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RESUMEN:

Aproximacion al estudio del Conocimiento Didactico de
Contenido, se realiza una revision sistematica de antecedentes
tedricos y de investigacion, de politicas, estrategias y
programas llevados a cabo en instituciones de Educacion
Superior en Chile y América Latina; cuya discusion permite
revelar perspectivas integrales e integradoras para la
investigacion del fendmeno, con el objetivo de disefiar
propuestas que colaboren en suplir las falencias evidenciadas
en los esfuerzos que se han hecho hasta hoy y, dar respuestas
mas adecuadas al fenémeno.

Palabras clave: conocimiento didactico del contenido

ABSTRACT:

Approach to the study of Didactic Content Knowledge, a
systematic review of theoretical and research background, of
policies, strategies and programs carried out in Higher
Education institutions in Chile and Latin America; whose
discussion allows to reveal integral and integrative
perspectives for the investigation of the phenomenon, with the
objective of designing proposals that collaborate in supplying
the flaws evidenced in the efforts that have been made until
today and, giving more adequate answers to the phenomenon.
Keywords: Didactic knowledge of content

1. Introduccion

1.1. éQué es el Conocimiento Didactico del Contenido?

El “Conocimiento Didactico de Contenido” (CDC), es generalmente entendido como la forma en que los
profesores logran transformar el conocimiento especifico de su area, en un conocimiento que puede ser
incorporado por los estudiantes, de manera mas facil y cercana (Garritz, 2014).

La mayoria de las veces la labor educativa en Educacidén Superior es realizada por personas que no tienen
una formacidn pedagdgica inicial, es decir, no han sido preparados en temas pedagdgicos ni de didactica
formativa. Las instituciones, conscientes de esta necesidad, y para ayudar a que estos profesionales tengan
un mejor desempefio en el aula han disefiado programas especiales de formacién académica, que abarcan
aspectos pedagdgicos y de didactica general, pero, sin considerar las particularidades de cada area. Por
ejemplo el cdmo se ensefian determinadas materias a diferencia de otras, es decir, sin incorporar una
didactica especifica del contenido. El mejor desempefio docente es medido por los resultados académicos de
los estudiantes, cdmo estos contribuyen a disminuir los porcentajes de desercidn por razones de rendimiento
en la Educacion Superior; su seguimiento y evaluacion se ha hecho generalmente desde un enfoque
cuantitativo, que aspira a objetivar el fendmeno y poder hacer uso de los datos en el disefio de politicas y
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programas, evidenciando pobres resultados hasta ahora; haciendo necesaria la busqueda de abordajes
alternativos que puedan ofrecernos una vision mas integral e integradora del fendmeno.

2. Fundamentacion y justificacion del problema

2.1. Acerca del Conocimiento Didactico del Contenido

El Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) se refiere a la competencia que tienen los profesores para
lograr transformar el conocimiento especifico de su area, en un conocimiento que puede ser incorporado por
los estudiantes de manera mas facil y cercana. Puede considerarse un puente entre los aspectos
pedagdgicos y de contenidos que pueden ser Utiles para la preparacion y actualizacion de los profesores.
Contempla la habilidad que tienen los docentes para “traducir” los contenidos a un grupo diverso de
estudiantes, utilizando multiples estrategias, métodos de instruccion y de representacion, considerando las
limitaciones de contexto, culturales y sociales dentro del ambiente de aprendizaje de un grupo curso
(Alvarado, 2012).

La importancia del CDC, como aporte al proceso ensefianza-aprendizaje, se centra en la preocupacion que
éste tiene por los docentes, por sus creencias, actitudes, disposiciones y sentimientos respecto a la materia
que ensefian y cdmo influyen estos aspectos en los contenidos que se seleccionan y la manera de
ensefiarlos, en los temas preferidos y los que no les gusta ensefiar a los profesores (Acevedo, 2009)

Por lo tanto, es uno de los aspectos esenciales y claves que debe conocer todo profesor para lograr los
aprendizajes de sus estudiantes en el aula, esto es distinto del conocimiento que debe tener de la propia
disciplina que se quiere ensefiar o del conocimiento pedagdgico general (Mellado y Carracedo,1986). Es un
conocimiento propio, personal que se genera y se construye desde la sistematizacion de la experiencia
profesional y, al mismo tiempo docente. Evoca la relacion del maestro y su aprendiz, del cocinero y su
ayudante; en un continuo asomarse al conocimiento, que nos es mostrado de una manera especial.

El Conocimiento Didactico del Contenido es un concepto propuesto inicialmente por Lee S. Shulman en 1983
y que se considera clave para la investigacion y la mejora de la practica docente del profesorado. El CDC es
un elemento central del conocimiento del profesor y resulta fundamental hoy para promover el desarrollo
profesional del profesorado. Lo que Shulman proponia era centrar la atencién en el estudio del pensamiento
del profesor sobre la ensefianza del contenido de la asignatura. Para ello, hay que tener en cuenta que toda
actividad educativa tiene como respaldo una serie de creencias y teorias implicitas que forman parte del
pensamiento del profesor y que orientan sus ideas sobre el conocimiento, la construccién de su ensefianza y
su aprendizaje (Abell, (2007); Cochran-Smith y Lytle,(1990); Porlan y Rivero, (1998).

El CDC incluye las conexiones entre los conocimientos de la materia y didacticos del profesor. Esta
interaccion permite la transformacion del contenido para su ensefianza; es decir, la transposicion didactica
del contenido (Chevallard, 1985). El CDC habilita al profesor para responder a preguntas como ¢Qué
analogias, qué metaforas, qué ejemplos o demostraciones de laboratorio, qué simulaciones, son las formas
mas efectivas para comunicar los conocimientos a los estudiantes con determinadas caracteristicas? Esto no
proviene mas que de la propia experiencia de vida de ese ser humano que en algin momento, y por razones
particulares, decidié ser ingeniero civil, médico, ingeniero comercial o contador. Y ese ser, al vivir su vida de
profesional, conocer y vivir su oficio en sus circunstancias, lo hacen un ser humano Unico, irrepetible, un
maestro; al igual que a su alumno, aprendiz o pupilo. De igual forma, nuestro maestro ha vivenciado los
conocimientos que quiere compartir, ha tenido aciertos y equivocaciones en su propia practica y aprendizaje,
y asi podria responder la pregunta: ¢Qué facilita o dificulta el aprendizaje de ciertos tépicos? Ademas,
conoce, disfruta o padece, las circunstancias de vida en cuyo seno se da el proceso de ensefanza
aprendizaje y, puede tener una idea acerca de écudles son las concepciones o preconcepciones con que los
estudiantes de diferentes edades y antecedentes, acceden al aprendizaje de determinadas materias?
(Shulman, 1987)

La mayoria de los autores que se han acercado al estudio del CDC, coinciden en que el conocimiento basico
de una materia o de una disciplina en particular no es suficiente para traspasarlo o transmitirlo a los
estudiantes. Surge la necesidad de conocer y manejar otros tipos de conocimientos, ademas del pedagdgico
general y el disciplinar, el conocimiento de los aprendices, el conocimiento del contexto educativo,
conocimiento de los fines, propdsitos y valores educacionales (Shulman, (1987); Grossman, (1990);

Cochran et.al (1993). El maestro no sélo comparte sus conocimientos con el aprendiz, sino que en el proceso
le muestra como llegar a ser y vivir como ingeniero, médico, etc. Le expone sus propios valores y principios,
para que el profesional en formacion tenga la oportunidad de tenerlos como referente para la conformacion
autéonoma, progresiva y continua de los suyos propios.

Para transformar el contenido tematico de una asignatura en algo accesible a los estudiantes, es necesario
que los profesores conozcan de antemano qué hace que determinado tema sea facil o dificil de entender,
cudles son las preconcepciones que sobre ese tema traen los estudiantes, cudles son las estrategias mas
razonables para organizar el entendimiento de los alumnos y para eliminar las concepciones erréneas que
éstos tengan, qué medios son mas efectivos para representar ideas, analogias, explicaciones y
demostraciones (Geddis, 1993) Ademas, este saber tiene caracter dinamico, en permanente cambio,
construccion, deconstruccién y re significacidon, es Unico y multiple.

El CDC es mas especifico que la pedagogia general, ya que emplea conceptos y estrategias distintas que se
ajustan o adaptan a cada disciplina. El profesor puede emplear diferentes actividades dependiendo de su



propia experiencia, no hay una Unica forma de impartir un tema, esto dependera de la experiencia y el
conocimiento de cada profesor (Magnusson, 1999). Por lo tanto, no puede verse el CDC como un cuerpo
estatico de conocimiento o algo rigido (Carlsen 1999). Este representa un tipo de conocimiento personal y
privado de cada docente y se puede captar al observar individualmente a los profesores ensefiando en el
aula. Es una coleccion de unidades basicas denominadas construcciones didacticas del profesor, que se
desarrollan a través de la experiencia. Comprenden el conocimiento que el profesor experimenta, construye
y acumula al ensefiar repetida y regularmente temas especificos, y resultan en forma importante de la
planeacion de la leccion por parte del profesor (Barnett y Hodson , 2001)

3. Panoramica

3.1. ¢Quiénes son nuestros docentes en Educacion Superior?

De acuerdo con Escudero (1998) el papel que juegan los docentes es decisivo en el tipo de educacién que las
Instituciones de Educacion Superior (IES) les entregan a sus estudiantes. En general, cuentan con una
formacidn inicial o especializada en alguna disciplina o area del conocimiento especifico o técnico, es decir la
gran mayoria no es pedagogo y no tiene una formacién previa en temas pedagdgicos. Su campo profesional
se encuentra delimitado a esa area del conocimiento que le han propuesto para impartir docencia. Quienes
desempefian la funcidon docente en las IES, lo hacen sin una formacion que respalde dicha funcion, ya que
para ejercer dicha labor se busca a profesionales o técnicos que estén ejerciendo en su area o tengan
experiencia laboral en su disciplina, como una forma de dar respuesta al necesario equilibrio entre teoria y
practica, entre formacion general y formacion especializada o disciplinar.

Ademas, se espera que estos académicos ejerzan como interlocutores de la relacion de sintonia entre las IES
y la Sociedad, a cuyas necesidades y exigencias deben responder. Las funciones de Docencia, Investigacién
y Vinculacion con el Medio comprometen a las IES en la produccién de conocimiento, su ensefianza-
aprendizaje y, sobre todo su transferencia a la Sociedad.

Nuestros académicos “llegan” a la practica de la docencia por muy diversas vias y razones, y con mayor
frecuencia de lo que quisiéramos, para responder a necesidades vitales y personales. Son profesionales de la
educacion, pero no porque se hayan formado para ello, sino por la funcién que desempefian, es decir, por
dedicarse profesionalmente a la ensefianza en una Institucion de Educacién Superior, y en muchos casos
porque es su fuente de ingresos, Unica o alterna.

Al respecto Rosales (2001) afirma que con frecuencia se sefala que los profesores de educacién escolar y
media dominan las técnicas y estrategias basicas de ensefianza, aunque suelen desconocer los referentes
tedricos y metodoldgicos en que se sustenta la practica docente. En cambio, hay quienes piensan que los
profesores de la Educacién Superior dominan los contenidos objeto de la ensefianza, pero carecen de las
técnicas y metodologias adecuadas para transmitirlos. Estamos frente a una suerte de paradoja, donde
quienes cuentan con las herramientas para ensefiar a hacer algo, no tienen el conocimiento practico acerca
de ese algo, y quienes si lo tienen no cuentan con las herramientas consideradas necesarias para ensenarlo.
Tenemos un problema, y nuestros docentes se ven en la necesidad de ir respondiendo en terreno dentro de
sus limitaciones, y los resultados de esta “improvisacion”, no siempre se corresponden con las expectativas.

3.2. éCual es el papel del CDC en Educacion Superior?

A pesar de la paradoja planteada, o de las carencias evidenciadas, es de consenso general que el rol del
profesor es clave en el logro de los aprendizajes de los alumnos; la fuerte relacion que se establece entre el
docente y el estudiante, es la esencia del proceso pedagdgico. Esto fundamentado en que del docente
depende, en gran medida, el nivel que alcancen los estudiantes en el logro de sus aprendizajes. También es
importante reforzar la importancia que tiene en los resultados del proceso de ensefanza-aprendizaje el que
las instituciones cuenten con académicos que tienen dominio de la disciplina en la cual ensefian y que
también la sepan ensefiar, ya que existe una estrecha relacidon entre la calidad del profesional de aquel que
se ha convertido en docente y la calidad de los futuros profesionales egresados de las casas de estudios
superiores (Rosales, 2001).

El académico, docente, maestro, guia, referente, calido acompafiante y modelo, parece indispensable
todavia, por lo menos en la formacion profesional, mas alla del suefio “futurista” de virtualizar totalmente los
procesos de ensefianza-aprendizaje. No esta claro en qué medida éesta apreciacion puede ser valida
también para los estudios de postgrado?, pero la educacién a distancia y no presencial parecen también
requerir de estudio y evaluacidn, pues si la desercion es un problema en la educacién presencial clasica, el
hecho de que no se registre, y tenga menor costo relativo, no significa que no esté presente en las
experiencias de educacion virtual. Del complejo proceso de ensefianza-aprendizaje, probablemente
animados por el logro de la masificacion y universalizacién de la educacion o, en un esfuerzo por optimizar
los costos, hemos pretendido despejar a la ensefianza de la ecuacion, virtualizar y estandarizar la
ensefianza, arriesgando esa calidad de la que nos habla Rosales en el parrafo anterior.

3.3. ¢Como hemos enfrentado el problema?

Todo lo anterior avala la importancia que las IES le han asignado al disefio y ejecucion de los programas de
formacion inicial docente y de formacién permanente de sus docentes, con el propdsito de que sus alumnos



tengan mejores resultados académicos. Esto es un reconocimiento explicito de la relacion recursiva entre
resultados académicos y calidad de la docencia en su sentido mas amplio.

La labor que realizan los docentes en las instituciones de educacion superior se relaciona directamente con
algunas situaciones que hoy dia afligen al sistema universitario en general, por ejemplo, los bajos
indicadores de rendimiento académico de los estudiantes, las bajas tasas de aprobacion de las asignaturas, y
el aumento, en algunos casos, de la duracidn real de las carreras y de los tiempos de titulacion de los
estudiantes, aunado a las altas tasas de desercidn de las Instituciones de Educacion Superior,
principalmente durante el primer afio. Un estudio del Servicio de Informaciéon de Educaciéon Superior del
Mineduc de Chile (SIES,2016) ha indicado que uno de cada tres alumnos que ingresan a alguna IES la
abandonara durante el primer afio, esto es mas angustiante cuando comprobamos que desde el afio 2011 a
la fecha este indicador ha ido en constante aumento. La razén por la cual los alumnos desertan del sistema
es multivariada y compleja, ya que obedece a mas de una razon y, segun el Centro de Microdatos del
Departamento de Economia de la U. de Chile la principal causa detras del abandono de los estudios es el
bajo rendimiento académico; otras razones que los alumnos mencionan son la falta de preparacion previa
para enfrentar la vida en educacién superior, ademas de la dificultad que tienen con algunos programas
académicos puntuales, y la incompatibilidad de roles que se le presentan a algunos alumnos que estudian
y trabajan al mismo tiempo.

Como una forma de enfrentar esta situacidon la mayoria de la IES han disefiado e implementado programas
de formacidn, inicial o permanente, para sus académicos. Una de estas iniciativas es el Diplomado en
Docencia Universitaria de la Universidad Catdlica de Chile (2019) cuyo objetivo es promover en su cuerpo
académico el desarrollo de competencias para una docencia de calidad a través de un programa de 100
horas, donde aborda principalmente el disefio y planificacion de cursos, la evaluacion de aprendizajes y las
metodologias para el aprendizaje. Este programa estad pensado para que lo cursen todos los académicos de
dicha institucién y se dicta hace un par de afios. Esta institucion se ubica entre las 10 universidades con
menor porcentaje de desercion del pais 14% (Mineduc 2016). Esto podria ratificarnos que la desercion
estudiantil puede ser tomada como indicador indirecto de la calidad de la docencia, de la formacion de las y
los académicos, y del éconocimiento didactico del contenido? Esto no nos queda claro, pues mas alla de los
esfuerzos por responder a los efectos, pareciera que estamos actuando a ciegas, pues, en la desesperacién
de no dar con las causas de la desercion, y en el reconocimiento tacito de la condicion difusa de su
causalidad, respondemos de multiples formas, sin tener la certeza de la probable efectividad o inutilidad de
nuestros esfuerzos. Es lo mas ineficiente e ineficaz que nos podemos plantear como estrategia, y sin
embargo no dejamos de hacerlo, parece que no terminamos de reconocer que este problema, entre otros,
requiere ser estudiado y enfrentado de alguna forma alterna, que debemos empenarnos en buscar, o
construir.

Por su parte, para la Universidad de Chile, la mas importante y antigua universidad publica del pais, que
constituye un referente practicamente en todos los temas para las demas instituciones, en la formacion de
sus académicos no es una excepcion. En este sentido la Universidad ha declarado que el proceso de
perfeccionamiento académico es un compromiso institucional que busca potenciar el desempefio docente,
entregando oportunidades de mejoramiento a una labor centrada en la misidn institucional. Se busca
empoderar a los académicos en las nuevas metodologias de ensefianza que les permitan confrontar los
nuevos desafios que enfrentara la Universidad en la formacion de sus estudiantes. Los programas y
actividades de perfeccionamiento docente se han focalizado en 3 lineas de trabajo, que conforman en la
actualidad programas que son conducentes a diplomas en Logros del aprendizaje, Uso de Tecnologias en
Docencia Universitaria o inglés transversal para académicos. La Universidad también ofrece otros programas
de formacién para sus académicos, por ejemplo: Integracién de Herramientas Tecnoldgicas para la Docencia
Universitaria, Habilidades Personales para acciones Docentes en Educacidén Superior, Induccion a la Docencia
de Pregrado, Docencia Universitaria para los primeros anos de la Educaciéon Superior, entre otros
(Universidad de Chile; 2019)

Los programas de formacion académica de estas universidades buscan fortalecer el desempefio de sus
docentes en temas pedagogicos generales y en el uso de herramientas tecnoldgicas de uso transversal a la
gestion docente, es decir, ninguno de estos programas ofrece la posibilidad de que los académicos se
preparen para entregar de mejor manera su conocimiento, pareciera que no existe la posibilidad de aprender
como transformar eso que cada uno sabe en “algo” entendible para el estudiante. No existe la posibilidad de
prepararse en el Conocimiento Didactico del Contenido.

3.4. éPor qué es necesario estudiar el CDC?

La mayoria de los programas de formacién de las IES consideran aspectos generales y no abordan la
particularidad de la ensefianza para una disciplina. Shulman (1987) sefialé que el proceso docente
propiamente dicho se inicia cuando el profesor empieza con una planificacidn reflexiva de su actividad
docente, desde las finalidades educativas, la estructura conceptual y las ideas del tema que va a ensefiar,
hasta el contexto educativo y, entonces, comprende a fondo lo que debe ser aprendido por sus estudiantes.
A continuacion, reflexiond sobre como lo debe ensefiar (seleccion y organizacidon de los materiales a utilizar,
asi como de analogias, metéaforas, ejemplos, demostraciones, explicaciones, etc.), tomando en consideracion
las mejores formas de representacién del contenido y las caracteristicas del razonamiento de sus propios
alumnos, para plantear una forma de ensefianza, evaluacion, reflexion y nueva comprension para el futuro,
con lo que se reiniciara el ciclo de reflexion.



Es en este ambito que surge el estudio del Conocimiento Didactico del Contenido, o Conocimiento
Pedagodgico del Contenido, como un modelo extremadamente Util de razonamiento y accidn pedagdgica para
la formacion de nuevos profesores o, el estudio de practicas educativas para llegar a conocer un sistema
complejo multidimensional y dinamico; la ensefianza y el aprendizaje de un contenido. Esto implica
aproximarse a saber qué tan capaz es el académico en transformar el contenido en “algo” ensefable, que
tiene su propia légica y estructura y que ademas tiene sentido para los alumnos (Stengel, 1992). El trabajo
docente no consiste soélo en transmitir conocimientos, sino en presentarlos de forma problematica;
situdndolos en un contexto y poniéndolos en perspectiva, de manera que el estudiantado pueda establecer el
nexo entre su solucion y otras interrogantes de mayor alcance.

El estudio del CDC nos permite una aproximacion distinta al fendmeno de la deserciéon académica. Las
principales razones de abandono que los estudiantes de Educacién Superior declaran son el bajo rendimiento
académico y la falta de preparacion previa para enfrentar el mundo de la educacion terciaria. Lo mas comun
detras de esto es pensar en la responsabilidad que tienen los alumnos para mejorar su rendimiento, ya sea
preocupandose de la base académica con la que llegan a esta instancia, la disciplina y habitos para estudiar,
o de las técnicas de estudio que estan utilizando. Es decir, casi siempre se focaliza la responsabilidad en el
estudiante y, pocas veces en la labor que ejercen aquellos que cumplen el rol de formarlos..., los
académicos.

Sin duda que esa funcidn exige entre otras cosas que los docentes comprendan el verdadero significado y
alcance de su labor (Lematrie, 2000), y que no es suficiente con tener conocimiento de técnicas didacticas
generales, estructura de una clase, planificacion curricular, evaluaciones, o tener un acabado conocimiento
de la disciplina, sino también conocer el contexto donde se esta ensefiando y las condiciones particulares de
los estudiantes; todo esto de acuerdo a lo sefialado por Grossman citado por Marcelo (1993); Reynolds
(1992 y 1991); Carlsen (1987) ; Hashweh (1987); Leinhardt (1992). Deberian también conocer y utilizar el
Conocimiento Didactico del Contenido, también Ilamado un tipo especial de conocimiento.

Los docentes no ensefan las materias de la misma forma como las han estudiado o aprendido, o tal como la
conocen como especialistas de una disciplina determinada (Gudmunsdottir, 1991a). De forma consciente o
inconsciente adaptan, reconstruyen, reordenan, y simplifican el contenido para hacerlo comprensible a los
estudiantes McDiarmid, Ball y Anderson, (1989), De Vicente, (1992) Citados por Marcelo 1993). Sin duda
qgue la formacién de los docentes en el CDC podria contribuir a mejorar el rendimiento académico de los
estudiantes, lo que a su vez deberia tener una repercusion positiva en los indicadores de desercion. Parece
ser necesario repensar el sistema y el modelo educativo con el foco puesto en la calidad; superar el enfoque
exclusivamente economicista, pues el resultado que buscamos no es sélo superar la desercidn, sino también
lograr la excelencia de nuestros futuros profesionales. Las ganancias o la minimizacion de las pérdidas,
vendran por afiadidura.

Sin embargo, como han apuntado Baxter y Lederman (1999), la identificacidn del CDC de un profesor es un
proceso muy complejo debido, entre otras cosas, a que se trata de un conjunto de conocimientos implicitos
que primero hay que hacer explicitos, lo cual es algo plagado de dificultades. Ademas, hay que tener en
cuenta que el CDC de un profesor es dindmico y no estatico Nilsson, (2007), (2008); Wang y Volkmann,
(2007) y que la articulacién del CDC de un profesor suele requerir un amplio periodo de tiempo en general
(Loughran, et al., (2006; Loughran, et al.,(2004; Nilsson, (2007), (2008); Henze et al., )2008), que suele
superar con creces el disponible en los cursos de formacion (Abd-El-Khalick, 2006). Lo que destacan estos
autores coincide con lo planteado por Shulman; y es que el CDC florece en el campo de la subjetividad y la
intersubjetividad, que, como saber emergente resulta esquivo y dificil de atrapar y cuantificar; y que la
pretension de estandarizarlo resultaria indtil.

Lo anterior, reafirma la importancia de conocer el proceso de construccién del Conocimiento Didactico del
Contenido y establecer un procedimiento que permita transmitirlo a las nuevas generaciones de docentes.
En este sentido es muy valiosa la experiencia que poseen aquellos docentes que tienen los mejores
desempefios en el aula, que a su vez son reconocidos por los estudiantes como un aporte a su formacion
profesional, y posiblemente la observacidén de sus clases y las entrevistas en profundidad, podrian ser
técnicas de investigacion que nos permitan aproximarnos y establecer ciertos patrones de comportamiento y
desempefio. Entonces, équé podemos hacer?, écdmo poder colaborar en su comprension?, écomo poder
sistematizarlo y sobre todo incorporar sus virtudes en la busqueda de la calidad del proceso ensefianza
aprendizaje?, iserd posible disefar y ensefiar un método para ensefiar desde el cultivo del CDC?, veamos:

4. Propuesta

4.1. Acerca de las posibilidades de ver el CDC

De partida, seria un esfuerzo destinado al fracaso, si es que lo entendemos como la posibilidad de objetivar,
paralizar o congelar el CDC con la finalidad de tocarlo, medirlo, diseccionarlo... Repetimos, vana ilusiéon frente
a una competencia intangible, dindmica, en permanente cambio (evolutivo o involutivo), caprichosa, como
somos los seres humanos. Esta compleja condicion patentiza la insuficiencia, sin negar sus aportes, del
enfoque cuantitativo de investigacidén para dar cuenta del fendmeno. Seria imposible cuantificar la picardia
caracteristica de los maestros frente a sus aprendices cuando les comparten sus “trucos” y secretos. Al CDC
lo vemos en accidn, en permanente y voluntarioso movimiento, conocemos y reconocemos sus virtudes,
pero, épodemos transmitirlo o ensefarlo?



Nuestros postulantes a ser docentes de Educacion Superior, poseen ya un bagaje de conocimientos en sus
respectivas areas. Son licenciados en matematicas, historia, ingenieros, economistas, mecanicos, médicos,
enfermeras, etc. Han estado ocho o mas semestres dedicados al estudio exclusivo de su especialidad,
muchas veces sin haber pensado que luego se dedicaran a ensenarla. Arriban al programa de formacion
pedagdgica con un valioso capital cultural-disciplinar que debe ser movilizado y reorientado a la ensefianza.
Con ello, son capaces de moverse con cierta soltura y solidez en los temas que han de abordar en sus
futuras practicas. Sin embargo, en un momento determinado enfrentan el shock: sus conocimientos de base
no siempre sirven para ensefiar un contenido. NUfiez & Cubillos (2012): 87) La pregunta parece ser écual es
la estructura?, (si es que puede tenerla), del proceso mediante el cual transformo lo que yo sé en algo
digerible para mis estudiantes, aprendices o alumnos. Al respecto Shulman sefialaba en un articulo publicado
el ano 1986 "“...el que sabe, sabe...y el que comprende ensefia” (citado por Nufiez & Cubillos (2012)
Comprender esta comprensién de que nos habla Shulman parece necesario para el esfuerzo de
sistematizacion. La observacion participante, como técnica de aproximacion, parece ser de utilidad para esta
tarea. Esta técnica considera la observaciéon del contexto desde la participacion del propio investigador. No
se realiza desde la construccion de matrices o codigos estructurados previamente, sino mas bien desde la
inmersién en el contexto. Proporciona descripciones de los acontecimientos, las personas y las interacciones
que se observan, pero también, la vivencia, la experiencia y la sensacién de la propia persona que observa
(IRiguez, 2008).

En un primer momento, desarrollar una integracion intencionada, en términos practicos mas que tedricos, a
través del trabajo en equipo entre especialistas disciplinares y docentes, que valoren mutuamente el trabajo
y la experticia del otro, asumiendo que nadie tiene toda la verdad. Pues no se trata de determinar équé es
mas importante... saber la disciplina o saber pedagogia?... pues en la realidad del aula es muy dificil e
innecesario separar lo didactico de lo disciplinar. En un programa de formacién inicial docente de modalidad
consecutiva (post-licenciatura), hemos de hacernos cargo, particularmente, de este problema de
articulacion. (Nanez & Cubillos (2012)

Acompafiar activamente el proceso puede permitir identificar y caracterizar los aspectos constituyentes y
constitutivos del CDC, y construir esbozos iniciales. Lo que estariamos tratando de hacer es visibilizar una
técnica, una especie de método general compuesto por categorias cualitativas; que de acuerdo a un orden
mas o menos logico, puedan orientar el proceso de ensefiar a ensefiar, el cual es por naturaleza individual;
pero no como un culto al individualismo, sino a la individualidad, autonomia y particularidades de cada ser
humano en la practica de su oficio. Teniendo como premisa que dicho “método” esta en permanente cambio;
y a pesar de constituirse, y quizas ser posible de una manera genérica o general, quizas valida para todas o
para muchas practicas o profesiones, es sobre todo particular y singular para cada practicante o maestro de
dicho oficio. Si bien no puede ser medido, al CDC podemos identificarlo, sentirlo, cualificarlo... en el proceso
de acompafiamiento que la observacion participante parece aportarnos.

Nufiez y Cubillos resaltan que “las preguntas a abordar para la ensefianza de cada disciplina pasan por al
menos cuatro grandes temas: qué, para qué, como y a quiénes. Resolver exitosamente estos dilemas
requiere, en primer lugar, reconocer y dimensionar su existencia.” Nufiez & Cubillos (2012): Asumir “la
diversidad y heterogeneidad de lo que se pretende ensefiar; (...) entender que no se ensefia de manera
estandar a todos los estudiantes, porque no todos aprenden igual (...) Asi, responder a la pregunta a
quiénes, o bien con quiénes, para quiénes (...), requiere la consideracion de los contextos; implica un
conocimiento de los alumnos y sus particularidades, de sus entornos socioculturales, de la cultura juvenil y
de la cultura escolar. El qué, pero mas claramente el para qué y el como, estaran en gran medida afectos a
esta consideracion”. (NUnez & Cubillos 2012: 89) A estos aspectos nos atrevemos a agregar el cuando y el
porqué de lo que se pretende ensefiar; conocer y reconocer las dimensiones histérico ontoldgica y
epistemolodgica del conocimiento que nos ocupa, la ldgica o racionalidad en la cual el conocimiento cobra
sentido.

5. Conclusion. Balance y perspectivas
En este punto, creemos tener mas claro el reto:

Reconocer y revalorar el Conocimiento Didactico del Contenido, no sélo como importante, sino como
indispensable en el esfuerzo por lograr la excelencia en los procesos de ensefanza - aprendizaje.

Trabajar en la construccion de un método para ensefiar a nuestros docentes como construir su propio CDC,
entendiendo que esto que llamamos método lo podemos entender, por ahora, como e/ método de
sistematizacion del método.

Explorar metodologias abiertas y no excluyentes para este proceso. Creemos que la observacion participante
puede aportar mucho para la construccidn consensuada de categorias; que sean complementarias con otras
técnicas y formas de aproximacion y sistematizacion, pero que antes que todo se reconocen como
incompletas, como aproximaciones, como aportes a la comprension del Conocimiento Didactico del
Contenido como herramienta para la ensefianza.

Lograr una aproximacion a una sintesis de las diversas estrategias metodoldgicas para el estudio del
Conocimiento Didactico del Contenido, que han realizado algunos investigadores iberoamericanos.
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