativas entre los
saberes académicos vy los empiricos, de tal
manera que se produjeran reconceptuali-
zaciones mas complejas vinculadas especi-
ficamente al campo de la ensefianza de
cada disciplina. De esta manera, por ejem-
plo, desde la Didactica de las Ciencias se
pueden formular hipotesis acerca de como
son y como deberian ser los contenidos
escolares tomando como referencia ciertos
datos extraidos de la historia de la ciencia,
conceptos de caricter epistemolégico, co-
mo el de obstdculo epistemoldgico (Bache-
lard, 1938) o conceptos de caricter psico-
logico como el de zona de desarrollo pro-
ximo (Vigotsky, 1978). Asimismo, se pue-
den formular hipdtesis sobre la metodolo-
gia de ensenanza basadas en planteamien-
tos constructivistas, utilizando para ello
conceptos psicoldgicos y epistemoldgicos
como el de conflicto cognitivo o el de
cambios de esquemas (Norman, 1982:
Claxton, 1984).

Sin embargo, el nuevo saber profesio-
nal no es la mera suma de conocimientos
parciales de cada una de las fuentes anali-
zadas, sino el resultado de elaborar, par-
tiendo de ellas y de los problemas rele-
vantes de la profesién, un conocimieno
genuino, de caricter estrictamente diddcti-
€O, prictico pero no meramente técnico,
con reelaboraciones conceptuales que sus-
tenten principios, esquemas y guiones de

actuacion flexibles, versatiles y dotados de
cierto grado de complejidad (Porlan y Gar-
cia, 1990).

Un conocimiento que debe orientar y
dirigir conscientemente la conducta docen-
te, pero adaptindose a situaciones y a mo-
mentos escolares diversos, que prescriba
con rigor y fundamento las pautas de ac-
tuacion profesional, pero que no inhiba
por ello la espontaneidad y la naturalidad
imprescindible de los procesos de ense-
nanza-aprendizaje.

Estos principios y esquemas precisa-
mente por ser conscientes v por estar fun-
damentados, en el sentido de que tratan
de guardar coherencia con alguna teorfa o
modelo didactico mas general, son modifi-
cables y por lo tanto evaluables a la luz de
la experiencia, dando lugar a un saber
evolutivo y dindmico, y a un proceso de
actualizacién y desarollo profesional per-
manente, superando asi el reduccionismo
y €l inmovilismo caracteristico de las ruti-
nas de actuacién que ticitamente dirigen
la ensefanza tradicional (Porlan y Martin,
1991; Porlan y Garcia, 1992).

Nuestra propuesta de
conocimiento profesional
deseable

Todo lo anterior constituye, justamente,
uno de los 4mbitos de experimentacion
del Proyecto Curricular IRES. En el marco
de este Proyecto hemos venido trabajando
en los Gltimos afios en una serie de hipo-
tesis acerca del contenido deseable del
nuevo saber profesional. Estas hipotesis se
relacionan con un modelo de ensefianza
basado en el constructivismo y en el
aprendizaje por investigacion del alumno,
asi como con un modelo de profesor in-
vestigador de su propia actuacion docente
(Porldn, 1992 vy 1993b). Trataremos de des-
cribir brevemente algunas de ellas.
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1. El profesor de una disciplina especi-
fica deberia conocer en profundidad el ob-
jeto de estudio, los problemas, las leyes y
las teorias fundamentales de dicha discipli-
na, asi como los conceptos “puentes” con
otras proximas, de las cuales deberia pose-
er cierta informacion general que le permi-
tiera poder participar en proyectos inter-
disciplinares con profesores de otras espe-
cialidades.

2. Deberia conocer la historia de la
ciencia, centrindose en su disciplina, pero
estableciendo conexiones en cada periodo
historico con el estado de la cuestion en
otras ramas del saber. Deberia comprender
el contexto historico, social e ideolégico
donde se insertd cada problemitica cienti-
fica relevante, asi como los obsticulos
epistemolégicos que estaban detrds de la
misma y los modelos o paradigmas que
competian por establecer una explicacion
adecuada.

3. El profesor especialista, desde nues-
tro punto de vista, deberia haber sido ini-
ciado en la investigacion, de manera que
tuviera cierta comprensién prictica de lo
que significa la metodologia cientifica, tan-
to en sus aspectos mis generales, como en
aquellos otros mds relacionados con la dis-
ciplina en que esti especializado.

4. En relacién con todo lo anterior, el
profesor deberfa tener una cierta concep-
cién epistemoldgica acerca de la ciencia,
del método cientifico y de las otras formas
de conocimiento, segin la cual el conoci-
miento cientifico-disciplinar no fuera un
conocimiento neutral, absoluto y superior,
sino relativo, evolutivo y condicionado
histérica y socialmente, con un determina-
do contexto de produccién y de aplica-
cién, dentro del cual posee un cierto ran-
go de validez. Asimismo, deberia concebir
el método cientifico como un conjunto de
procedimientos rigurosos que, dado un
problema cientifico, permite someter a
contraste con la realidad, y con otras in-

vestigaciones, un determinado cuerpo ted-
rico que trata de describirlo, comprenderlo
e incluso, a veces, transformarlo. Se trata
de superar la vieja concepcion empirista e
ingenua segln la cual el conocimiento se
descubre en la realidad a través de un pro-
ceso inductivo que va de la observacion
neutral a la teoria.

5. Por dltimo, y dentro de este aparta-
do, el profesor especialista deberia saber
establecer relaciones significativas entre la
disciplina en que estd especializado y los
problemas socio-ambientales relevantes,
de tal manera que llegue a concebirla co-
mo una actividad que puede obedecer a
intereses diversos y que, por tanto requie-
re, de un control democritico por parte de
los ciudadanos, lo que justificaria, entre
otras razones, la necesidad de una forma-
cién bisica para el conjunto de la pobla-
cion. ’

6. En otro orden de cosas, el profesor,
deberia saber detectar, analizar e interpre-
tar indicadores externos de las concepcio-
nes y representaciones de sus alumnos, es
decir deberia saber elaborar instrumentos
sencillos para detectar dichos indicadores,
formular adecuadamente las preguntas,
analizar, categorizar y modelizar las res-
puestas e interpretarlas didicticamente
(Cubero, 1989; Garcia, 1991). Esto implica
aceptar la idea de que es imprescindible
desarrollar un cierto saber acerca de los
significados ya construidos por los alum-
nos para poder orientar su aprendizaje
(Canal, Garcia y Porldn, 1988). El profesor,
por tanto, deberia poder superar la idea,
tan frecuente en la ensenanza, de que los
alumnos aprenden escuchando y memori-
zando mecinicamente el discurso del pro-
fesor, como si no tuvieran, o pudieran te-
ner, explicaciones propias acerca de los fe-
némenos y problemas que estudian las di-
ferentes disciplinas.

7. En lo relacionado con los objetivos y
los contenidos de ensefianza, el profesor
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deberia saber formular una serie de meta-
conocimientos, como los de “cambio”, “in-
teraccion” o “sistema”, un conjunto de
procedimientos generales, como la capaci-
dad de “reconocer problemas”, de “anali-
- zar y contrastar puntos de vista®, y una se-
rie de valores bdsicos como “la autono-
mia”, “la cooperacién” y otros, que sirvie-
ran de referentes continuos del proceso de
ensefianza-aprendizaje (Garcia y ‘Garcia,
1992).

8. En un nivel mis concreto, deberia
saber elaborar tambien tramas o mapas de
conocimientos, procedimientos y actitudes
que relacionen informaciones procedentes
de las diferentes disciplinas cientificas y
problemas relevantes e interesantes para
los alumnos (Garcia, 1992; Martin y Maci-
as, 1992; Martin y Porln, 1994). Esto signi-
fica que el profesor ha de saber organizar
el curriculum desde una légica diferente a
la estrictamente disciplinar. Esta logica, de
naturaleza didictica, es decir guiada por el
principio de asegurar una ensefianza de
calidad, ha de tratar de garantizar que los
contenidos escolares tengan ciertos niveles

progresivos de coherencia cientifica, al.

mismo tiempo que un grado aceptable de
significatividad psicolégica para los alum-
nos. De ahi que propongamos que el cu-
rriculum tenga un caricter abierto y flexi-
ble y que se presente a los alumnos en
forma de problemas para investigar. Nece-
sariamente, si no quUeremos caer en un es-
pontaneismo pedagégico estéril, estos pro-

_blemas deberin ser analizados desde las
diversas disciplinas para disefiar en torno
a ellos tramas de conocimientos procedi-
mientos y valores que ayuden ‘al profesor
a dirigir el proceso de aprendizaje.

9. Pero no acaban aqui las tareas de di-
sefio curricular del profesor. De poco ser-
viria todo el trabajo anterior si no se rela-
cionara con las concepciones y representa-
ciones de los alumnos. Si aceptamos que
los alumnos tienen esquemas mentales. ya

construidos, con frecuencia de una manera
bastante espontinea y siguiendo. las evi-
dencias de sentido comun, ;bastari con
que les presentemos un problema atracti-
vo para que al investigarlo abandonen sus
ideas y las sustituyan por aquellas que he-
mos formulado en nuestras tramas de con-
tenidos, por mds que dichas tramas pre-
senten el conocimiento de una manera
mis integrada y horizontal? Pensamos que
no es suficiente. Si se quiere abordar este
dilema, es decir si se quiere orientar efi-
cazmente el proceso de aprendizaje para
que sea significativo, y no sélo aparente,
el profesor deberi analizar los obsticulos
que han sido relevantes para que la comu-
nidad cientifica mejore su descripcion y
comprension del problema planteado, ten-
drd que analizar y categorizar tambien las
concepciones iniciales que presentan sus
alumnos, desde las mds simples a las mis
complejas, determinando los posibles obs-
ticulos que se presentan entre unas y
otras. Si es posible deberd consultar la bi-
bliografia mis asequible relacionada con
la investigacion en la didictica especifica,
y en concreto los estudios sobre represen-
taciones de los alumnos en la temdtica en
cuestidn, 0 en otras conceptualmente pré-
ximas. Por tltimo, tendrd que analizar y
comparar toda esta informacién y estable-
cer una hipotesis de progresion que, to-
mando como referencia el nivel de partida
de los alumnos, prescriba, a modo de hi-
potesis didéctica, itinerarios de aprendizaje
que permitan superar algunos de los obs-
ticulos mas evidentes, pasando por posi-
bles formulaciones intermedias de la trama
de conocimiento escolar (Garcia, 1994).
Hacer esto significa admitir que los cono-
cimientos no tienen una sola formulacion
posible, sino varias progresivamente mas
amplias y complejas. Hacer esto, en defini-
tiva, implica hacer un anilisis did4ctico de
los contenidos, ampliando los limites de
nuestro saber profesional.
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10. Dado, por tante, un problema inte-
resante vy con potencialidad para el apren-
dizaje, y una hipétesis de progresion del
conocimiento escolar asociado a él, el pro-
fesor deberfa saber disefar un plan de ac-
tividades que favorezca la investigacion de
los alumnos y la evolucién y mejora de
sus concepciones iniciales. Este plan de
actividades deberia servir tambien para
que el profesor obtuviera datos significati-
vos acerca del aprendizaje real de sus

alumnos v de la dindmica psico-social de’

la clase (Garcia y Garcia, 1989; Porlin,
1993b). En este sentido, el profesor debe-
ria saber disenar, aplicar y evaluar activi-
dades del siguiente tipo:

a) Actividades para acceder al pensa-
miento espontinee de los alumnos v para
ampliar su campo de intereses.

b) Actividades para formular v definir
problemas de investigacién.

¢) Actividades para someter a contraste
y cuestionamiento las concepciones de los
alumnos.

d) Actividades para estructurar, aplicar
v generalizar las posibles nuevas concep-

ciones construidas por los alumnos a lo

largo de la investigacion.

Hasta aqui hemos descrito el nuevo sa-
ber profesional que es objeto de experi-
mentacion en el Proyecto IRES. Comenza-
mos el trabajo analizando criticamente los
rasgos mas caracteristicos del saber profe-
sional actual, lo hemos hecho de una for-
ma excesivamente genérica, aun a sabien-
das de que sélo reflejibamos un estereoti-
po y de que existen muchos colegas que
tratan, a veces con demasiados elementos
administrativos y laborales en contra, de
desarrollar vy ampliar sus conocimientos
profesionales en la linea de lo aqui ex-
puesto, vaya para ellos desde aqui nuestra
solidaridad. Pero no es menos cierto que
las politicas institucionales y de formacién
siguen respondiendo con demasiada fre-
cuencia a un modelo de profesionalidad

donde el saber disciplinar académico per-
manece desvinculado de los problemas di-
dacticos reales, como si enseflar y apren-
der fuera tan s6lo una cuestion de recitar
contenidos y de memorizarlos. Hemos tra-
tado de aportar otra vision del saber profe-
sional coherente con un modelo alternati-
vo de ensefianza basado en el constructi-
vismo y en la investigacidon escclar, para
ello hemos analizado desde una perspecti-
va mas didictica las fuentes que habitual-
mente se utilizan para definir el conoci-
miento profesional, las fuentes diciplina-
res, v tambien otras mds relacionadas con
los aspectos psicopedagdgicos y empiricos
del trabajo docente. Finalmente hemos
presentado una propuesta, ain bastante li-
mitada, de contenidos de este nuevo saber
prictico, con la esperanza de haber apor-
tado algunas cuestiones de interés para la
profundizacién del debate desde la pers-
pectiva, poco frecuente, de considerar a
las didicticas especificas como disciplinas
‘emergentes” (Gil, 1993; Potldn, 1993a),
con una gran apertura interdisciplinar y
con una cierta capacidad potencial de me-
diacidén epistemoldgica entre saberes de
naturaleza diferente.
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SUMMARY _ %
The aim of this paper is to propose what, in the view of different autbors, should constitute the desi-
rable teachers’ knowledge. From analizing the characteristics of the knowledge that “in fact” teachers

might have, and taking into account the contributions from different specific didactics, a proposal it is
suggested of what should know and should know how to do specific teachers.

RESUME

Lambition de cet article c’est de proposer celui que, selon les autewrs, devrait constituer le savoir
désirable des professeurs. A partir d'analyser les caracteristiques du savoir que “de fait™ ils possédent
d’habitude, et en misent en comple les fournissements que, dans les derniers années, ont fail les diver-
ses didactiques spécifiques, on ébauche une proposition de celui que devratent savoir et savoir faire les
professeurs spécialistes.





