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1. Introduccién

La complejidad de la tarea educativa exige un cuidadoso disefio de la misma y una
atencion especial a los factores o elementos que en ella intervienen, con la finalidad de
convertir el centro escolar en una institucidn atenta a disponer de la capacidad y de los
medios necesarios para implicarse en una permanente mejora de la calidad de la ense-
flanza.

Esa mejora de la calidad de la ensefianza estd intimamente ligada a la Profesionaliza-
cion del Profesorado, a su eficacia docente como formador de nuevas generaciones. Hasta
tal punto estd admitida por la comunidad cientifica la correlacién entre profesionalizacién
del profesorado y calidad de la ensefianza que, en los ultimos afios, las investigaciones
acerca de la formacién y evaluacion del docente constituyen un tema candente en las publi-
caciones, en los congresos, en los simposios y en todo un etcétera de reuniones cientificas
sobre la ensefianza.

La importancia que ese tema posee en la actualidad, es un reflejo del interés que tiene
el sistema educativo espaifol por mejorar la calidad de la educacién, puesto que la politica
educativa que un determinado pafs establece y desarrolla en materia de formacién del pro-
fesorado, como sefiala Escudero (1993), constituye uno de los exponentes mds representa-
tivos del grado con que ese pafs asume 0 no los compromisos con la mejora de la calidad
aludida. Y ello es asi, debido a la incidencia que tienen las acciones y las opiniones del pro-
fesorado en la formacién del alumnado y, por lo tanto, en el éxito o en el fracaso del pro-
pio sistema educativo.

Estd socialmente aceptada la consideracién de que el profesorado es el motor, el gestor
de la calidad de la ensefianza que se imparte en las aulas, y que su Profesionalizacion
Docente es, por tanto, un factor determinante de la misma. En ese sentido, si lo que se
quiere es una ensefianza de calidad, sera necesario apostar por la Profesionalidad en la
Ensefianza, por la Profesionalizacion del Docente.
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Todas las ciencias de la educacién estan implicadas en esa tarea y, por ello, la Didac-
tica de la Geografia no es ajena al debate general sobre la ensefianza, y menos atn en lo
referente a la profesionalizacion docente, puesto que el objeto de dicha disciplina es la for-
macién del profesorado responsable de la ensefianza de dicha materia.

2. La profesionalizacion del docente

No cabe ninguna duda de que conseguir la Profesionalidad en la Enseiianza, o 1a Pro-
fesionalizacion del Profesorado, es un objetivo socialmente compartido. Ahora bien, decir
que hay que lograr dicho objetivo es decir muy poco, es tanto como no decir nada. Si ver-
daderamente se apuesta por la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje que se desa-
rrolla en las aulas, lo que se necesita es definir qué es lo que se entiende por
Profesionalidad en la Enseiianza o Profesionalizacion del Profesorado, que es lo mismo
que definir qué es lo que se entiende por un Profesorado de Calidad; porque sabiendo el
significado que encierran esas expresiones, se tiene la clave para actuar en el proceso edu-
cativo con competencia.

(En qué consiste, pues, la Profesionalidad en la Ensefianza? ;Cudles son las coorde-
nadas que determinan la Profesionalizacion Docente? Hablar de Profesionalizacion
Docente es sugerir la necesidad de que el profesor/a integre en su estructura cognitiva
conocimientos tedricos procedentes de distintos campos del saber con conocimientos prac-
ticos adquiridos en y mediante la propia practica docente y que los utilice en la tarea de
ensefnar Geografia para resolver de forma dptima las situaciones concretas que se presen-
ten en el aula.

En ese sentido, la Profesionalizacion Docente, a la que se llega a través del Conoci-
miento Profesional, tiene una vertiente tedrica y otra practica que son indisociables,
puesto que, por una parte, los saberes profesionales del docente cobran sentido cuando son
aplicados en la accién educativa, cuando sirven para orientar las respuestas que deben
darse en el aula; asi, por ejemplo, no es suficiente que el profesorado conozca la existen-
cia de pafses pobres y paises ricos, el porqué de ese desajuste y las teorfas psicopedagdgi-
cas que informan la ensefianza de esas cuestiones, sino que es necesario que introduzca al
alumnado en el andlisis riguroso de la realidad social, para que llegue a comprender las
verdaderas causas de la pobreza y de la riqueza de los paises, piense en la posibilidad de
que esa situacioén de hecho puede mejorarse mediante decisiones mds justas y solidarias y
sienta la necesidad de comprometerse en esas direcciones; de la misma manera, no basta
que el docente sepa interpretar correctamente el mapa y conozca la forma de intervenir
para la correcta ensefianza de su utilizacidn, sino que ha de ser capaz de transmitir al alum-
nado las técnicas de lectura e interpretacién que le permitan usarlo con provecho en su vida
diaria (orientarse en una ciudad, utilizar el mapa de carreteras, o cuantificar los desniveles
y pendientes del terreno); si los saberes profesionales del docente no tuvieran una aplica-
cion préctica se convertirian en algo estéril. Y, por otra parte, porque muchos de esos sabe-
res profesionales son adquiridos mediante el ejercicio de la propia prictica, ya que las
decisiones que se toman durante la intervencién educativa y la posterior reflexién sobre
dicha intervencién acrecientan el conocimiento del docente, el saber profesional, es decir,
crean teoria aplicable.

Por consiguiente, la integracién de conocimientos tedricos procedentes de diversos
campos disciplinares y de saberes practicos obtenidos de la reflexién sobre la préctica y de
las decisiones tomadas durante el desarrollo de la misma, es lo que constituye el Conoci-
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miento Profesional, que es el conocimiento tedrico-practico, en continua formacién, que
debe ser utilizado por el profesorado en el desarrollo de su tarea docente.

La componente tedrica, del Conocimiento Profesional ha sido tenida en cuenta y acep-
tada tradicionalmente, estd institucionalizada. La componente practica ha sido puesta de
relieve a través de los trabajos de Schon (1983, 1987), en donde se destaca que la accién
educativa y la reflexion sobre la propia accién es generadora de conocimiento profesional
y, por ello, constituye una fuente de conocimiento indispensable para la ensefianza. En esa
misma linea, Fernandez Cruz (1994), citando a Villar, alude a la necesidad, por parte de los
docentes, de reflexionar sobre su propia prictica. Esta componente prictica del conoci-
miento profesional es la que le ensefia al docente a reflexionar y deliberar con prontitud
ante situaciones desconocidas y le permite adiestrarse en la toma urgente de sabias y pru-
dentes decisiones, que es la postura que se necesita adoptar ante las situaciones complejas
e inciertas que surgen con frecuencia en las aulas, tanto cuando se ensefia Geografia como
cuando se ensefian otras materias, porque:

«...la practica se realiza con alumnos concretos, en situaciones reales tinicas, las
cuales plantean muchas situaciones inciertas que crean espacios de indetermina-
cién. El maestro, ante estas situaciones, puede optar por hacer o dejar de hacer o
elegir entre multiples posibilidades para identificar el problema o enmarcar su inter-
vencion. Los profesores con poca practica, pronto agotan sus escasos recursos y
entonces adoptan los modelos tradicionales vividos porque son conocidos y ofrecen
la seguridad necesaria para sobrevivir. Para evitar esta tendencia a la inercia, la for-
macion del profesorado debe procurar un conocimiento practico que se traduzca en
capacidad de decision y de accién». (Benejam, 1999).

La préctica docente no sélo es el reflejo del Conocimiento Profesional, sino también
una de las fuentes de dicho conocimiento. El conocimiento prictico del docente tiene su
origen y su expresion en la accién (Pérez y Gimeno, 1988).

A pesar de la importancia de los saberes nacidos de la practica docente, el profesorado,
como sefiala Fernandez Cruz (1994), no es consciente del enorme potencial que posee el
andlisis de la practica como fuente de conocimiento, apoyando su teorfa en la siguiente cita
de Butt, Raymond y Yamagishi:

«El conocimiento que los profesores tienen acerca de la préctica educativa, y el
enorme poder potencial de ese conocimiento para informar la prictica, son infrava-
lorados por ellos mismos y por el resto de la profesién educativa. Como resultado
de esto hay muy pocas ocasiones para que los profesores compartan con otros y
hagan publica su comprensiéon profunda de su trabajo. Los profesores raramente
provocan esas ocasiones por ellos mismos, dado que no consideran que lo que ellos
saben sea valioso en este sentido. El resto de la comunidad educativa no hace mds
que reforzar eso mismo».

3. La construccion del conocimiento profesional del profesorado de geografia
Decir que el docente de Geografia, igual que el de otra disciplina cualquiera, es un

sujeto activo que construye su propio conocimiento es, quizds, una proposicion que goza
de un consenso generalizado. En ese sentido, el Conocimiento Profesional, que es aquel
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que le permite al docente abordar con competencia su tarea educativa, ha de ser una cons-
truccion personal.

Esa construccidn es un proceso permanente que se desarrolla mediante mecanismos de
formulacién y reformulacion de saberes procedentes no s6lo de contenidos tedricos, sino
también de la experiencia adquirida durante la practica docente.

Tradicionalmente, se conocia con el nombre de Conocimiento Profesional, aquel que
se adquiria en las Escuelas Universitarias de Magisterio en las disciplinas de las dreas de
Did4ctica y Organizacion Escolar, Teoria e Historia de la Educacién y Psicologia Evolu-
tiva y de la Educacion (Marcelo, 1993). Era, por tanto, un conocimiento psicopedagdgico
tedrico que cualificaba al profesorado para ensenar.

Sin embargo, a partir de los trabajos pioneros de Schon (1983) y Elbaz (1983) sobre el
«Pensamiento del Profesor», concretamente en el aspecto que Carter (1990) denomina
«Estudios sobre el Conocimiento Practico», y sobre todo, a partir de la investigacién deno-
minada «The knowledge Growth in Teeching», dirigida por Shulman en Stanford, el con-
cepto de Conocimiento Profesional amplia su campo y, de acuerdo con el desarrollo
posterior que Grossman, una de las investigadoras, hizo de la citada investigacién, puede
considerarse que el Conocimiento Profesional no sélo integra el conocimiento psicopeda-
gdbgico tedrico tradicionalmente contemplado, al que Grossman denomina Conocimiento
Pedagogico General, sino también el Conocimiento del Contexto Escolar, el Conoci-
miento del Contenido y el Conocimiento Diddctico del Contenido.

De estos cuatro componentes, si bien los dos primeros son comunes a todo tipo de ense-
flanza, los dos dltimos son especificos de cada disciplina.

El Conocimiento del Contexto Escolar consiste en conocer donde se ensefia y a quién,
porque el profesorado tiene que adaptar su tarea docente a las condiciones especificas de
la escuela y del alumnado.

El Conocimiento del Contenido estd integrado por varios componentes, pero los mas
representativos, segin Marcelo (1993), son dos: el Conocimiento Sustantivo y el Conoci-
miento Sintdctico.

* El Conocimiento Sustantivo es el que determina qué contenidos, de los que inte-
gran el campo de la Geografia, se han de ensefiar y desde qué perspectiva, esto es,
c6mo han de ensefiarse. Por tanto, supone el dominio de los contenidos de la citada
Ciencia contemplados en el curriculum escolar y el de las tradiciones epistemolo-
gicas, o corrientes de pensamiento, que orientan la ensefianza de la Geografia, es
decir, exige conocer los marcos tedricos y la estructura interna de la disciplina geo-
grafica. Las corrientes de pensamiento geografico y sus implicaciones en la ense-
flanza de la Geograffa estdin ampliamente tratadas en Herrero (1995). El
Conocimiento Sustantivo le permite al docente situarse dentro de la corriente epis-
temoldgica mds acorde con sus planteamientos acerca de las finalidades de la ense-
flanza de la ciencia geografica, o lo que es lo mismo, situarse dentro de un modelo
didactico concreto (el tecnoldgico, el humanista, el critico o el postmoderno), y por
lo tanto, ser capaz de seleccionar aquellos contenidos (no otros) que sirvan para
conseguir las finalidades que se plantea el modelo didactico elegido.

Segtin Alonso (2000), el docente que se sitda en el modelo tecnoldgico, considera
que la finalidad de la ensenanza de la Ciencias Sociales (la Geografia es una de
ellas) es formar personas eficientes dentro de la sociedad. Por consiguiente, con-
fecciona el curriculum a base de contenidos cientificos ttiles, es decir, que puedan
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ser aplicados y que sirvan para que el sujeto se desenvuelva satisfactoriamente en
su mundo. La metodologia de ensefianza que utiliza consiste en formular con gran
precision los objetivos conductuales a lograr, en secuenciar cuidadosamente las
actividades de ensefianza y en conseguir del alumnado conductas acordes con
dichos objetivos.

El docente que se identifica con el modelo humanista considera que la ensefianza
de la Geografia tiene como finalidad formar la personalidad del alumnado a través
de la comprension del mundo que le rodea, y para implicarlo en esa tarea propone
que el curriculum contemple propuestas de cardcter globalizador que incorporen el
estudio de aquellos problemas relevantes del entorno que tengan interés para el dis-
cente, con objeto de motivarlo para que quiera aprender y se implique en el apren-
dizaje. Dentro de este modelo se utilizan métodos activos y participativos, en donde
juega un papel importante la deteccién de las ideas previas, la estrategia de ense-
flanza por descubrimiento, la posterior puesta en comtn de las percepciones de cada
sujeto acerca del problema estudiado y la interaccién alumnado-profesor/a para
optimizar las visiones personales.

El docente critico busca educar para la ciudadania, formar personas capaces de vivir
en democracia mediante el desarrollo de aquellos valores socialmente compartidos.
Para conseguir esa finalidad introduce en el curriculum el estudio de problemas
sociales que estdn demandando solucién, no sélo con la finalidad de conocer cémo
es y como funciona la sociedad, como es y cémo funciona el mundo, sino también
con la de comprender el para qué de los hechos, la intencionalidad de las decisio-
nes sociales, es decir, la intencionalidad de las soluciones que se dan a los proble-
mas de la sociedad; y todo ello para conseguir compromisos encaminados a
transformar esa sociedad y hacer un mundo mejor. El docente critico utiliza méto-
dos dialécticos basados en la comunicacién, en donde el discurso justificativo le
permite al alumnado expresar la intencionalidad de los hechos, y el discurso argu-
mentativo le permite defender su opcién entre las distintas alternativas que se pre-
senten en la resolucién del problema que se plantee, con el fin de que se ofrezcan
soluciones que colaboren a mejorar el mundo actual.

El docente que se decanta por el modelo postmoderno se plantea como finalidad
desarrollar en el alumnado la capacidad de argumentar en lo que se refiere a la valo-
racion de los acontecimientos que ocurren en la sociedad y, por lo tanto, desarrollar
la capacidad de enjuiciar dichos acontecimientos, de ser consciente del sistema de
valores personal desde el que se enjuicia y de expresar su opinién en un contexto
de interaccion para optimizar su conocimiento. En definitiva, la finalidad consiste
en que el alumnado logre una mejor comprension del mundo mediante la asuncién
de la relatividad del conocimiento. Para conseguir ese propdsito plantea el estudio
de problemas relevantes que afectan a la sociedad y que reclaman una solucién
urgente, porque ese tipo de temas propician la comunicacién, la argumentacion y la
negociacion de significados, que es la metodologia que propugna el modelo post-
moderno para conseguir un conocimiento 6ptimo. Ademds, con objeto de que el
alumnado comprenda la relatividad, la diversidad, la pluralidad y, en definitiva, lo
complicado que es el mundo, esos temas son estudiados a grandes escalas y a
pequeiias escalas, tanto espaciales como temporales, en un ir y venir de la préximo
a lo lejano; por ejemplo, se estudia un problema de carécter local y se compara con
lo que ocurre acerca de ese tema en otros lugares o en otros tiempos, y viceversa.

53



* Conocimiento Sintdctico es el que permite utilizar la metodologia de investigacion
adecuada en funcion de la corriente de pensamiento en la que el docente se situe;
por tanto, supone el conocimiento de los métodos de investigacién que postulan las
distintas corrientes de pensamiento que orientan la ensefianza de la Geografia. A ese
respecto, la escuela neopositivista propugna, como métodos de investigacién en el
campo de la Geografia, el método cientifico o hipotético-deductivo y la aplicacién
de técnicas estadisticas. La escuela humanista, la radical y el pensamiento postmo-
derno no aceptan la primacia del método cientifico ni del cuantitativismo y se
decantan por los métodos cualitativos.

El Conocimiento Diddctico del Contenido, llamado también por otros autores Conoci-
miento de Contenido Pedagdgico, es aquel que se construye a partir de los tres conoci-
mientos anteriores mas las experiencias que proceden de la practica, y que permite
transformar el contenido a ensefiar en un contenido comprensible para el alumnado, al que
Stengel (1992) denomina Conocimiento Pedagogicamente Elaborado. El Conocimiento
Diddctico del Contenido, para algunos autores, es el proporcionado por la Didactica Espe-
cifica, en este caso por la Diddctica de la Geografia; asi, Bolivar (1993) sefala: «quiero
defender que si este conocimiento existe, y forma parte del conocimiento base de la ense-
flanza, es justo sobre el que se podria situar una identidad y legitimacion del campo de las
didacticas especificas». Sin embargo, para otros autores, como por ejemplo Marcelo
(1993), ese tipo de conocimiento no se ensefia, es un conocimiento que se adquiere a tra-
vés de las interrelaciones entre formadores de profesores especialistas en contenidos, espe-
cialistas en Diddctica, especialistas en la Didéctica Especifica de la disciplina objeto de
ensefianza y profesores en ejercicio.

5. Otras consideraciones

La labor educativa es una tarea compleja y le plantea al profesorado serias exigencias.

Cuando se busca una ensefianza de calidad, el docente ademads de estar en posesion de
un Conocimiento Profesional y de realizar continuamente el esfuerzo individual de ana-
lizar de forma critica y reflexiva su prictica educativa para mejorarla, precisa, por una
parte, enriquecer ese andlisis individual de su prictica mediante la participacion colabo-
rativa con otros enseflantes y, por otra parte, integrarse en proyectos de innovacién, puesto
que la innovacién no sélo es un proceso de cambio que aporta soluciones a los problemas
y redunda en beneficio del alumnado, sino que también repercute en el desarrollo profe-
sional del docente.

La innovacién es una excelente estrategia de formacién continua. Innovacién y for-
macién del profesorado son dos realidades que se complementan: la innovacién sirve
para formar y la formacién sirve para innovar. A través de los procesos de innovacién
el docente enriquece sus conocimientos, destrezas, valores y, al mismo tiempo, se capa-
cita para introducir cambios que mejoran la calidad de la ensefianza, es decir, para inno-
var.
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