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Introduccién

En el presente trabajo se aborda el tema de los saberes docentes, el cual guarda estrecha
vinculacion con la practica pedagdgica cotidiana. Los saberes docentes se constituyen en una
tematica de interés y relevancia por distintas razones. La primera responde a la inquietud
genuina de la autora, como docente e investigadora novel en el campo de la Didactica, el
Curriculum y la Formacion de formadores en la Universidad Nacional de San Luis (UNSL),
interpelada en su propia experiencia como formadora y por la complejidad que presenta la
practica docente en los escenarios escolares actuales, en el contexto de los profundos
cambios politicos, econdmicos, socio-culturales, tecnoldgicos, etc. Mientras que la segunda
razon refiere a que los saberes docentes se han constituido, en el dltimo tiempo, en un objeto
de estudio de diversas producciones cientificas (informes, investigaciones, aportes teoricos)
enmarcadas en el campo de la Didactica y de la Formacion Docente inicial y continua de
interés y relevancia que colaboran a la comprension de las practicas cotidianas de los
profesores en las escuelas.

El trabajo se organiza de manera de avanzar, paulatinamente, en la tematica orientado por
algunas preguntas, como por ejemplo:

¢, Cuales son las disciplinas, enfoques y perspectivas que indagan acerca del saber/los
saberes docentes?

¢, Qué concepciones de saber docente sustentan los distintos autores?

¢, Qué significados circulan acerca de los saberes docentes?

Ademads, entre los propositos del trabajo se destacan:
* Indagar en producciones académicas/cientificas (informes, investigaciones, etc.) las

nociones, los significados que sustentan acerca de los saber/es docentes;

e Analizar la nocién de saber/es docentes, considerando algunos autores referentes y

actuales en la tematica.



De acuerdo con lo expuesto, el trabajo se convierte en una oportunidad para investigar y
profundizar acerca del concepto de saber/es docentes que oriente la comprension de la
practica en escenarios escolares, asi como el esclarecimiento acerca de los campos
disciplinares, enfoques y perspectivas que aportan a la aprehension del tema, de por si
complejo. Resulta también importante analizar las concepciones del saber docente que
sustentan algunos referentes en la tematica, como Maurice Tardif (2000, 2004), Domingo
Contreras (2013) y Nuria Pérez de Lara y Domingo Contreras (2010).

De los autores considerados, Tardif trabaja la tematica respecto a los saberes docentes de
manera amplia e integral, indaga en sus fuentes e identifica una diversidad de saberes
docentes (pedagogicos, curriculares, disciplinares, experienciales) retomando la relacién del
docente con sus saberes. Sus investigaciones brindan los constructos teéricos acerca de los
saberes profesionales de los docentes y su dimension temporal. Los aportes de Tardif (2000,
2004, 2014) constituyen una contribucion significativa en el campo pedagdgico y que resulta
relevante dado que aborda la tematica de los saberes docentes de manera amplia,
entendiendo que el saber docente es un saber heterogéneo constituido por saberes que
provienen de distintas fuentes: familia, historia escolar, formacién inicial, disciplinas,
curriculum, experiencias, etc. El interés por la produccion de Tardif radica también en que
destaca la pluralidad de los saberes docentes respecto a la fuente social o naturaleza de los
mismos y la manera en que intervienen para solucionar los problemas de la practica docente.
Un aspecto valioso de su producciéon es que supera los reduccionismos mentalistas o
sociologistas, integrando ambos aspectos en las relaciones que los docentes establecen con
el saber: a la vez cognitiva y social; se trata de un saber que procede tanto de las condiciones
concretas en las que los docentes desempefian su trabajo como de su personalidad y
experiencia profesional.

En cambio Contreras y Pérez de Lara investigan, a través de narrativas, un tipo especifico
de saber docente que denominan saber pedagogico de la experiencia , vinculado con la
subjetividad del docente, sus experiencias personales y particulares. La novedad de estos
autores es que proponen un modo diferente de hacer investigacion educativa que tiende a
romper con las dicotomias teoria/practica y sujeto/objeto, propias del paradigma tradicional
imperante en educacion. Para ellos, la experiencia no se deja de lado ni es considerada un

obstaculo en la investigacion; por el contrario la experiencia y la presencia del sujeto,



constituyen el eje que da sentido a la investigacion y a la educacién, donde la experiencia es
entendida como lo singular, temporal, subjetiva y cambiante de las vivencias humanas y como
un modo diferente de conocer la realidad y de tratar de comprenderla. En este sentido, no se
trata de quedarse en la experiencia del otro sino que la indagacién de la experiencia conecta
con la experiencia propia como docentes e investigadores.

Contreras y Pérez de Lara desde el saber en relacion a la didactica y la practica docente,
pretenden ampliar la nocion de investigacion mas alla del procesamiento de datos empiricos,
para vincularla con la cuestion de como explorar y desarrollar el saber necesario de la
educacion.

En otras palabras, los autores referenciados presentan una sostenida produccion acerca
de los saberes en relacion a la docencia, ademas aportan a la mirada de la educacion y la

escuela desde distintos campos tales como: filosofico, pedagogico y sociologico.



Capitulo I:

Algunas distinciones entre saber/es !, el conocimiento y las competencias

Saber que no se sabe constituye tal vez
el mas dificil y delicado saber.

José Ortega y Gasset

Dado el interés de la autora en el tema y a partir de las primeras tareas encaminadas a
la busqueda e identificacion de referentes teoricos y a la lectura analitica de investigaciones,
producciones cientificas e informes, una premisa que se impuso fue la advertencia de que el
concepto de saber no es univoco y que existen diferentes términos para referir a los saberes
tales como competencias o conocimientos. Los tres términos-saberes, conocimientos
competencias - son conocidos en el ambito de la educacion y empleados de manera
imprecisa, a veces como sinénimos, o dando asi por sentado el uso indistinto, tal vez
equivalente, de estos términos. Algunos autores, en cambio, se preocupan por distinguir saber
de conocimiento, otros buscan una complementariedad entre ambos o bien refieren con
distintos significantes (competencia/saber) al mismo significado. Por ello, el propoésito del
capitulo se vincula a la necesidad de esclarecer cada uno de los conceptos mencionados,
especialmente el de saber, a través de su contrastacion en el marco teérico, enfoque,
perspectiva sustentado por autores considerados representativos por sus aportes.

Teniendo en cuenta las diferentes posturas planteadas previamente, se proponen a
continuaciéon las principales concepciones acerca del saber, el conocimiento y las

competencias desde distintos autores.

A lo largo del trabajo se hace referencia a los términos saber/saberes de manera indistinta segin la
consideracion propuesta por cada autor/a trabajados



Saber y conocimiento

En la Antigua Grecia se alude con Platon y Aristoteles al concepto de saber, el cual ha
sido objeto de estudio en diferentes campos de conocimiento como la Filosofia, Psicoandlisis,
Sociologia, Epistemologia, Pedagogia y disciplinas derivadas como Didactica, Didactica
Especial, Curriculum, etc.

Ademas de ser un término antiguo, el concepto de saber es polisémico, cargado de
ambigledades e imprecisiones, especialmente en el campo de las Ciencias de la Educacion.
También, es importante sefialar que los conceptos tienen raices y sentidos diferentes segun el
idioma y los paises; por ejemplo en la lengua espafola y en otras lenguas (francesa,
portuguesa), los verbos conocer y saber refieren a diferentes significados, en cambio en la
lengua anglosajona esta distincion no existe y el saber es traducido a conocimiento
(knowledge).

J. Beillerot' realiza un rastreo histérico y lingiiistico de la palabra saber donde alude que
en el idioma francés “saber” es igual a “haber” (avoir), sélo que se le agrega una “s” adelante,

es decir savoir. De acuerdo a sus palabras, el saber comienza a concebirse “... como el
conocimiento adquirido por el estudio y la experiencia” (1996, p.87).

En cuanto a las fuentes de construccion del término saber en Europa, el autor antes
citado, distingue dos: la primera surge vinculada a “ver”, “forma” e “imagen” y se acercaria a la
nociéon de discernimiento , que se corresponde con el primer sentido de la palabra “ciencia” .
Mientras que la segunda se enfoca cercana a la experiencia y sapiencia, ambas vinculadas a
un oficio o profesion , por lo que experiencia y saber aparecen ligados al oficio de un
experto, como el caso del docente, por ejemplo Beillerot establece tres posibles concepciones
de saber: el saber en singular y como sustantivo, los saberes como sustantivo plural y saber
hacer como verbo, destacando la relacion entre saber y saber hacer. A lo largo de este
capitulo se iran tratando cada una de estas acepciones, vinculadas al concepto de saberes
docentes.

Beillerot, J. (1996) y Barrera Pedemonte, F.". (2009), coinciden en que la nocién de
saber incluye en si misma el saber - hacer , por lo tanto, y a diferencia de otros intelectuales,
ellos sostienen que no habria una distincion entre saber y saber-hacer, dado que el saber
siempre es saber hacer . Barrera Pedemonte, establece una diferenciacion entre “saber” vy

“conocimiento " y en primera instancia acude a una definicién sencilla donde saber algo es



cuando se conoce 0 se conoce determinado objeto porque se sabe qué es. Sin embargo, el
autor avanza complejizando la nocién en tanto afirma que de acuerdo a la Real Academia
Espafiola el saber posee una caracteristica distintiva del conocimiento y es “tener habilidad
para algo o estar instruido o diestro en un arte o facultad” (citada en Barrera Pedemonte,
2009). Esta ultima acepcion coincide con la desarrollada por Beillerot, en la que el saber
entendido como sustantivo es “aquello que para un sujeto es adquirido, construido y
elaborado por el estudio o la experiencia.” (1996, p. 89) esto explicaria por qué Beillerot
incluye el saber hacer en la nocion de saber. Para este autor la actividad resulta de la
experiencia (la practica).

Tanto Beillerot como Barrera Pedemonte afirman que si bien el saber esta vinculado a
la experiencia, so6lo hay saber cuando se actualiza en situaciones y practicas, de manera que
para ellos el saber es el resultado de una actividad: saber — actividad .

También, el saber esta vinculado con el entender ; el saber no es una potencialidad, es
una disponibilidad que no existe, solo tiene lugar en la realizacién y en esta perspectiva se
destacan dos caracteristicas fundamentales: todo saber individual es parcial, y el saber se
adquiere durante una historia personal y social del sujeto. En palabras de Beillerot (1996) “...
el saber es algo que el sujeto, el individuo adquiere, construye y elabora” (p. 89).En cambio en
la acepcion plural de saberes, estos son entendidos como un “... conjunto de enunciados y de
procedimientos socialmente constituidos y reconocidos. Por intermedio de esos saberes un
sujeto, individual o colectivo, mantiene una relacion con el mundo natural y social y lo
transforma.” (Beillerot, 1996, p. 91). La acepcion plural del saber, es un concepto que proviene
de Foucault quien, a diferencia de Beillerot, concibe al saber como una préactica discursiva de
enunciados. Este saber cuenta con la particularidad que ha sido creado, formalizado,
formulado y luego transmitido por una comunidad o grupo social. De este modo, estos
saberes se constituyen en una practica discursiva que, a su vez, se define por el saber que
produce: saberes-practica discursiva

Otro punto a destacar, en esta concepcion plural acerca del saber, es la funcidon
fundamental de los saberes que se transmiten de generacion en generacion y le permiten a
una persona o un grupo mantener una relacion con el mundo y transformarlo.

Por su parte, Barrera Pedemonte apoyandose en De Tezanos, desde una perspectiva

critica, refiere a otras caracteristicas distintivas del saber: “el saber corresponde a la reflexion



sistematica sobre la practica; (...) la practica del saber esta orientada hacia la transformacion
de la realidad social” (citada en Barrera Pedemonte, 2009). En este sentido, De Tezanos
destaca a la reflexion como un componente del saber vinculado con la accion , coincidiendo
en su caracter practico con Beillerot y Barrera Pedemonte y, a su vez, agrega la capacidad del

saber para cambiar la realidad.

En relacion al conocimiento , Beillerot (1996) establece dos grandes usos: conocer en
el sentido intimo y existencial o conocer en un sentido mistico. Este Gltimo se constituye en un
conocimiento intimo, conocimiento de ser, de la experiencia. En el siglo XVIII, el concepto de

conocimiento estuvo reservado a un “...conocimiento de estudio, un conocimiento
especulativo...” (p. 88) y el saber hacia referencia a “...un conjunto de cosas afirmadas en
una realidad social y profesional” (p. 88). Asi la distincion es clara entre conocimiento,
vinculado a la teoria y el saber fundamentado en la experiencia.

En el desarrollo expuesto previamente, se puede apreciar en los autores consultados
una diferenciacion entre saber y conocimiento considerando sus posiciones, disciplinas,
procedencias, entre otros. Sin embargo, existen algunos referentes que proponen una
complementariedad o relacion entre ambos conceptos como Marguerite Altet (2005) y Nieves

Blanco (2006).

» El saber en interaccion entre el conocimiento y la informacién

Marguerite Altet”, distingue en principio entre saber y conocimiento, incorporando un
nuevo concepto como el de informacion , la cual es exterior al sujeto y de orden social. El
conocimiento es integrado por el sujeto y por lo tanto es personal, mientras que el saber “...se
construye en la interaccion entre conocimiento e informacion, entre sujeto y entorno, dentro y
a través de la mediacién” (Altet, 2005, p. 7). De este modo, la autora plantea una reciprocidad
entre los tres términos, destacando el caracter personal y social del saber, coincidiendo con

Beillerot.
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* Conocimiento y saber: formas activas del conocimien to

Por su parte, Nieves Blanco" (2006) conceptualiza y destaca algunas diferencias entre
conocimiento y saber. Respecto al conocimiento, expresa que “...es algo que adquirimos,
habitualmente con esfuerzo, tiene un caracter mas intelectual y busca la universalidad, la
objetividad lograda por el méximo desprendimiento de lo individual” (p. 3). En cambio, para la
autora, el saber “...se adquiere sin esfuerzo y a veces sin consciencia, esta ligado a la
experiencia, a lo vivido, a lo contingente” (2006, p. 3). Asimismo, la autora afirma que el saber
procede de la experiencia personal mientras que el conocimiento proviene del pensamiento y
la pregunta. Respecto a las diferencias, en general se puntualiza que el conocimiento puede
transmitirse, reproducirse y controlarse mientras que la experiencia como origen del saber, es
irrepetible, no puede controlarse y esta vinculada a lo concreto.

A pesar de la distincién anterior, Nieves Blanco destaca que ambos conceptos- saber y
conocimiento- son complementarios y necesarios tomando como punto de origen a la
persona o el si mismo. Asi, la conjuncion del conocimiento con el saber constituye formas
activas del conocimiento , que reldnen pensamiento y experiencia, conocimiento y saber. La
autora sostiene que las formas activas del conocimiento le posibilitan percibir de un modo
diferente el sentido del conocimiento en la educacion y el papel fundamental que en ella
tienen los educadores.

» La relacion saber y conocimiento

Siguiendo con otro autor francés, se destacan los aportes de Jean Marie Barbier’
(2000) quien diferencia entre conocimiento y saber y, a su vez, establece una relacidén entre
ambos. Apoyandose en Foucault, Barbier refiere a los saberes como los enunciados
proposicionales vinculados de manera parcialmente estable a representaciones sobre el
mundo y su transformacion. En la perspectiva del autor, los saberes son reconocidos
socialmente y forman parte de un control social, y pueden ser creados en actividades de
pensamiento, comunicacion o transformacion del medio, mientras que los conocimientos
refieren a estados mentales provenientes de experiencias cognitivas de relacion entre sujetos
y objetos, y entre sujetos y enunciados. Ademas, pueden surgir a partir de enunciados, se

inscriben en una historia de los sujetos y se acomparfan de representaciones identitarias. De
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este modo, se podria establecer una relacion entre saber y conocimiento, cercana a la de N.
Blanco, y ambas nociones propuestas por Barbier se vinculan al concepto de habitus
planteado por P. Bourdieu," que se desarrolla en el siguiente apartado.

Hasta el momento, las posiciones de los autores propuestos demuestran por un lado
una distincién entre saber y conocimiento y por otro, buscan una complementariedad entre

ambos conceptos.
Las competencias en el ambito de la educacion

Avanzando en la tercera acepcion de saber como verbo, se destaca la nocién de
competencias. Se trata de un concepto complejo y controvertido por sus implicancias con el
mundo del trabajo, que amerita su indagacion a través de los principales aportes de algunos
autores referentes.

De acuerdo con Carlos Cullen"" (1993), plantea una definicién genérica, la competencia
es entendida como “...una capacidad de generar alternativas, criterios para evaluarlas y
estrategias para actuar en consecuencia” (p. 6), quedando asi reducida a una dimensién
practica y a la cotidianidad.

En cambio Nieves Blanco, si bien toma el concepto de competencias , en un comienzo
renegando de su vinculacion con el mundo laboral, luego acude a Praetorius quien le otorga
un nuevo sentido, haciendo referencia a que la escuela es la encargada de ensefar las
competencias del “estar ahi, aquellas que sirven para dar sentido a la vida cotidiana, aquellas
gue nos permiten saber actuar, intervenir de manera adecuada en nuestra relacion con el
mundo, en los aspectos que dan sentido a la vida” (citado en Blanco, 2006). Esta concepcion
avanza en la subjetividad y en la relacion que se establece con el mundo.

Por su parte Phillipe Perrenoud'™ (2008), aborda especificamente el concepto de
competencias admitiendo que es un término que proviene del mundo laboral y de la economia
y que tuvo auge en los 90 en Canada y algunos paises de Europa, no obstante el debate en
torno a las competencias condujo a ciertos replanteos en la educacion.

El autor admite la existencia de una oposicion fundada e injustificada entre saberes y

competencias; fundada debido a que la mayoria de las competencias movilizan ciertos
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saberes e injustificada porque las competencias necesitan para poder desarrollarse de los

saberes que estan organizados en disciplinas. De este modo, arriba a dos premisas:

no hay competencias sin saberes donde la nocion de competencias seria mas
amplia, atiende a cuestiones intelectuales, practicas y de la vida cotidiana, remitiendo a
situaciones que llevan a tomar decisiones y resolver problemas y

una competencia moviliza saberes , es decir que “...una competencia permite hacer
frente regular y adecuadamente, a un conjunto o familia de tareas y de situaciones,
haciendo apelacion a las nociones, a los conocimientos, a las informaciones, a los
procedimientos, los métodos, las técnicas y también a las otras competencias mas
especificas.”(Perrenoud, 2008, p. 4). Le Boterf, vincula el concepto de competencias a
un “saber movilizar” donde el poner en juego o actualizar ciertos conocimientos y
habilidades ante cierta situacion demuestra el pasaje a la competencia, en otras
palabras la competencia se lleva a cabo en la accién (Perrenoud, 2008). Es decir, que
las competencias unen los saberes (teoria) y su puesta en practica en situaciones
complejas.

Perrenoud en el libro “Diez nuevas competencias para ensefiar’ (2004), ahonda en el

concepto de competencia y destaca los siguientes aspectos:

- Las competencias no constituyen conocimientos, habilidades o actitudes, sin
embargo movilizan, integran a los mismos.

- Esta movilizacion solo sucede en una situacion, que es Unica y particular aunque
puede presentar cierta similitud con otras ya conocidas

- El ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas, que se
sustentan en esquemas de pensamiento los cuales permiten determinar, en cierta
manera consciente y rapida y realizar (medianamente de manera eficaz) una accion
relativamente adaptada a la situacion.

- Las competencias profesionales surgen en la formacion pero también en
situaciones cotidianas de la préactica, de una situacion de trabajo a otra.

Sin duda, los esquemas de pensamiento son el elemento mas dificil de visualizar dado

gue son implicitos y a veces pueden inferirse de las practicas y propdsitos perseguidos por las

personas. En otras palabras, este autor reconoce que el analisis de competencias remite a

diversas teorias (del pensamiento y de la accion situados; del trabajo, la practica como
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profesion y condicion). Por lo tanto, se trata de un término complejo eintrincado en el plano de
los conceptos e ideologias.

En cambio, Jacques Delors™ (1996) habla del “aprender a hacer”, estrechamente
vinculado con el aprender a conocer pero el primero esta vinculado a la formacién profesional,
al mercado de trabajo en donde el aprender a hacer va mas alla de la preparacién de alguien
en una determinada tarea manual. Por las demandas del progreso técnico ahora se requieren
tareas de tipo intelectual, es decir que los niveles de calificacion exigidos aumentan; se
demandan “...un conjunto de competencias especificas a cada persona, que combina la
calificacion propiamente dicha, adquirida mediante la formacion técnica y profesional, el
comportamiento social, la aptitud para trabajar en equipo, la capacidad de iniciativa y la de
asumir riesgos” (Delors, 1996, p. 95). A ello se agregan ciertas cualidades subjetivas del
“empleado” como sujeto de cambio que junto a los conocimientos tedricos y practicos
formaran parte de las competencias solicitadas por los empresarios. Se trata de una
competencia que le permita al individuo enfrentarse a una diversidad de situaciones y a
trabajar en equipo.

Delors designa para el Siglo XXI un papel central a la educacién como la encargada de
transmitir de manera masiva y eficaz un volumen considerable de conocimientos (teoricos y
técnicos), los cuales son las bases de las competencias del futuro. Cabe destacar que la
propuesta de este autor, se enmarca en el advenimiento de la llamada “sociedad del
conocimiento” y de un mercado laboral demandante.

Delors a diferencia de Blanco y Cullen quienes hablan de competencias a ser
desarrolladas ante situaciones cotidianas y con sentido (agrega Blanco), circunscribe las
competencias (manuales e intelectuales) a un dmbito laboral en constante cambio, donde la
educacion del Siglo XXI es la encargada de fomentarlas. Pero Delors pareciera coincidir con
Perrenoud en que las competencias se sustentan en saberes o conocimientos y les permiten
a las personas enfrentarse a ciertas situaciones. De este modo, ambos autores se

aproximarian a la concepcion de saber como saber hacer .

14



Saber-hacer

Por Ultimo, Gilles Ferry* (1997), presenta el concepto de saber hacer (savoir-faire) o
capacidad practica como parte de la articulacién entre formacion tedrica y formacién practica,
entre formacion académica y formacidén personal desde una perspectiva psicosociologica. Es
decir que todo aspecto vinculado con la formacién, los contenidos, los recorridos y las
actitudes, se aborda a partir de la integracion entre el recorrido personal y las disposiciones
institucionales de la formacion profesional.

Ferry, propone que todo docente ademas de poseer los conocimientos propios de su
disciplina, tiene que saber transmitirlos a través de la Pedagogia, buscando que los
estudiantes puedan apropiarse de los conocimientos (ensefiar a aprender). Ademas, el autor
agrega un saber — hacer, es decir habilidades, competencias. Ferry, refiere poco a este
concepto, proponiendo que todo docente tiene que adquirir conocimientos y saber hacer
practicos. Y para que estos lleguen a ser significativos a los estudiantes tienen que integrarse
a la personalidad del profesor. El autor identifica la fuente de este saber hacer al afirmar que
lo esencial para un docente y para lo que tiene que prepararse, es para Vvivir experiencias que
le posibiliten ampliar su vision de la realidad y adquirir una madurez plena. De este modo, le
resultara mas sencillo adquirir los conocimientos necesarios y los saber-hacer
correspondientes.

Ferry, no conceptualiza el saber sélo admite que todos los saberes, particularmente los
disciplinarios poseen dos dimensiones: teoricas y practicas. Si bien el autor, destaca dos
clases de saber: disciplinarios y practicos, estos ultimos se acercarian a la nocién de
competencias de Perrenoud, trabajada previamente.

Asimismo, rescata la importancia de la experiencia tanto en la formacién del docente
como en su practica pedagogica.

Por su parte, Beillerot (1996) reconoce que la nocién de saber hacer es polémica y lo
define como: “...una habilidad para poder lograr con éxito lo que se emprende, y para resolver
los problemas practicos; competencia, experiencia en el ejercicio de una actividad artistica, o
intelectual” (p. 92). No obstante el autor reconoce la dificultad que radica en esta
conceptualizacion y el caracter reduccionista e ideoldgico de la misma. En esta perspectiva

aporta una caracteristica distintiva de esta acepcion: el saber hacer es la disponibilidad para
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modificar una parte de lo real de acuerdo a una intencién y no a una casualidad. De esta
manera, se destaca el propodsito en la accion a diferencia de Perrenoud (trabajado
previamente) que establece esquemas de pensamiento o rutinas al actuar, especialmente en

la formacion docente.

Saber, conocimiento y competencias

Recapitulando y segun lo expuesto, pueden identificarse tres posiciones diferentes
acerca de los conceptos de saber y conocimiento:

1- Los saberes son equivalentes a conocimiento

2- Se establece una distincion entre saberes y conocimiento: el saber es personal,

esta estrechamente ligado a la subjetividad y posee un componente social, mientras
gue el conocimiento refiere a la teoria, esta relacionado con la razén y es exterior al
sujeto.

3- Desde otra posicion, se admite una complementariedad o relacion entre saber y

conocimiento.

Por otro lado, la nocidon de competencias presenta algunas similitudes con el concepto
de saber hacer en cuanto a la importancia de la accién y a la movilizacion o la actualizacion
de los saberes ante ciertas situaciones. Algunos autores, cuando aluden a competencias las
caracterizan poniendo el acento en la practica, en el saber actuar y comentan que son
necesarias para la vida, en la relacion con el mundo, que van mas alla de lo disciplinar y de lo
gue pretende el mundo del trabajo para los estudiantes; no obstante hay intelectuales que
circunscriben las competencias solo a este ultimo ambito.

Tal como se ha expuesto en una primera aproximacion a los conceptos de saber,
conocimiento y competencias, existen una diversidad de significados, algunos con
coincidencias y otros con diferencias que se fueron presentando durante el andlisis de los
conceptos trabajados por los distintos autores en el campo de la educacion; inclusive algunos
de estos intelectuales reconocen la complejidad en el abordaje de esta tematica.

En los siguientes capitulos se profundizara en la nocion de saber como sustantivo tanto
en singular como en plural (saberes) en las diferentes disciplinas hasta llegar al ambito

especifico de la formacién de docentes
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Capitulo II:

Enfoques sobre el saber

Para saber algo, no basta con haberlo
aprendido.
Séneca

En este apartado, se avanza en el esclarecimiento de la nocion de saber, considerando
las producciones y aportes segun distintos campos del conocimiento, sin pretensién de agotar
la discusion acerca del tema y con la intencion de hacer una introduccion en la tematica
elegida, aportando a su esclarecimiento.

El saber ha sido y es objeto de estudio, no s6lo en el ambito de la Ciencia y de la
Pedagogia sino de distintas disciplinas como: Filosofia, Epistemologia, Antropologia del
Conocimiento, Sociologia, Psicosocioandlisis, Psicologia, etc. A continuaciéon se hace
referencia a las concepciones y significados acerca del saber sustentados por algunos

referentes desde distintos campos del conocimiento.
l. Enfoque filosofico

En el campo de la Filosofia, Luis Villoro* se dedic6, entre otros temas, a la
Epistemologia, mas especificamente a analizar las condiciones del conocimiento de las
Humanidades y las Ciencias Sociales en el contexto del nuevo paradigma epistemolégico (en
términos de Kuhn, 1962). Entre sus publicaciones mas destacadas de amplia difusion en
Latinoamérica, se rescata a los fines del presente trabajo, “Creer, saber, conocer” (1982). En
esta obra, el autor indaga acerca de los conceptos de creencia y de saber, avanzando en
una distincién entre ambos conceptos, acudiendo para ello a Platén*. Segun este fil6sofo
Socratico, citado por Villoro, referir a creencia implica acercarse al concepto de saber ya que
el saber es una especie de creencia, es decir que algo tiene que pasar en el interior de un
sujeto cuando cree y por ende cuando sabe. De este modo, siguiendo con Villoro, la creencia

seria el componente subjetivo del saber, por lo tanto sélo es accesible a este sujeto y solo él
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puede percatarse de esa ocurrencia y puede ser analizada a través del acto de creer. Sin
embargo, de acuerdo con este autor se presentan algunas dificultades dado que la propia
interpretacion no puede dar cuenta de un hecho a menos que, siguiendo a Platén, se posea
algo, es decir que se poseen varias cosas que no se tienen ni utilizan de manera concreta
pero se puede acudir a ellas en cualquier momento, estan a disposicion aunque no se las
tenga efectivamente. Entonces, el saber se asemeja mas a algo que se posee.

Villoro (2008), también distinguié entre el conocimiento y el saber , estableciendo
algunas diferencias entre ambos conceptos. En espafol y en otras lenguas, los verbos
conocer y saber aluden a diferentes significados, en cambio en la lengua anglosajona esta
diferenciacion no existe dado que el vocablo saber es traducido a conocimiento (Knowledge),
tal como se sefialé en el Cap. I. Por otra parte, el conocer siempre se presenta acompafiado
de un sustantivo, un adjetivo sustantivado o un pronombre personal (conocemos objetos o
personas) en cambio el saber puede ser una frase independiente (saber que...) o estar
acompanado de un verbo en infinitivo (saber hacer...). El conocer conlleva entonces un saber
acerca de algo o de alguien pero el saber no implica conocer, el saber se limita a decir algo
sobre cierta persona o acontecimiento. En cambio, el conocer requiere tener o haber tenido
una experiencia personal y directa , haber estado en contacto con algo o alguien. Y el
saber, entonces, no comprende necesariamente una experiencia directa  , es decir que se
puede saber acerca de algo pero sin conocerlo o ignorar bastante de algo que se conoce. La
experiencia de conocer alude a varios grados de intensidad. En un sentido mas fuerte hace
referencia a experiencias multiples, variadas, profundas sobre un objeto o una experiencia
vivida, duradera e intensa, capaces de ser integradas en una unidad.

De esta manera, el conocimiento incluye al saber y es una forma mas avanzada de
conocimiento de acuerdo con Villoro (2008): “Conocer no es una suma de saberes sino una
fuente de ellos. Conocer supone tener una “clave” para saber muchas cosas sobre algo, tener
un modo de relacionar cualquier saber de algo con los demas. El saber es necesariamente
parcial, el conocer aspira a captar una totalidad” (p. 205). El conocer implica, en la perspectiva
del autor, un reconocer con las experiencias anteriores un objeto y distinguirlo de sus
semejantes, mientras que un no conocer implica no saber qué. Hasta el momento, el saber
gué y el conocer estan diferenciados, sin embargo entre el conocer y el saber hacer hay

coincidencias y se complementan. Ambos constructos refieren a una capacidad o habilidad
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especifica (conocer y comprender) esto es la capacidad intelectual, tedrica o reflexiva,
mientras que en el caso del saber hacer , las capacidades practicas o tedricas, pueden ser
reflexivas o no. El conocer es la condicién o predisposicion para saber algo pero el hecho de
conocer algo, dominarlo desde las teorias y principios a partir de los cuales se puede realizar
una actividad, no necesariamente es saber aplicarlo. A la inversa, el saber hacer necesita
siempre de un conocer.

Siguiendo con su posicion, Villoro reconoce el caracter tacito de los saberes y el papel
de la intuicion asi como de un repertorio de saberes que permite actuar en diferentes
situaciones y el quehacer de la rutina en la constitucién de los mismos. En este sentido, los
saberes que se internalizan mantienen la realidad a través de las rutinas , por lo que es dificil
realizar cambios. Modificar las conductas guiadas por los saberes es dificultoso, solo al
transformarlos en conocimientos es posible cambiar las conductas que estaran guiadas por
estos.

Interesa el aporte de Villoro por cuanto el autor avanza en un analisis epistémico de los
conceptos creer, saber y conocer y de la relacion entre pensamiento y formas de dominacion.
En definitiva creencias, saberes y conocimientos son estados disposicionales adquiridos que
orientan las practicas del sujeto en el mundo. El conocimiento es subjetivo, personal mientras
gue el saber es objetivo y de caracter social. También se rescata su concepto de sabiduria
como conocimientos personales y creencias mas o menos razonables y fundadas. Se trata de

un tipo de conocimiento (distinto al de la ciencia) fruto de la experiencia vivida de la persona.

Foucault y la relacion poder-saber

Otro aporte que se estima importante destacar es el de Michel Foucault, quien indagé
sobre la relacidbn poder/saber sosteniendo que ambos constructos son de naturaleza
diferente pero estan vinculados; uno es condicion del otro para su ejercicio. No obstante, el
poder aparece como elemento determinante en la constitucién del saber a través de un
dispositivo, es decir un conjunto heterogéneo de discursos, instituciones, enunciados que
funciona como una red relacional entre estos elementos. De este modo, el poder se encuentra
presente en todas partes, remite a las fuerzas y genera ademas efectos positivos, en el
sentido que los sujetos pueden tener el poder para ir cambiando el orden establecido y por

ende, su situacion.
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A los fines de la temética abordada se rescata de Foucault el concepto de saber. A lo
largo de su obra “Arqueologia del saber” (1970), indaga en los distintos estratos de saber que
constituyeron los discursos que una etapa histérica considera como verdaderos y en esta
perspectiva hace una historia de los ‘a priori’ que se instituyeron en una cierta época. Foucault
concibe al saber como algo mas que la suma de conocimientos y que la estructura formal de
una ciencia, dado que el saber supone una practica discursiva  (Guyot, Marincevic y Luppi,
1992) y agrega que “no existe saber sin una practica discursiva definida; y toda practica
discursiva puede definirse por el saber que forma” (Foucault, 1970, p. 307). El autor amplia la

“

conceptualizacion de saber, entendiéndolo como: “... el espacio en el que el sujeto puede
tomar posicion para hablar de los objetos de que trata en su discurso (...); un saber es
también el campo de coordinacion y de subordinacion de los enunciados en que los conceptos
aparecen, se definen, se aplican y se transforman (...); en fin, un saber se define por
posibilidades de utilizacién y de apropiacién ofrecidas por el discurso™" (1970, p. 306, 307).
Desde la particular vision de Foucault, el saber corresponde al orden de las formas, concierne
a las sustancias, a materias formadas y a funciones formalizadas por el ver y el hablar
mientras que el poder corresponde al orden de lo politico. En este sentido quien detenta saber
(o ciertos saberes legitimados histéricamente) ejerce poder o influencias —bajo la forma de

coaccion u opresion- sobre los sujetos.

La Pedagogia como saber pedagodgico

Olga Zuluaga™, se basa en la Filosofia de Foucault para hacer una historia de las
practicas pedagogicas en Colombia. En su obra “Pedagogia e Historia” (1999), Zuluaga
sostiene, coincidiendo con Foucault pero abocandose al campo de la educacion, que la
Pedagogia no solo es un discurso acerca de la ensefianza, sino también una practica cuyo
campo de aplicacién es el discurso. Ademas, siguiendo con el pensamiento de Foucault, la
autora explica que la practica pedagdgica es historia de un saber en una cierta formacién
social y por lo tanto tiene su nexo conceptual y metodolégico con la Pedagogia como saber
historizado en su practica y como disciplina en formacion.

Es interesante destacar que el saber pedagdgico constituye un concepto central
acufiado por el Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia, del cual fue

fundadora Zuluaga, que se fue expandiendo y consolidando en las dos uUltimas décadas. Con
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inspiracion inicial en los pedagogos clasicos y luego en las proposiciones tedricas de
Foucault, la autora hace un esfuerzo importante por reconstruir la pedagogia perfilando su
independencia de la Sociologia de la Educacion, la Filosofia y la Historia e instaurando una
nueva manera de hacer ciencia. La proyeccion social de esta empresa no es mas que la lucha
por rescatar la practica pedagdgica para el maestro, a través del trabajo histérico. La
Pedagogia en su condicion de saber delimita el sujeto de saber (el docente) y al saber mismo,
en su discurso y practica y posibilita precisar los procesos de institucionalizacion  del saber
pedagogico. De este modo, hacer la historia de la practica pedagodgica es hacer historia, en
palabras de Zuluaga (1999):
a) De un saber que conlleva en su discurso una normatividad propia para su
practica, pero que también esta sujeto a la normatividad que le llega de la
politica de los saberes. b) De un saber que posee un sujeto histéricamente
definido: el maestro, como portador de un saber, pero que ha sido

socialmente marginado, como portador y como productor de saber (p. 13).

Sin duda, Zuluaga realiza interesantes aportes a la educacion, entre los que se
rescatan su definicion de la Pedagogia como saber y como disciplina en formacion. Se trata
de un campo dinamico que reune por un lado, saberes que se fueron gestando en su interior,
desde su constitucion y segun ciertas practicas; y por otro, saberes que circulan al interior de
las instituciones educativas y de los cuales también son portadores y creadores de saberes,
los mismos docentes. Para la autora destacar la practica pedagodgica implica recuperar la
historicidad de la Pedagogia, el andlisis de la practica del saber pedagdgico en la sociedad y
por ende, el componente cotidiano de la ensefianza, el maestro y la escuela y la actualidad de
la Pedagogia. De este modo, para Zuluaga la Pedagogia se constituye en un saber y en una

disciplina en formacion.
Il. Enfoque sociolégico

Agnes Heller y el saber cotidiano
Desde un punto de vista sociolégico, se rescatan los aportes de Agnes Heller. En

“Sociologia de la vida cotidiana” Heller (1977) indaga en la vida cotidiana , una categoria
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filoséfica que paso desapercibida o fue escasamente tratada por algunos filosofos. Heller, a
diferencia de otras posiciones, parte del supuesto de que toda persona desde el nacimiento
tiene una relacion activa con el mundo y por ende su personalidad se va configurando a través
de dicha relacion. Una persona es diferente a la especie humana, mantiene una relacién con
ella pero su personalidad es individual. Para la autora, la individualidad, es decir la
personalidad individual, es uno de los focos principales de su obra dado que la vida
cotidiana puede constituirse individualmente. El otro foco de su trabajo lo constituye el mundo
de las objetivaciones que presenta distintos niveles: el primer nivel, llamado la esfera de las
objetivaciones que es en si, comprende el lenguaje, los habitos y el uso de objetos. Sin la
apropiacion activa de este nivel no es posible la vida cotidiana y sin ella tampoco hay
sociabilidad. Sin embargo, esta no es la esfera mas importante en la vida del hombre puesto
gue mientras menos enajenado se encuentre de la vida cotidiana, mas posibilidades tendra de
vincularse con otros niveles superiores de las objetivaciones. A lo largo de su libro, Heller
profundiza en las relaciones con los niveles de objetivacion cotidianos y no cotidianos.

Acerca de los saberes que denominé de la vida cotidiana , y partiendo de esta Ultima
categoria, los sujetos al formar parte de una sociedad realizan una serie de actividades, desde
su funcion, que les permite reproducir el sistema socioeconémico imperante en un cierto
momento. En la perspectiva de la autora, la vida cotidiana es un momento del movimiento
histérico-social y el hombre es un sujeto histérico que se apropia de los usos y herramientas
sociales que son propios de los sistemas de expectativas de las instituciones en que actla,
asi como del lugar que ocupa en la division social del trabajo.

Heller (1977) define al contenido del saber cotidiano como “la suma de nuestros
conocimientos sobre la realidad que utilizamos de un modo efectivo en la vida cotidiana del
modo mas heterogéneo”(p. 317) y cumple la funcion de guiar las acciones en la cotidianeidad
dotandolas de sentido. De acuerdo con la autora, el saber cotidiano es una categoria objetiva
y, a su vez, normativa. Es objetiva dado que la suma del saber cotidiano de una época, de
una clase social, etc. es relativamente independiente de lo que tal saber se convierte en
patrimonio de un sujeto. Es normativa en cuanto a que para que una clase o estrato social
cumpla su funcion, es la totalidad de esta clase la que debe apropiarse de este saber
cotidiano. Sin embargo, Heller destaca que existe un determinado minimo de saber cotidiano

gue todo sujeto debe interiorizar para existir y poder movilizarse en su ambiente. Este saber
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cotidiano es aprendido y la obligatoriedad de los conocimientos cotidianos es también relativa,
depende del contenido y extensién del mismo en cada contexto y del puesto que se ocupe en
la division del trabajo.

El saber cotidiano tiene fuentes diversas, portadores y mediadores, sufre
transformaciones en la medida en que los medios de produccién y el cambio de las relaciones
sociales se transforman, pero existe continuidad en los saberes cotidianos, al ser las
generaciones pasadas (portadoras de saberes) una de las encargadas de transmitirlos a las
nuevas generaciones. En la medida que se dan cambios en los aspectos mencionados,
surgen nuevos saberes que las presentes generaciones adquieren para orientarse hacia el
futuro y pueden, al mismo tiempo, crear otros saberes cotidianos. Ademas la autora, agrega
gue el saber qué y el saber como son inseparables uno del otro, el saber qué es la
preparacion del saber como, coincidiendo con el planteo previo de Villoro, y este ultimo es el
estadio previo del saber qué. Si bien Heller afirma que el saber cémo también puede ser
independiente del saber qué cuando la nocion cotidiana por si sola dice sobre el objeto
mismo, sobre el origen de la accién, mas de lo que la persona sabe efectivamente, Villoro
argumenta que el saber qué no siempre implica un saber como: se puede conocer algo,
dominarlo desde las teorias y principios a partir de los cuales se puede realizar una actividad,

pero no necesariamente es saber aplicarlo.

Pierre Bourdieu: los habitus

Otro aporte que no se puede desconocer a los fines de la temética que se plantea,
eselde Pierre Bourdieu, socidlogo francés, quien desde sus estudios criticos acerca de la
cultura y la educacion recupera algunos conceptos importantes que permiten acercarse a la
nocibn de saberes como estructuras sociales externas y estructuras sociales
internalizadas . El autor plantea, en la teoria de los Sistemas Simbolicos, que las primeras
refieren a “campos de posiciones sociales historicamente constituidos” (citado en Gutiérrez,
2005, p. 16) en los cuales las personas se encuentran insertas, mientras que las segundas
aluden a habitus , como sistemas de disposiciones incorporados por las personas durante su
trayectoria social. Las estructuras sociales externas y objetivas (campo), son la base y

condicion de las percepciones y representaciones subjetivas (habitus).
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En el sentido de lo expuesto, siguiendo a A. Gutiérrez (1994, citada por Edelstein;
Coria, 1995) el habitus constituye una especie de concepto articulador que posibilita integrar
lo particular y lo social, las estructuras sociales externas y estructuras sociales internalizadas
gue a pesar de ser diferentes, estan muy relacionados entre si y por lo tanto, resultan ser dos
estados de la misma realidad que se deposita e inscribe en los cuerpos y en las cosas. Los
habitus son aquellas disposiciones a actuar, percibir, valorar, sentir y pensar de una cierta
manera mas que de otra, disposiciones que han sido interiorizadas por el individuo en el curso
de su historia. Sin embargo, excluyen alguna interrogacion sobre sus propias condiciones de
posibilidad.

El habitus no es solo el resultado de condiciones objetivas también es capital , principio
a partir del cual el sujeto define su accion en las nuevas situaciones que se le presentan,
segun las representaciones que tiene de las mismas. El habitus es, a la vez, posibilidad de
invencidn y necesidad, recurso y limitacion. En tanto estructura estructurante, el habitus se
convierte en un esquema generador y organizador, tanto de las practicas sociales como de las
percepciones y apreciaciones de las propias practicas y de las préacticas de los demas
(Gutiérrez, 2005).

De este modo, se destacan dos caracteristicas del habitus: durabilidad y generador de
estrategias. La primera refiere a todas aquellas experiencias sociales tempranas del sujeto,
estructurantes del habitus, que se encuentran en el comienzo de la percepcion y apreciacion
de las experiencias posteriores, como asi también de los principios de clasificacion,
pensamiento y accion. El habitus se mantiene inalterable en el tiempo a pesar de las distintas
coyunturas; el habitus esta encarnado, naturalizado en el sujeto. Mientras que la segunda
caracteristica, esto es el habitus como generador de estrategias, le posibilita a los sujetos
enfrentar situaciones diversas; en el habitus subyace una racionalidad practica. Se trata de
principios préacticos que le permiten actuar a los sujetos, sin que estos actos estén presididos
por conceptos y que funcionarian de manera implicita y pertinente en el momento presente.
Sin embargo, este sentido practico posibilita responder ante la incertidumbre y a las
ambiguedades de las précticas.

En relacion al tema del trabajo, es particularmente interesante el aporte que hace
Bourdieu al campo de las practicas sociales, en tanto la ensefianza y la docencia lo son. La

practica responde a otros canones. El dominio de esa logica préactica es constitutivo de la
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trayectoria de un sujeto. Ella, en tanto producto historico, refiere a la posicion que ese sujeto
ha ocupado y ocupa en el espacio social general, en un campo particular, cuya estructura,
incorporada en su subjetividad, ha sido matriz generadora de ese sentido practico que le
permite moverse, regulada e inventivamente a la vez, en el juego que se juega en el campo
del que es agente (Edelstein y Coria, 1995 p. 28).

En relacion a la docencia y la ensefianza, Edelstein y Coria, especialistas en Educacion
y Didactica de la UN de Cordoba, problematizaron inicialmente los aportes de Bourdieu al
campo de las practicas (pedagogicas), a traves de las categorias de incertidumbre, vaguedad,
ambigledad, el tiempo no lineal, las urgencias, la aprehension de lo social dado como
supuesto, el sentido préactico, las trayectorias sociales, entre otras. En la practica docente, el

habitus, construido en las trayectorias de los sujetos es durable pero no inmutable.

Maurice Tardif: los saberes docentes

Por su parte, Tardif se esmera por una concepciéon amplia del saber docente y con
acento en lo social, identificando una diversidad de saberes que forman parte del quehacer
docente, con sus fuentes o naturaleza. En este sentido, Tardif junto a Raymond, construyen
los principales constructos a partir de investigaciones donde los profesores refieren acerca de
sus propios saberes. Estos saberes tienen un estatus epistemoldgico diferente, adquiriendo
relevancia el saber de experiencia o practico que integra, a su vez, a los demas saberes;
puede objetivarse; se inserta en una duracion temporal y se actualiza ante ciertas situaciones,
nuevas e inesperadas, de la practica. Los saberes docentes que provienen de la experiencia
del trabajo cotidiano constituyen el fundamento de la practica y de la pericia profesional, por
ende se esta en presencia de un nuevo saber.

Tardif, desde un enfoque fenomenoldgico y sociolégico que adopta en sus
investigaciones, identifica diferentes tipos de saberes docentes y los caracteriza como
plurales, heterogéneos y sociales. El caracter social de los saberes responde a que son
socialmente construidos, se adquieren a lo largo de la vida y de la carrera docente: el profesor
los elabora con sus alumnos y sus comparfieros de trabajo en el interior de las escuelas al
intercambiar sus experiencias entre los pares para dar respuesta de manera pragmatica a su
labor; comparten saberes, lo que les permite ir construyéndolos con los otros. En este sentido,

Tardif toma como referencia el trabajo docente en el contexto de la escuela, atendiendo a su
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socializacion laboral y destaca que el saber se pone en juego y se actualiza en situaciones de
la practica; en esta ultima caracteristica rescata a la ensefianza como accion del docente que
responde a una intencionalidad y al profesor como sujeto racional, emocional, afectivo y
reflexivo, capaz de dar cuenta de sus acciones y de justificarlas.

Cabe destacar que Tardif, entre otros autores, puntualiza el protagonismo del docente
como un sujeto “productor” de ciertos saberes que moviliza en situaciones de su practica, la
cual esta mediada por multiples factores; implica interactuar con varias personas y enfrentarse
a la incertidumbre. Esta concepcion recupera a la ensefianza como accion del docente,
destaca la complejidad del quehacer y el ser docente y reconoce que los saberes
formalizados 0 académicos no alcanzan para la formacion de los docentes. Esta posicion abre
paso al establecimiento de una Pedagogia, como un campo de conocimiento, con una
racionalidad que le es propia, la racionalidad pedagdgica. Esta racionalidad (pedagdgica)
considera al docente como sujeto de conocimiento; admite el conocimiento docente como
autoconocimiento y al educando como una persona lo que implica una profunda comprension
del otro y se contrapone a una racionalidad técnico-instrumental en donde los vinculos son
generados entre la ciencia moderna, la técnica y la economia capitalista y la relacién del
docente con el saber queda reducida a la de un mero transmisor, ejecutor o reproductor de
conocimientos. De esta manera, estamos en presencia de una forma diferente de entender a
la educacion, la ensefanza, la investigacion pedagodgica y de preguntarse por el sentido de lo

educativo.

Contribuciones de los enfoques Filosofico y Sociold gico a la nocion de saberes
docentes

Si bien en el apartado anterior se alude a la nocion de saber desde distintos campos del
conocimiento y aun en el dmbito pedagdgico, se admite la complejidad y diversidad que
presenta el tema. Desde el campo pedagdgico el asunto del saber o conocimiento ha sido
considerado el tercero en discordia, el elemento que completa la llamada usualmente “triada
didactica”, designando aquello (saberes o conocimientos) que el docente debiera ensefiar y
los estudiantes debieran aprender en el ambito escolar (Matemética, Biologia, Ciencias

Naturales, Historia, etc.). En la perspectiva de este trabajo, se opta por una posicion por la
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gue la nocién de saber/es no refiere a ese tercer elemento que justifica la enseflanza y el
aprendizaje, sino que en todo caso el saber/saberes se ubica en relacion a uno de los sujetos
del acto pedagdgico, el docente o profesor (sin desconocer al otro sujeto, estudiante), porque
interesa particularmente profundizar en las caracteristicas de ese saber en tanto se pone en
juego en la practica pedagdgica cotidiana y es fruto, posiblemente, de una construccion
singular. El abordaje resulta, como se ha sefialado, en una via de entrada interesante para la
comprension del quehacer docente y su formacién. De todos modos y sin pretensién de
agotar la discusion acerca de la problematica, rescatando los aportes de los autores acerca de
los saberes docentes, se destacan sus contribuciones que posibilitan una mayor comprension

XVii,

de la nocion de saberes docentes (Porta y Cometta, 2017)™:

- El saber tiene un componente subjetivo y esta ligad o0 a la experiencia
Se pudo observar que el componente subjetivo o experiencial respecto del saber surge
recurrentemente en distintas disciplinas. Desde la Filosofia, Villoro (1982) sostiene que el
saber tiene un componente subjetivo ligado a la experiencia, por lo tanto es una disposicion
personal, es algo que se posee. Desde la Sociologia, Bourdieu (1987) afirma que los habitus
incluyen las representaciones, creencias, valores acerca de algo por lo que expresarian el
aspecto objetivo y subjetivo de la practica docente (Edelstein; Coria,1995). Desde el campo
pedagogico, Beillerot (1998), coincide y destaca que en francés “saber (savoir) es igual a
haber”, tratdndose de un saber entendido como el conocimiento adquirido por el estudio y la
experiencia. Segun este ultimo autor el saber radica en “un conocimiento intimo, conocimiento

de ser, de la experiencia” (p. 88).

- El saber mantiene relacion con el saber-haceryla  practica
En general los autores destacan que el saber es saber hacer (Beillerot, Barrera Pedemonte).
Para Beillerot (1998), “...El saber se actualiza en situaciones y en practicas” (p. 89) por lo que
destaca que llegar a saber es el saber hacer y agrega que hay saber sélo cuando se pone
en juego en la accioén, en situaciones y practicas . Por su parte, Villoro establece una
relacion entre el conocer y el saber hacer, ambos se complementan en el sentido de que el
saber hacer necesita siempre de un conocimiento a partir del cual se puede realizar una

actividad o en palabras de Heller (1977), cuando desarrolla el contenido del saber cotidiano
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dado que los saberes guian las acciones de los docentes en las practicas cotidianas. Ademas
la autora, agrega que el saber qué y el saber como son inseparables uno del otro, el saber
gué es la preparacion del saber como, coincidiendo con Villoro, y el saber como es el estadio
previo del saber qué. No obstante, Heller afirma que el saber como también puede ser
independiente del saber qué cuando la nocion cotidiana por si sola dice sobre la cosa, sobre
el origen de la accion, mas de lo que la persona sabe efectivamente. Por su lado, Villoro
coincide con Heller y agrega que el conocer no implica siempre un saber hacer, un saber
aplicarlo.

Otro aporte que no se puede desconocer a los fines de la temética que se plantea, es de
Bourdieu que recupera algunos conceptos importantes que permiten acercarse a la nocién de
saberes como el de habitus , desarrollado previamente. En este sentido, el habitus y los
saberes docentes comparten ciertas caracteristicas: tienen un caracter eminentemente
practico, fueron adquiridos durante la trayectoria del docente y son los que le posibilitan
intervenir y resolver diferentes situaciones de su practica.

El habitus es un principio a partir del cual el docente define su accion en las diversas
situaciones que se le presentan, segun las representaciones que tiene de las mismas, por lo
gue el habitus es, al mismo tiempo, creacion y rutina. Es decir que el habitus le permite al
docente responder ante situaciones tanto habituales como desconocidas de su practica

docente.

- Los saberes son heterogéneos y provienen de diversas fu entes
De la multiplicidad de saberes, y tomando los aportes de Heller (1977), el docente se apropia
s6lo de aquellos saberes necesarios que requiere en su practica cotidiana.
Segun la fuente social o naturaleza de los saberes y considerando a Foucault, estos saberes
responderian a un conjunto de enunciados y de procedimientos socialmente constituidos y
reconocidos, es decir que el saber es una practica discursiva Yy en el caso particular del
docente, porta una serie de saberes de la Pedagogia que forman parte de un conjunto
heterogéneo de discursos, instituciones, enunciados producidos y adquiridos en un
determinado momento, segun Zuluaga.
Por su parte, Beillerot (1998) agrega que “...el saber es el que un grupo social es capaz de

constituir, de formalizar, de formular y después de transmitir. Es lo que la comunidad estima
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gue es un saber’(p. 91). Esta afirmacion se complementa con los conceptos de estructuras
sociales externas e internalizadas, particularmente los habitus de Bourdieu como la estructura
gue integra lo particular y lo social. Los habitus son aquellas disposiciones que han sido
interiorizadas por el profesor en el curso de su historia personal y en el marco de una
sociedad. Es decir que los saberes docentes poseen un caracter social, colectivo y formador
debido a que los docentes van construyendo saberes en el trabajo con sus colegas. Ademas

son personales, se adquieren en el curso de la vida de un de un sujeto.

Il. Enfoque psicolégico

El Pensamiento del profesor: una aproximacion cogni tiva a los saberes docentes
Centrados en el interés por la practica y su mejora, un grupo de estudiosos indago en la
relacion entre las estructuras cognitivas de los docentes y su experticia en la practica, que se
expreso en el estudio prototipico de “expertos y novatos”, en consonancia con la primacia de
los enfoques cognitivos 0 constructivistas en educacion. Asi, se destacan desde la Psicologia
algunos antecedentes de investigaciones sobre el pensamiento del profesor (thinking teacher).
En un interesante analisis critico del movimiento o paradigma conocido como “pensamiento
del profesor”, Popkewitz (1994) afirma que estos estudios surgen en la confluencia de dos
lineas de practica educativa, por un lado los trabajos acerca de la eficacia docente con las
investigaciones conductistas, correlacionales y experimentales donde la atencion pasa a
centrarse en los procesos y planificacion del pensamiento de los profesores y se tiene, asi,
una mirada mas adecuada de la complejidad de la tarea del profesor (a diferencia de las
investigaciones conductistas) y por otro, en la revision de los planes de estudio de formacion
docente encaminados a brindar una formacion “mas eficaz” y a dirigir los procesos de clase.
Ademas, Popkewitz destaca la importancia de la investigacion sobre el pensamiento del
profesor afirmando que la misma forma parte del movimiento de reforma educativa y, al
mismo tiempo, proviene de una “revolucién psicologica” vinculada con el cambio hacia una
epistemologia “constructivista’. De este modo, la nueva Psicologia comienza a vincular las
demandas sociales y econOmicas con las practicas pedagogicas. Ademas, el enfoque

constructivista acuerda con la tradicion de mejora social de las Ciencias Sociales de
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comienzos del siglo XX donde el progreso es posible a través de un conocimiento practico y
funcional; la Psicologia de la Educacion hace evidente las relaciones de la ciencia, los
movimientos sociales y el poder.

En la década del "80, se cred la Asociacidon Internacional para el Estudio del Pensamiento
del Profesor (ISATT) aunque la investigacion en esta perspectiva habia comenzado tiempo
atrds. Por citar algunos antecedentes, Kelly (1955) desarroll6 la psicologia del constructo
personal, basada en la filosofia del Alternativismo Constructivo, en distintos campos de
aplicacion entre ellos la Educaciéon. La Psicologia Cognitiva, particularmente la teoria del
procesamiento de la informacion, predomind en los primeros trabajos sobre el pensamiento
del profesor dando lugar al surgimiento de metaforas como el profesor “tomador de
decisiones” de Shavelson (1976) y el profesor “planificador” con Yinger (1978). Después,
alejandose de estas metaforas, a mediados de los “80 el profesor es considerado “...un
constructivista que construye, elabora y comprueba su teoria personal del mundo...” (citado
en Poppe, 1998, p. 56).

A partir de estos antecedentes, varios autores se ocuparon de entender e interpretar las
formas en que los profesores dan sentido, modifican y crean el ambiente educativo dentro de
las escuelas y aulas. Ellos si bien coinciden en que el docente es un agente activo, sin
embargo el estudio del pensamiento del profesor ha sido abordado desde diferentes enfoques
tedricos y metodologicos. En este sentido, la comunidad de autores comprende a psicélogos,
sociblogos, especialistas en curriculum, antropdlogos, filésofos, linglistas, matematicos,
fisicos e inclusive a docentes que realizaron importantes aportes. Por citar algunos: Elbaz
(1981) refiere al conocimiento practico; Tabachnik y Zeichner (1985) abordan las perspectivas
del profesor; Connelly y Clandinin (1985) aluden al conocimiento practico personal. Tanto
Elbaz como Connelly y Clandinin identificaron el conocimiento experiencial, sus distintas
fuentes (biografia escolar y la propia experiencia del docente o la de sus colegas) que se
sustenta en las instancias practicas (Cols, 2011). Por otro lado, Connelly y Clandinin se
aproximan a la complejidad del pensamiento y la actuacion del profesor y del contexto social y
politico en el que desarrolla sus imagenes y su conocimiento practico personal; Tabachnik y
Zeichner identifican los factores institucionales, culturales, ademas de los personales en la
ensefianza y en el pensamiento de los profesores. Cabe destacar en estas investigaciones, la

incidencia de los enfoques interpretativo y critico en el pensamiento del profesor.
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En otra perspectiva, Camilloni (1998) considera que el pensamiento del profesor (a pesar
de provenir de otro campo) es uno de los temas- objeto de la Didactica, con métodos que se
van estructurando y desarrollando en el propio ambito de la Didactica. Los aportes de la
investigacion del profesor permiten organizar la ensefianza; jerarquizan a los docentes y les
permite tomar decisiones en su practica docente. Sin embargo estos estudios, en su mayoria,

no consideran el contexto o las condiciones de la ensefianza (Popkewitz, 1994).

V. Enfoque pedagogico

Los saberes en el campo de la Educacion, la Didacti  cay la Formacion Docente

En las Ciencias Humanas y Sociales, el concepto de saber se desarrolla a partir del
movimiento de la Escuela de Frankfurt o Escuela Critica®", la cual desde nuevos principios y
formas de concebir e indagar la realidad social y ante las debilidades teoricas y politicas de
los enfoques positivista y tecnocratico, rompié con la cientificidad, neutralidad politica, la
eliminacion simbdlica del sujeto desde la perspectiva de una epistemologia ingenua o de

ilusién de transparencia sostenida por el Positivismo (Cometta, 2001).

Con la hermenéutica, el paradigma de investigacion Interpretativo se impone en las
Ciencias Sociales y Humanas a través de filosofos como Gadamer, que entre sus principios
destaca que toda comprension es el resultado de una combinacion entre la situacion presente
del sujeto y su propia historicidad en la que se incluyen los prejuicios o pre concepciones. Por
su parte, Habermas reconoce el aporte de la Hermenéutica para las Ciencias Sociales pero
agrega el componente de la reflexion no sélo en el reconocimiento de las situaciones y de la
historia sino también en su transformacion; de este modo inaugura el paradigma de
XiX

investigacion critico™. Este paradigma tiene la particularidad de juzgar la realidad estudiada y

plantear acciones para su transformacion.

En otras palabras, los enfoques criticos y hermenéuticos, desde sus supuestos
epistemoldgicos, tedricos y metodoldgicos, dejaron una importante contribucion en el ambito
pedagogico, mas especificamente en el campo de la Pedagogia y la Didactica donde la
ensefianza dej0 de ser una mera aplicacion de principios cientificos que pueden ser

especificados y enseflados para convertirse en “...una tarea artistica, creativa, incierta,
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compleja y que entrafia conflictos de valor” (Cometta, 2001, p. 64). En esta perspectiva, el
conocimiento acerca de la enseflanza se produjo a través de estudios cualitativos,
especialmente etnograficos que se abocaron a estudiar los procesos escolares y las
interacciones en la clase recuperando los significados y sentidos de los propios actores y paso
a ser considerado como un conocimiento personal construido a partir de la experiencia
practica, narrado en biografias e historias, estudios de casos, etc. en conversacion reflexiva
con los docentes en sus lugares de trabajo. A los fines de la tematica, las nuevas miradas
hacia la docencia, el docente y la ensefianza implicaron centrarse en la ensefianza como
accion del docente y en el papel del mismo como un sujeto activo, poseedor y productor de

saberes .

En el abordaje de la tematica, un autor que no se puede dejar de destacar es
Chevallard (1998) por su contribucién desde la Didactica Especial de la Matemética al campo
de la Didactica General. Este referente investigd sobre el “pasaje” del saber sabio (savoir
savant), producido en la comunidad cientifica, al saber ensefiado en la clase, acufiando el
término de transposicion didactica . Ampliando este concepto, Chevallard refiere a que un
“contenido de saber” que ha sido designado como “saber o contenido a ensefiar” sufre una
serie de transformaciones adaptativas para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza.
La transposicion didactica seria la distancia necesaria y obligada que posibilita el
cuestionamiento esencial de parte del docente sobre su objeto de estudio, es decir la
vigilancia epistemoldgica.

Otra contribucion que se le debe a este autor, es su referencia al sistema didactico
gue designa a la tradicional triada: docente, alumnos, conocimiento, pero este Uultimo
componente es sustituido por el de saber. Sin embargo si bien Chevallard no precisa el
concepto de saber, de su obra “La transposicion didactica: del saber sabio al saber
ensefiando” (1991) se desprende que lo considera un sinénimo de un contenido para ser
ensefiado. En relacion a ello, Gauthier (1998) comenta que se trataria de un saber de accién
pedagogica producido por el docente en la escuela, en el contexto de ensefianza de su
disciplina.

La mencion a los saberes en el campo pedagoégico y de la formacién docente, fue
desarrollada inicialmente por Terhart, pedagogo e investigador aleman, quien acufio el

concepto de “formas de saber” (Cometta, 2017) y por autores franceses provenientes del
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psicosocioanalisis como Beillerot y Ferry dedicados a la formacion de adultos y a los que nos
hemos referido en apartados anteriores.

En América Latina los saberes docentes fueron trabajados por Rockwell y Mercado, en
México, desde los aportes de saber cotidiano de Heller (desarrollados previamente) y de la
etnografia educativa. Continuando con la tradicion latinoamericana se destaca a Freire, en
Brasil, quien propuso una serie de saberes esenciales que debian poseer todo docente al
momento de ensefiar. Mientras que en Argentina, se destacan los desarrollos tedricos de
Camilloni acerca de las relaciones de los docentes con el saber didactico o la “didactica
erudita™.

En producciones recientes, Daniel Suérez, Andrea Alliaud, Flavia Terigi, Lea Vezub,
entre otros, se dedican a investigar el tema al que denominan saberes pedagdgicos del
docente. Entre los propdsitos que persigue este equipo de investigacion se destacan: indagar
en los modos en que los docentes construyen, recrean estrategias y formas de saber
pedagogico a partir de las experiencias practicas que viven en diversas situaciones y
contextos escolares; describir como el conocimiento académico ofrece elementos que se
incorporan, por distintas vias, a la construccion practica del saber pedagogico y; generar y
poner a prueba insumos para el disefio y desarrollo de dispositivos de formacion que, a través
de estrategias de indagacion narrativa y pedagogica, recuperen, sistematicen y tensionen los
saberes y experiencias desplegados por los docentes en sus practicas escolares cotidianas
(UBA, 2011). Los investigadores parten de los saberes de experiencia , los cuales permiten
entramar los conocimientos con la préactica y el saber con el hacer. Estos saberes surgen en
situacion de practica, son implicitos y por lo tanto, resultan dificiles de ser expresados por el
docente (Alliaud, 2017).

En el terreno pedagdgico es de destacar que el concepto de saber se liga a la
experiencia tomando relevancia un tipo de saber que ha merecido mayor atencién en las
investigaciones sobre el tema, como es el saber experiencial , practico o personal , que
actia como nucleo vital sobre los que se asientan los diversos saberes (de la disciplina,
pedagogicos, del curriculum o curriculares) que los docentes movilizan en sus practicas
cotidianas. En esta linea se destacan las investigaciones y aportes tedricos de N. Blanco, D.
Contreras, N Pérez De Lara y J. E. Sierra Nieto, estos ultimos seran trabajados en el capitulo

Ill. Cabe sefialar que autores norteamericanos como Elbaz (1981), Connelly y Clandinin
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(1985), Shulman (1987), entre otros, si bien no refieren a saberes, son los primeros desde la
tradicion anglosajona en referirse a un conocimiento personal, subjetivo, practico en los
docentes.

La expansion de la nocion de saber también cobra impulso con el movimiento de la
nueva Epistemologia de la Practica (Zeichner, 2010; Beillerot, 2014 y Schén, 1992), vinculada
a la profesionalizacién de la docencia y la mejora de la formacion y la practica. Desde la vision
de la nueva Epistemologia de la Practica, los estudios etnograficos y otros de corte
cognitivista, los profesores despliegan una amalgama de conocimientos, habilidades, valores,
aptitudes y actitudes que les posibilitan relacionarse con distintas facetas de su quehacer
donde las incertidumbres, paradojas, dilemas, indeterminacion, intuiciones, caracteristicas
personales, expectativas y el sentido comun ocupan un lugar importante, apoyados en las
rutinas propias de la tradicion profesional. Este saber acerca del oficio que los profesores
ponen en juego en sus practicas cotidianas es temporal, se asienta en conocimientos,
representaciones y creencias construidas en la propia experiencia de vida de los docentes y
como estudiantes, en los conocimientos formalizados adquiridos / construidos en la formacién
de grado y en las experiencias de socializacion a lo largo de su trayectoria profesional. Es en
esta trayectoria, en donde aprende los “gajes del oficio” en un proceso de identificacion e
incorporacion a las practicas y rutinas institucionalizadas de los grupos de trabajo (Lortie,
1975; Tardif, 2000, 2004; Huberman, 2000).

El profesor como profesional reflexivo

Ante las limitaciones del paradigma del pensamiento del profesor, Schén responde a la
Nueva Epistemologia, inaugurando el paradigma del profesor como profesional reflexivo,
donde este autor apoyandose en la teoria de Dewey estableci6 la distincion entre “reflexion
sobre la accion” y “reflexidbn en la accion” para describir el actuar de los docentes que
reflexionan sobre la propia experiencia. A través del movimiento de la practica reflexiva, y
frente a otras posiciones que reducen el lugar del docente al de un mero ejecutor de ciertas
disposiciones, Schén (1983) realza el protagonismo del profesor, concibiéndolo como un
profesional que también participa en la formulacion de propdsitos y fines y en la de los
medios, de este modo la ensefianza vuelve a estar en manos del docente, concebido como un

profesional reflexivo (citado en Zeichner, 1993, p. 46). Considerar al profesor como profesional
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reflexivo es reconocer el aporte que encierran las préacticas profesionales de los buenos
docentes lo que Schdn denomina “conocimiento en la accion ” que presenta ciertas
caracteristicas: es tacito, es un conocimiento aprendido de manera inconsciente pero que
puede volverse consciente y ser transmitido a los demas colegas, especialmente a los
principiantes; es acumulativo a lo largo del ejercicio docente; es creado por los docentes a
medida que piensan en préctica cotidiana, en otras palabras los docentes elaboran sus
propias teorias y necesitan reflexionar sobre el significado de sus acciones como un camino
para mejorar su practica cotidiana*.

Otro aspecto que destaca Schon (1983) es que la produccién de conocimiento acerca
de lo que constituye una ensefianza adecuada no depende solo de las universidades sino que
ademas, los docentes poseen teorias que pueden contribuir a la formaciéon de una base de
conocimientos sobre la ensefanza (citado en Zeichner, 1993, p. 47). De este modo, se dejan
entrever las teorias personales (previas a la formacion docente) ademas de las teorias
académicas que se aprenden en la formacion docente.

En linea con el reconocimiento del docente como sujeto de saber, poseedor de teorias
personales, conocimientos practicos e implicitos, surge el modelo de “profesor intuitivo” que
analiza la relacion entre las formas de conocimiento y aprendizaje racional/intuitivo o
explicito/tacito en el ejercicio de la profesion docente. La intuicion es considerada “como una
capacidad profesional para responder a la actual crisis de confianza en la profesionalizacion”
(Cometta, 2002, p. 147). Uno de los representantes de este modelo es Atkinson (citado en
Cometta, 2002), quien estima que la intuicibn es un aspecto de la reflexion y presenta
implicaciones importantes en la formacion docente. Si bien la reflexion sobre la accion puede
llevar a un mejor entendimiento de la misma, no implica que lleve a una practica mejor, por
esta razoén Atkinson afirma, en principio, que en la ensefianza lo que actia es el
conocimiento intuitivo , cuyos fundamentos son los conocimientos tacitos y es adquirida a

través de la experiencia (Cometta, 2002).
El conocimiento para la ensefianza

Los estudios acerca de los saberes docentes constituyen un campo complejo y diverso
en los que se alude indistintamente y con escasa clarificacion a conceptos como
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“conocimiento docente”, “saberes docentes”, “conocimiento o saber pedagogico”, etc. como se
ha sefalado al inicio de este trabajo.

En esta linea de indagacion acerca de los conocimientos, saberes docentes del
profesorado, comenzaron a surgir estudios que se instalaron en los afios “80, extendiéndose a
numerosos paises con desarrollos iniciales en Estados Unidos y luego en Europa Continental
y América del Norte (Canada). En Latinoamérica, a partir de los “80 y ‘90, los estudios de este
tipo se localizaron en México, Colombia, Brasil y Argentina.

Algunos autores norteamericanos como Bromme, Shulman y el Grupo IRES
(Investigacién y renovacion escolar) integrado por Porlan investigaron en los “80 acerca de los
conocimientos del docente definiendolos como saberes, plantearon una clasificacion de los
mismos y refirieron a como comprende el docente el conocimiento de su ensefianza sobre el
conocimiento de la materia (Bolivar, 2005), es decir el conocimiento didactico del
contenido . A diferencia de las investigaciones del pensamiento del profesor, centradas en los
procesos cognitivos del docente, Shulman (1986) se dedico al estudio del conocimiento base
(knowledge base) de la ensefanza, definiéndolo como una clase de conocimiento que es
esencial en el trabajo de los docentes y un conocimiento que articula contenido y didactica,
rescatando la dimension del conocimiento para la ensefianza, es decir las transformaciones o
adecuaciones por las que pasa el conocimiento erudito para ser enseiflado (Cometta, 2002).
De este modo, Shulman recupera el conocimiento que los profesores poseen de la asignatura
gue ensefian y de la cual son especialistas, un conocimiento que forma parte de la Didactica y
del quehacer cotidiano de todo docente (Bolivar, 2005).

Por su parte, Fenstermacher (citado en Bolivar, 1995, p. 36) distingue en el
conocimiento sobre la enseflanza, dos conocimientos: el conocimiento formal y el
conocimiento préactico. El primero es generado a partir de las investigaciones que realizan los
investigadores, con externalidad al profesor, con prescripciones generales y refieren al
proceso-producto. Este conocimiento es el que predomina en la formacién docente. Mientras
gue el conocimiento practico es producido por los mismos docentes desde su formacién
académica y su préactica cotidiana. Este ultimo esta cobrando relevancia debido al auge de la
investigacion cualitativa y demas enfoques como la etnografia, la fenomenologia, etc. (Araya,
2010).

36



Continuando con la tradicion anglosajona, se destacan los aportes mas recientes de
Philips Jackson quien ademas del concepto de curriculum oculto (Cols, 2016), descubrié lo
incidental, la espontaneidad (lo no planificado) y la incertidumbre en las situaciones de
ensefianza. También, refiere en uno de sus libros (Préactica de la ensefianza, 2002) sobre el
saber o conocimiento que deben tener los docentes sobre la ensefianza y su cuestionamiento

“

central se plantea del siguiente modo: “... ¢existe en la ensefianza algo mas que la habil
aplicacion de la llamada pericia técnica (Know — how)? Y en tal caso, ¢de qué podria
tratarse?” (Jackson, 2002, p. 17).

Este autor responde que los profesores tienen requerimientos epistémicos de la
ensefianza, es decir los conocimientos necesarios que deben tener los docentes, que son el
conocimiento de los métodos (como un modo de hacer las cosas) y el conocimiento de los
contenidos didacticos (vinculados a la materia). Ambos conocimientos se relacionan entre si
pero son diferentes. A ello agrega el sentido comin que contiene a su vez, el conocimiento
de las experiencias previas escolares del docente lo que le brinda al profesor una serie de
normas, recuerdos acerca de cOmo actuaron sus docentes y de como podria actuar €l mismo
en una situacion muy parecida. Estos conocimientos, entre otros, serian los necesarios que
debe poseer todo docente.

Jackson, a lo largo de su obra, no alude a saberes por las razones idiomaticas a las
gue se hizo referencia antes, sino a los conocimientos basicos que debe tener todo docente,
de los cuales se destaca el sentido comun, es decir un conocimiento personal, subjetivo y
practico de cada profesor.

Considerando los distintos aportes de Shulman, Fenstermacher y Jackson, los tres
autores coinciden en identificar que en la enseflanza se ponen en juego los conocimientos
inherentes a los docentes que proceden de distintas fuentes como: familia, escuela, formacion
inicial, contexto laboral y practica cotidiana. Son conocimientos fundamentales en cada
profesor y se diferencian de aquellos conocimientos “académicos o técnicos” producidos por
los investigadores de la educacion.

Desde una tradicion europea, desarrollada en el Cap. I, que rescata el concepto de
saber se destaca a Tardif (2004) -un filésofo, soci6logo e investigador canadiense- que por su
parte agrega que la nocion de conocimiento de los autores anglosajones (trabajados

previamente) comprende dos acepciones, por un lado en un sentido acotado designa a
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aguellos saberes puestos en juego por los “profesores eficientes” durante su accion en el aula,
saberes que fueron obtenidos en la investigacion educativa y que tendrian que formar parte
de las propuestas de formacién docente. Y por otro, en sentido amplio se trata del conjunto de
saberes que justifican el acto de ensefiar en la escuela; de hecho, la concepcion de Tardif

sobre los saberes docentes se vincula con esta segunda acepcion.

Del conocimiento para la ensefianza a los saberes do  centes o de oficio

El tema de los saberes docentes (denominados también “saberes profesionales
docentes”, “saberes de oficio”), cobra una relevancia especial en la actualidad. A pesar de los
diferentes cambios producidos en las carreras de formacion docente en los dltimos afios, la
I6gica aplicacionista y la primacia de los conocimientos disciplinares resultan ain dominantes
especialmente en la formacion de profesores de secundaria mientras que los saberes
practicos o experienciales poseen escaso reconocimiento y, en general, no suelen ser
considerados en las instancias de formacion —inicial 0 en servicio-, no obstante parecieran
tener una influencia relevante en las practicas cotidianas y en la configuraciéon de la identidad
y el desemperio profesional. Este panorama ha suscitado la preocupacion de avanzar en una
mejor comprension de la practica del profesorado, a través del estudio de los saberes que
utilizan realmente los docentes en su espacio de trabajo cotidiano para desempefar sus
tareas; esto es acercarse a las practicas para revelar estos saberes, comprender como se
integran en las tareas que llevan a cabo, segun el sentido que los docentes le atribuyen a su
practica en razon de las intenciones, motivos u objetivos que las orientan entendiendo que
hay ciertos condicionantes institucionales y sociales en la actividad de ensefanza (Edelstein y
Coria, 1995; Achilli, 1986), que pueden facilitar u obstaculizar la emergencia, movilizacion o
construccion de determinados saberes y no otros.

Pastro Fiad (2015) sostiene que la temética de los saberes docentes comenz6 a ser
trabajada en los "90 con las investigaciones de Gauthier (1998) y Tardif (2004), Tardif y
Lessard(2005); Tardif y Lahaye (1991) acerca del concepto ‘savoir' en Canada. En América
Latina, también surgié un movimiento con Pimenta (2009) y Therrien (1993) en Brasil. En este
pais, se registra una alta produccion de este tema bajo la influencia de las teorias de Freire.
Mercado (2002) en México y otros autores como por ejemplo Monteiro (2001), se dedicaron a

estudiar la relacién de los docentes con los saberes que ensefian. Ademas, Salgueiro (1998),
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recuperando los aportes de Shulman, ha incursionado en investigaciones de corte etnografico
y biografico, analizando la construccidn del saber y la elaboracion de estrategias que permiten
dar respuestas a los problemas de la cotidianeidad de la clase. En Colombia, se destacan los
aportes de Zuluaga que indaga sobre el estatuto epistemoldgico de la Pedagogia, tomando
como referente a Foucault, y la concibe como una practica pedagdgica y un saber
pedagogico.

En la dltima década se registran, especialmente en Europa Occidental y en
Latinoameérica, un gran caudal de producciones académicas y cientificas referidas a los
saberes del docente o saberes docentes orientadas, en general, a interpelar los programas
formativos del Profesorado en relacion a las practicas pedagogicas de los docentes en las
escuelas. Asi, algunos estudios abordan la tematica de manera amplia (como en el caso de
Tardif, 2000, 2004) y otros tratan, especificamente, alguna “clase” de saberes docentes como
el “saber pedagogico ” (Edwards, 1992; De Tezanos, 2007); el saber pedagdgico en relacion
al “saber de experiencia " (Zambrano, 1989; Contreras Domingo y Pérez de Lara, 2010; N.
Blanco, 2006); los “saberes declarativos o practicos " (Perrenoud, 1994); el “saber
pedagdgico en uso " (Latorre, 2003) entre otros.

En las producciones en nuestro pais, se observan referencias al tema a partir de
distintas perspectivas, cuando se alude a saberes pedagdgicos, saber didactico, saberes
practicos o saberes docentes desde los estudios de: Camilloni (2007); Dicker y Terigi (1997);
Edelstein (2011); Terigi (20111; 2013) Suérez (2008); Achilli (1986), entre otros. El estudio de
Achilli es considerado como el primer antecedente en Argentina de una investigacion
realizada acerca de los saberes docentes de maestros de Primaria, entre 1984 y 1985. Su
particularidad radica en la modalidad de investigacion caracterizada como “Taller de

» XXii

Educadores”™ y el estudio de la practica docente. El estudio parte del supuesto que el
conjunto de los saberes y representaciones del maestro son heterogéneos y entre los aportes
significativos se rescatan: los saberes del maestro provienen de distintas fuentes; su
componente es individual; los saberes se integran en la practica docente y surgen de la
misma. El saber del maestro se inclina hacia el pragmatismo, en el sentido que esta orientado

a la realizacion o resolucion de su practica y por lo tanto, tienen la incidencia de la institucion.
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Los saberes docentes: una aproximacion desde difere ntes autores

Retomando a Beillerot (1996) como uno de los referentes que aporta mas precisiones
sobre la concepcion de los saberes docentes, se rescata la siguiente clasificacion sobre los
saberes en la actividad del docente, que toma de Malglaive: los saberes teéricos; los saberes
de procedimiento; los saberes practicos y los saberes - hacer, estos Ultimos se tratan de actos
humanos que se encuentran a disposicion, fueron aprendidos y experimentados. Son saberes
vinculados a la persona; son potencialidades de, disponibilidades implementadas en una
situacion u otra. Malglaive permite comprender la interaccion entre los distintos saberes y la
accion a través del concepto de saber en uso, una categoria que articula los diferentes
saberes en la accion.

Por su parte, Paquay (citado en Altet, 2005) propone cuatro modelos de
profesionalismos docentes con sus correspondientes saberes: un maestro magister o mago,
gue proviene de la Antigliedad y considera al docente como un mago que lo sabia todo y que
prescindia de una formacion especifica; s6lo con su carisma y sus habilidades de retérica
alcanzaban; un maestro técnico que surge con las escuelas normales donde el formador es
un practicante con experiencia, modelo y por lo tanto, las habilidades técnicas son las que
prevalecen; el maestro ingeniero, especialista en aspectos técnicos: el docente se vale de las
aportaciones cientificas de las ciencias humanas, racionaliza su practica e intenta aplicar la
teoria a la practica y el maestro profesional, practicante reflexivo, donde la relacién teoria-
practica es sustituida por un movimiento de practica-teoria-practica; el docente se convierte en
un profesional reflexivo capaz de analizar sus propias practicas, de resolver problemas y de
idear estrategias. En cada modelo se pueden apreciar diferencias en cuanto a la naturaleza
de las habilidades profesionales y los conocimientos docentes.

Otros referentes como Tardif, Gauthier, Pimenta o Saviani afirman que existe un
repertorio de saberes docentes. Los tres primeros establecieron una tipologia de saberes; de
las cuales se desarrolla, en el Capitulo Ill, la propuesta por Tardif (2004) quien se abocé al
estudio de los saberes docentes en la practica y en el trabajo docente cotidiano.

En relacidon a la clasificacion o tipologias sobre el saber de los profesores, ademas de
los autores mencionados previamente se destacan: Bourdoncle (1994); Doyle (1977); Gage
(1978); Gauthier y colaboradores (1998); Mellouqui y Tardif (1995); Raymond (1993);
Raymond, Butt y Yamagishi (1993), etc. Sin embargo, Tardif (2004) afirma que dichas
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clasificaciones presentan dos inconvenientes: su cantidad y diversidad dan muestras de la
segmentacion del concepto de saber y no pueden compararse entre si. Es decir que “la
proliferacion de tipologias no hace sino desarticular el problema e imposibilita una vision méas
“‘comprensible” de los saberes del docente como un todo” (Tardif, 2004, p. 47).

Por otro lado Marguerite Altet, coincidiendo con Tardif, agrega que las clasificaciones
sobre la naturaleza del conocimiento de los maestros presentan “una pluralidad de
conocimientos docentes: tedricos y practicos, conocimientos conscientes que preparan y
guian la accion, pero también implicitos, saberes de experiencia, rutinas automatizadas,
interiorizadas, que intervienen en las improvisaciones o a la hora de tomar una decision
interactiva durante la accion” (2005, p. 7). De esta autora, se destaca el caracter tacito del
conocimiento que emerge o0 acontece ante ciertas situaciones.

Retomando a Tardif, sus investigaciones brindan los constructos tedricos de los
saberes profesionales de los docentes y su dimension temporal. Los aportes de M. Tardif
(2000, 2004, 2014) constituyen una contribucion significativa en el campo pedagdgico y que a
nuestro juicio resulta relevante, dado que aborda la temética de los saberes docentes de
manera amplia, entendiendo que el “saber docente es un saber plural, formado por una
amalgama, mas o menos coherente, de saberes procedentes de la formacion profesional y
disciplinarios, curriculares y experienciales” (Tardif, 2004, p. 29). El interés por la produccion
de Tardif radica también en que destaca la pluralidad de los saberes docentes respecto a la
fuente social o naturaleza de los mismos y la manera en que intervienen para solucionar los

problemas de la practica docente.
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Capitulo 1lI:

Perspectivas actuales acerca de los saberes docente s

Lo que no sabes por ti mismo,
no lo sabes.
Bertolt Brecht

Luego de realizar un breve recorrido, en los capitulos precedentes, acerca de los
conceptos de saber, conocimiento y competencias, estableciendo distinciones y buscando
“puntos de encuentro” entre saber y conocimiento como asi también el significado de saber en
los distintos campos de conocimiento, especialmente en el &mbito de la formacidén docente y
su incidencia en el mismo, en este capitulo se desarrollan dos perspectivas actuales sobre la
tematica de estudio: una referida a los saberes docentes o profesionales, sustentada por M.
Tardif y la otra por D. Contreras y N. Pérez de Lara, con foco en el saber de experiencia de los

profesores.

l. Los saberes docentes o profesionales

Maurice Tardif (2004) es un filosofo, socidlogo e investigador canadiense dedicado al
estudio de la profesion docente, los saberes docentes en la practica y en el trabajo docente
cotidiano. Sus investigaciones aportan los constructos teéricos de los saberes profesionales
de los docentes y su dimensién temporal. Tardif continda con la tradicion europea de “saber”
como parte del grupo abonado por autores como Ferry, Gauthier, Altet, Paquay, Beillerot,
trabajados en el Capitulo I. No obstante, este autor realiza otras contribuciones a la temética
que por su relevancia se han incluido como una perspectiva importante de la problemética.

El interés por la produccion de Tardif atafie por la concepcion amplia que adopta

respecto a lo que denomina “saberes docentes ", buscando asociar la naturaleza y pluralidad
de los mismos a la de sus fuentes o procedencia social (Tardif y Raymond, 2000). Los
diferentes tipos de saberes que este autor identifica asi como el enfoque fenomenolégico y
sociologico que adopta en sus investigaciones, resultan aportes fértiles a considerar en el

presente trabajo monogréfico.
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Tardif entiende al saber como algo que surge a partir de la experiencia, vinculado a la
historia personal de un sujeto, inmerso en un contexto social, y que so6lo se moviliza y
actualiza ante ciertas circunstancias. En palabras de este autor, el “saber docente es un saber
plural, formado por una amalgama, mas o menos coherente, de saberes procedentes de la
formacion profesional y disciplinarios, curriculares y experienciales” (Tardif, 2004, p. 29).

Tardif y Raymond (2000), basandose en investigaciones donde los profesores refieren
acerca de sus propios saberes, amplian la concepcion previa, agregando que la nocién de
saber comprende los conocimientos, las competencias, habilidades (o aptitudes) y las
actitudes de los docentes que se pueden sintetizar en lo que denominan “saber, saber hacer y
saber ser”. Al respecto, Tardif (2004) comenta que los profesores rescatan su experiencia en
la profesion como la fuente principal de su “saber ensefiar”.

A partir de una premisa general donde el docente es concebido como alguien que sabe
algo y es el encargado de transmitir ese saber a los demas, Tardif (2004) indaga en las
relaciones que los profesores establecen con los saberes, las relaciones entre estos ultimos y

la naturaleza de los saberes:

¢, Qué saben los docentes?; ¢(Qué saber es ese?; ¢Son meros “transmisores” de saberes
producidos por otros grupos?; ¢Producen uno o mas saberes, en el ambito de su
profesion?; ¢ Cudl es su papel en la definicion y en la seleccion de los saberes transmitidos
por la institucion escolar?; ¢Cuél es su funcion en la produccion de los saberes

pedagdgicos?..(p. 26).

Estas preguntas indicarian una relacién problematica entre los profesores y los saberes
y orientan la investigacion de este autor en torno a las siguientes ideas:
» El saber docente es plural y se compone de diferentes saberes (disciplinares,
curriculares, profesionales y experienciales) que provienen de distintas fuentes.
* A pesar de que los saberes docentes ocupan una posicion estratégica entre los
saberes sociales, hay una desvalorizacion del colectivo docente respecto a los

saberes que posee Yy transmite.
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» Los saberes experienciales tienen un estatus particular porque para los docentes
constituyen los fundamentos de la practica y la competencia profesional (Tardif,
2014).

Justamente, Tardif propone un modelo de andlisis que se fundamenta en el origen
social de los saberes de los docentes, que a diferencia de otras clasificaciones sustentadas en
ciertos supuestos epistemologicos, parte de categorias de los propios docentes y de los
saberes que ponen en juego en sus practicas cotidianas, producto de la investigacion.

El saber de los docentes tiene una naturaleza netamente social, en palabras de Tardif
(2004): “...el saber contiene unos conocimientos y un saber hacer cuyo origen social es
patente...” (p. 15). El caracter social de los saberes responde a que son socialmente
construidos porque el docente los elabora con sus alumnos y sus comparieros de trabajo en el
interior de las escuelas, al intercambiar sus experiencias entre los pares para dar respuesta
de manera pragmatica a su labor; comparten saberes, lo que les permite ir construyéndolos
con los otros (Mercado, 2002 y Tardif, 2004). Entre las fuentes, Tardif (2004) destaca que
algunos saberes proceden de la familia, la escuela donde estudié y la propia cultura personal;
otros saberes provienen de la Universidad, de la escuela como contexto laboral, y otros de los
colegas con los cuales se comparten las capacitaciones y la practica cotidiana. Tardif y
Raymond (2000), también identifican otras fuentes como: el curriculo, conocimiento de las
disciplinas a ser ensefiadas, la experiencia en la profesion, cultura profesional.

De algun modo, las relaciones que los profesores establecen con los diversos saberes
generan a su vez, ciertas relaciones sociales con las organizaciones y los grupos que los
producen. En la profesién docente la relacién cognitiva (personalidad, talentos, entusiasmo,
pasién) con el saber se acompafa de una relacion social, aunque los docentes reconocen que
su saber no puede desvincularse de su saber ensefar. En este sentido, Tardif admite que si
bien los saberes docentes ocupan una posicion preferencial entre los saberes sociales, los
mismos no son valorados por los propios profesores ni por el colectivo docente respecto a los
saberes que poseen, crean y transmiten. A ello se agrega que la docencia es una profesién
desvalorizada socialmente. De este modo, los docentes adquieren diferentes relaciones con
los saberes, como “transmisores”, “portadores” u “objetos” de saber pero no de productores lo
gue otorgarian legitimidad a sus practicas. En palabras de Tardif (2004): “...la funcién docente

se define en relacion con los saberes, pero parece incapaz de definir un saber producido o
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controlado por quienes la ejercen” (p. 31) por lo que la relacion del docente con el saber es de

exterioridad, ambigua y compleja. Desde su perspectiva, el autor sitla a los saberes docentes

en la interface entre lo individual y social, entre el actor y el sistema que apoya y desarrolla

segun los siguientes hilos conductores:

El saber del docente es plural y temporal , se adquiere a lo largo de la vida y
de la carrera docente. Es decir que ensefar supone aprender a ensefiar, ir
adquiriendo, paulatinamente, los saberes necesarios para la practica docente.
En este saber ensefiar tienen una notable incidencia las experiencias familiares
y escolares por sobre la formacion inicial. Tardif (2004) afirma que “antes de
comenzar, oficialmente, a ensefar, los docentes ya saben, de muchas maneras,
qué es la ensefianza, por su historia escolar anterior” (p. 15). Se trata de un
saber fuerte y persistente que no solo se limita a la historia familiar y escolar sino
también a la profesion dado que este saber se construye durante la préactica

cotidiana.

Los saberes docentes que provienen de la experienci a del trabajo
cotidiano constituyen el fundamento de la practica y de la pericia

profesionales , por ende continuando con Tardif (2004):

...ensefiar es movilizar una amplia variedad de saberes, reutilizandolos para

adaptarlos y transformarlos por y para el trabajo. Por tanto, la experiencia laboral es

un espacio en el que el maestro aplica saberes, siendo ella misma saber del trabajo

sobre saberes, en suma: reflexividad, recuperacion, reproduccion, reiteracion de lo

gue se sabe hacer, a fin de producir su propia préactica profesional (p. 17).

Es decir, que estamos en presencia de la emergencia de un nuevo saber, de un saber

propio del docente.

Los saberes docentes se construyen en el trabajo in  teractivo , es decir que

el profesor se vincula con su objeto de trabajo a través de la interaccion con
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otras personas: colegas, alumnos, implica los poderes y reglas movilizados por
las personas en la interaccion y con otros aspectos como: valores, ética y

tecnologias de la interaccion.

 Los saberes docentes poseen un caracter formador debido a que los
docentes van elaborando saberes desde su subjetividad a través del trabajo con
sus colegas (de distintas generaciones), los sistematiza para objetivarlos y al
intercambiarlos también intercambia pareceres sobre las estrategias que le dan
mejores resultados en cuanto a ciertos contenidos, el manejo del grupo, una

planificacion.

En otras palabras, los saberes profesionales de los docentes son plurales, compuestos,
heterogéneos dado que hacen emerger, en contacto con la practica, los conocimientos y las
manifestaciones de los conocimientos y el saber-ser que proceden de diversas fuentes (Tardif
y Raymond, 2000).

Ademaés, resultan interesantes los aportes de las investigaciones de Tardif (2004), en
las que identifica los siguientes saberes que los docentes actualizan para resolver los

problemas de la practica:

- Pedagodgicos o de la formacion profesional (de las Ciencias de la Educacion y de la
ideologia pedagdgica), se presentan como doctrinas o concepciones provenientes de
reflexiones racionales y normativas sobre la practica educativa, que conducen a
sistemas mas o0 menos coherentes de representacion y de orientacion de la actividad
educativa. De estas doctrinas, las mas dominantes llegan a la formacion docente inicial
brindando por un lado, un sustento ideoldgico y por otro, ciertas técnicas y modos de
saber hacer. Estos saberes se integran con las Ciencias de la Educacion, resultando
dificiles identificarlos, intentando articular los resultados de la investigaciéon en las

concepciones que proponen, con la finalidad de legitimarlas “cientificamente”.

- Disciplinares , son los saberes que dispone nuestra sociedad que corresponden a los

diversos campos del conocimiento y se organizan en disciplinas; surgen de la tradicion
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cultural y de los grupos productores de saberes. Los saberes disciplinares se
incorporan en la practica cotidiana a través de la formacion docente. Por su parte,
Gauthier (1998) agrega que el dominio del saber disciplinar incide en la enseflanza y en

el aprendizaje de los estudiantes.

Curriculares , corresponden a los discursos, objetivos, contenidos y métodos a partir
de los cuales la institucion escolar categoriza y presenta los saberes sociales que
define y selecciona como modelos de la cultura erudita y de formacion para esa cultura.
De acuerdo con Gauthier (1998), estos saberes son producidos por funcionarios del
Estado, especialistas disciplinares y transformados por las editoriales a través de los

libros de texto.

Experienciales o practicos , son adquiridos por el docente en su practica cotidiana,
desarrollando saberes especificos, basados en el trabajo diario y en el conocimiento
del medio. Estos saberes surgen de la experiencia, que se encarga de validarlos.
Ademas, se incorporan a la experiencia individual y colectiva en forma de habitos y de
habilidades, de saber hacer y de saber ser y le proporcionan al docente, certezas
relativas o subjetivas (no sistematizadas e inconscientes) para hacer frente a su
contexto escolar, facilitando su integracion al interpretar, comprender y orientar su
practica cotidiana. La experiencia es rescatada por los mismos docentes como la

fuente primera de su competencia, de su “saber ensefiar” (Tardif y Raymond, 2000).

Tardif mencionaria otra clase de saber, los saberes escolares que se desprenden de los

saberes disciplinarios y curriculares, saberes pedagogicos y experienciales.

Si bien los saberes se adquieren en diversos momentos, es en la formacién inicial y

continua en la que se alcanzan los saberes pedagogicos, disciplinares y curriculares mientras

gue los experienciales o practicos se construyen en la propia practica. Es la practica docente

la que moviliza los diversos saberes, por lo que el profesor tiene que desarrollar la capacidad

de dominar, integrar y movilizar (Tardif y Raymond, 2000; Gauthier, 1998) tales saberes en

cuanto condiciones para su practica.
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Saberes docentes y temporalidad

Otra caracteristica que presentan los saberes docentes o profesionales es que se
inscriben en una duracién temporal que remite a la historia de vida del profesor y de su
construccion a lo largo de una carrera. Tardif refiere que los saberes docentes se construyen
entre los 3 (tres) y 5 (cinco) afios del ejercicio de la profesion ya medida que pasa el
tiempoestos saberes se consolidan, se vuelven mas certeros, estables y resistentes por la
rutina de la practica docente, pasando a formar parte del repertorio de conocimientos de los
profesores. Cuando por el paso del tiempo los saberes del docente se rutinizan, se
constituyen en medios para gestionar la complejidad de las situaciones de interaccion y
disminuir la inversion cognitiva de la misma, en el control de los acontecimientos; estos
saberes de rutina constituyen un modelo para simplificar la accion y los docentes llegan a
interiorizar reglas implicitas de accion, adquiridas con y en la experiencia.

Ademés, Tardif y Raymond (2000) afirman que el tiempo vivido posibilitaria una
“genealogia” de los saberes docentes. Toda persona dispone de referencias de tiempo y de
lugares para clasificar y guardar las experiencias en la memoria y por lo tanto, las huellas de
la socializacion primaria y de la socializacion escolar del profesor son recordadas. Tardif y
Raymond (2000), lo explican de la siguiente manera:

La estructura temporal de la conciencia proporciona la historicidad que define la situacién
de una persona en su vida cotidiana como un todo y le permite atribuir, muchas veces a
posteriori, un significado y una direccion a su propia trayectoria de vida. El profesor que
busca definir su estilo y negociar, en medio de solicitudes multiples y contradictorias,
formas identitarias aceptables para si y para los demas (Dubar 1992, 1994) utilizara
referenciales espacio-temporales que considera validos para fundamentar la legitimidad de

las certezas experienciales que reivindica (p. 216).

De este modo, los docentes generan saberes provenientes de distintas épocas y
ambitos sociales, por lo que sus saberes ademas de ser pluriculturales, por su procedencia

diversa, son histéricos , el profesor los fue construyendo a través de su trayectoria pre-
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profesional como estudiante y de su trayectoria profesional posteriormente como docente, en
las diversas instituciones en las que ha trabajado.

El legado de la trayectoria pre-profesional permanece inalterable y estable a través del
tiempo, mientras que en la trayectoria profesional los saberes de los docentes son temporales,
se emplean y desarrollan durante la carrera profesional en la que intervienen dimensiones:
identitarias, de la profesidn, y las fases y los cambios. Es decir que la carrera, constituye otra
instancia de socializacién, donde los profesores tienen que adaptarse a las practicas y rutinas
de la escuela y aprender aquellos conocimientos practicos especificos a los puestos de
trabajo, con sus reglas, valores, etc. Tardif y Raymond (2000), sostienen que saber cémo
permanecer en una escuela es tan importante como saber ensefiar en la clase.

Fundamentandose en Marx, ambos autores parten de la premisa de que si el trabajo
modifica al trabajador y su identidad, cambia también con el paso del tiempo “su saber
trabajar” dado que el trabajo alude a aprender a trabajar, a dominar gradualmente los saberes
necesarios para la realizacion del trabajo. Las situaciones de trabajo demandan
conocimientos, competencias, aptitudes y actitudes que pueden adquirirse y dominarse
interactuando con los otros. Estos saberes conllevan tiempo, practica, experiencia y habitos.
Por ende, los autores aseguran que los saberes vinculados al trabajo son temporales y se

actualizan.

Saberes experienciales

Los saberes experienciales, segun comenta Tardif (2004), gozan de un estatus
particular otorgado por los mismos profesores dado que los mismos constituyen para ellos los
fundamentos de la practica y de la competencia profesional. También, estos saberes se
convierten en una especie de “parametro” que le permite a los docentes juzgar su formacion
previa o la adquirida durante su carrera; valorar la pertinencia de las reformas educativas y
concebir los modelos de excelencia profesional dentro de su profesion.

Esta clase de saberes relne las siguientes caracteristicas: son actualizados, adquiridos
y necesarios en la practica docente cotidiana; son practicos (y no de la practica) se integran a
la practica y forman parte de ella como practica docente y conforman un conjunto de
representaciones desde las cuales los docentes comprenden y orientan su profesion y su

practica habitual. Segun Tardif (2004), se trataria de “...la cultura docente en accion”(p. 37).
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Ademas, tienen una idiosincrasia, se encuentran arraigados en un contexto de mudltiples
interacciones, sujetos a condicionantes relacionados con situaciones concretas donde no hay
lugar a definiciones sino a improvisacion, habilidad personal y la capacidad de afrontar
situaciones momentaneas y cambiantes. Esta situacion, de por si, ya es formadora porque le
permite a los docentes desarrollar los habitus, es decir ciertas disposiciones adquiridas en y
por la practica que le posibilitaran hacer frente a los condicionantes e incertidumbres de la
profesion. Los habitus pueden manifestarse a través de un saber ser y de un saber personal y
profesional confirmado por la practica cotidiana.

El docente se encuentra en permanente interaccion con otras personas. La actividad
educativa no se ejerce sobre un objeto sino en una red de interacciones con otros, en un
contexto en el que lo humano es condicionante y dominante y en el que se encuentran
simbolos, valores, sentimientos, actitudes que tienen que interpretarse y requieren decision vy,
generalmente, poseen un caracter de urgencia. Estas interacciones por su naturaleza diversa
no requieren de los docentes un saber sobre un determinado conocimiento ni sobre una cierta
practica sino la capacidad de comportarse como sujetos, como actores y de ser personas en
interaccion con otros. Dicha capacidad es generadora de certezas particulares, de las cuales
la mas importante es la confirmacion por el docente de su propia capacidad de ensefar y de
alcanzar aprendizajes en la practica. También, esas interacciones ocurren en el marco de una
institucion que el docente descubre, paulatinamente, intentando adaptarse e integrarse en la
misma. La escuela, a su vez, es un medio social constituido por relaciones sociales,
jerarquias. Por ende, las interacciones se desarrollan entre normas, obligaciones,
prescripciones que los profesores tienen que conocer y respetar. De este modo, los saberes
experienciales proveen unas certezas relativas a su contexto de trabajo en la escuela,
facilitando su integracion.

Tardif aclara que estas certezas son compartidas en las interacciones con los colegas y
por lo tanto a través de la confrontacion entre los saberes producidos por la experiencia
colectiva, los saberes experienciales adquieren una cierta objetividad: las certezas subjetivas
tienen que sistematizarse para convertirse en un discurso de experiencia, capaz de formar a
otros docentes y de brindar respuestas a sus problemas. Existen ciertas situaciones en donde
los docentes toman conciencia de sus propios saberes experienciales, cuando los transmiten

y son objetivados para si mismos o para sus compafieros. En otras palabras, el docente es no
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solo un practico sino también un formador. El docente comparte un saber practico sobre su
actuacion. Ademas, los saberes experienciales alcanzan una cierta objetividad en su relacion
critica con los saberes disciplinarios, curriculares y de formacion profesional.

La practica docente no posibilita el desarrollo de certezas “experienciales”, sin embargo
permite una evaluacion de los otros saberes, mediante su traduccion en funcion de las
condiciones limitadoras de la experiencia. De este modo, la practica puede ser considerada
como un proceso de aprendizaje a través del cual el docente reconstruye su formacién
adaptandola a la profesion, dejando de lado lo que les parece abstracto o sin vinculacién con
la realidad vivida y conservando lo que pueda ser util. Asi la experiencia provoca un efecto de
recuperacion critica o retroalimentacion de los saberes adquiridos antes o fuera de la practica
profesional. Filtra y selecciona los otros saberes, permitiendo que los docentes examinen con
atencion sus conocimientos, los juzguen y los evallen y, por tanto, objetiven un saber formado
por todos los saberes traducidos y sometidos al proceso de validacion compuesto por la
practica habitual.

Gauthier (1998), a diferencia de Tardif, afirma que los saberes experienciales del
docente no son dados a conocer ni “testeados” publicamente. Los razonamientos y juicios del
profesor son “privados” y por ende limitados, dado que sus supuestos y argumentos no son
contrastados a través de métodos cientificos. Sin embargo el autor distingue, dentro de los
saberes de experiencia, el saber de accion pedagoégica cuando éste se vuelve publico y es
comprobado por medio de investigaciones efectuadas en las clases. Una vez constatados, se
pueden establecer reglas de accion que seran conocidas y aprendidas por otros docentes.
Respecto a los saberes y su estatus en la Pedagogia, Tardif advierte dos excesos; por un lado
la perspectiva que considera al docente un cientista, un sujeto epistémico que actla segun
una racionalidad técnica en términos de competencias y conocimientos y; por otro la
perspectiva etnogréfica por la que los discursos y las préacticas del docente constituyen saber
(las rutinas, creencias, habitos, intuiciones, emociones, etc.) son los estudios que se centran
en el saber experiencial o practico, en un saber particular del profesor. Tal como se ha dicho
el saber docente es un saber plural compuesto por saberes experienciales o practicos que son
los menos estudiados en las investigaciones y por otro, paradojicamente, serian los mas
necesarios en la profesionalizacion de la ensefianza; también, constituyen los fundamentos de

la identidad profesional del docente.
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Por su parte, Gauthier (1998) en acuerdo con Tardif, destaca la importancia que tiene
el saber experiencial para la ensefianza y por ende para la préactica, pero este saber no puede
representar la totalidad del saber docente. El saber de experiencia requiere ser completado,
orientado por un conocimiento previo, de caracter mas formal que sea un fundamento para
interpretar los conocimientos actuales y crear soluciones nuevas. Ademas, Gauthier afiade
que el docente debe poseer también una base de conocimientos que le ayude a leer la
realidad y a enfrentarla. Este autor advierte que reconocer solo el saber de experiencia, es
negar el reconocimiento profesional de los docentes.

Asimismo, Gauthier (1998) concuerda con Tardif (2004), Tardif y Raymond (2000) en
gue los docentes poseen una base de conocimientos sin embargo esto, a su vez, presenta
dos obstaculos: la actividad docente se desarrolla sin explicitar los saberes que le son propios
y las Ciencias de la Educacion al indagar en estos saberes pierden de vista las condiciones
concretas o reales de esta practica.

De Medeiros Campos (2007) coincide con Tardif en que el saber docente es un saber
complejo, sincrético, heterogéneo, temporal y plural. Y agrega que estos saberes se producen
en la practica reflexiva del docente. También, De Medeiros Campos afirma que el dominio de
dichos saberes, funda una Pedagogia donde se halla una racionalidad que le es propia, la
racionalidad pedagodgica. Esta ultima considera al docente como sujeto de conocimiento, es
un mediador a través del dialogo en la relacion entre él, el alumno y el saber de la formacion
puestos en juego en la interaccion; reconoce el conocimiento docente como autoconocimiento
y al educando como una persona lo que implica una profunda comprension del otro y
contrapone a una racionalidad técnico-instrumental en donde los vinculos son generados

entre la ciencia moderna, la técnica y la economia capitalista.

Il. El saber de experiencia de los profesores

Desde una perspectiva cercana a la Filosofia®", Domingo Contreras y Nuria Pérez de
Lara (2010) establecen diferencias entre saber y conocimiento pero agregan que resulta dificil
establecer un limite entre ambos: “el uso indistinto entre conocer y conocimiento tiende a
oscurecer, si asimilamos la idea de saber a la de conjunto de conocimiento. En efecto,

mientras que conocer tiene que ver con una disposicion activa: lo que hacemos para
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entender o comprender algo. Sin embargo, el saber apunta mas al hecho que uno ya conoce,
ya sabe.”(p. 52). En este sentido, se trata del saber que se acontece al sentido de la
experiencia, es decir ese saber que deviene después de revisar las experiencias, lo vivido,
experimentado. Al mismo tiempo, afiaden apoyandose en las ideas de Maria Zambrano
(1998) que “el saber es la experiencia sedimentada en el curso de una vida” (citada en
Contreras y Pérez de Lara, 2010). Zambrano explica que el saber se posee sin esfuerzo o con
“esfuerzo insensible”, es decir que se hereda o se ha constituido en la persona como una
especie de herencia que cada uno se lega a si mismo en el dia a dia. Ademas, la autora
afirma que la diferencia sustancial entre conocimiento y saber radica en el método, en la via
de acceso y de transmision y agrega a la concepcion de saber, planteada inicialmente: el
saber es experiencia ancestral 0 experiencia sedimentada en el curso de una vida y se
pregunta ¢como se puede transmitir esta experiencia?, dado que se trata de experiencias de
vida que son irrepetibles y no estan sujetas a las condiciones de una experimentacion. De
este modo, no puede haber método para un saber que proviene de la vida, porque sus
situaciones son Unicas, singulares y no se repiten. Por ello, Contreras y Pérez de Lara,
asintiendo con Zambrano, proponen otro modo de pensar la educacion, ya no en términos de
relacion teoria-practica sino de la relacion entre experiencia y saber . Ellos sostienen que el
desafio es reconocer el acontecer de la experiencia, identificar un saber que no es
considerado cientifico o académico (por las caracteristicas desarrolladas en el Capitulo 1) pero
gue es pedagdgico.

Continuando con esta particular concepcion de saber, este ultimo seria posible a la
disposicién a conocer que tiene cada persona, también puede deberse a una posesién mas
activa o mas pasiva o puede ser el fruto de una apropiacion personal, lo que va quedando en
el transcurso de la vida, aquello que se va formando en cada uno como comprension,
disposicién o habilidad, es decir de acuerdo al sentido otorgado por Zambrano, “el poso que
nos deja lo vivido, lo aprendido, lo experimentado,...” (citada en Contreras y Pérez de Lara,
2010). Aqui se destacan dos aspectos centrales de esta perspectiva:

» la disponibilidad como algo que se hace es decir, que requiere una cierta disposicion

para preguntarse y pensar aquello vivido y;
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» el saber como “fondo” o “base” de experiencias vividas, dado que se trata de un saber
gue va dejando una actitud y orientacion ante la vida, como una cierta manera de

relacionarse con los acontecimientos, especialmente con lo nuevo (Contreras, 2013).

Otra de las caracteristicas del saber, es que se trata de una experiencia que nos pasa
y a partir de ésta la transformacién que se produce en nosotros con aquello que nos deja; el
saber tiene un significado profundo, personal, respecto a la misma. El saber se constituye en
experiencia, en algo que nos transforma. “Saber es algo dinamico, nunca resuelto. Que solo
“es”, que solo existe, en la medida en que es vivido en las mentes de quienes lo elaboran o de
guienes lo recrean y lo actualizan, y que le confiere significado al recibirlo o al obrar con él”
(Contreras y Pérez de Lara, 2010, p. 49). En otras palabras, el saber se actualiza ante ciertas
situaciones y es el resultado de una reflexion personal.

Ademas, el saber se caracteriza por no ser expresable a través del lenguaje y del
pensamiento: se sabe y no siempre se sabe como se supo; se sabe algo que a veces no se
sabe decir. El saber remite a un sentido implicito, tacito , corporal (una base que esta en
las habilidades corporales), en los modos de relacion, o de pensamiento o en las intuiciones
(lo que nos permite decir que sabemos mas de lo que pensamaos).

Contreras y Pérez de Lara (2010), apoyandose en Zambrano, en la relacion del saber
con el hacer, con la practica afladen que el hacer es mas completo que su explicacion verbal,
afirmando que “hay un saber integrado, personal y tacito, a partir del cual es posible cualquier
actividad, un saber, por tanto, en el que confiamos y que se expresa en el hacer; se trata de
un saber en cierto modo inefable...” (p. 53). Justamente, este es el saber que recibe el
nombre de experiencia practica , en palabras de Contreras (2013):

Apelar a la nocion de «saber de la experiencia» es un modo de referirse a la necesidad de
cuidar el desarrollo personal de un modo de saber y de «ir sabiendo», una disposicion que
no tecnifica ni fija lo sabido y lo hecho, sino que, a la vez que busca una orientacion
practica, se pregunta por el sentido y por la capacidad de revivir de nuevo cada vez ese
sentido en el hacer (p. 131).
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No obstante, la concepcion de saber propuesta por Zambrano es mas profunda y se
encuentra proxima a la nocion de sabiduria, concebida como “el poso que da una orientacion
en el vivir’ (citada en Contreras y Pérez de Lara, 2010). En este sentido, se podrian identificar
a modo de fuentes de este saber: los acontecimientos internos como un largo padecimiento
gue en algin momento se hace explicito; los acontecimientos extremos, por ejemplo la muerte
de alguien, la enfermedad, la separacion de un amor o el desarraigo del propio pais, la
alegria, la felicidad. Todos ellos dejan una experiencia, lo vivido hecho experiencia, segin

Zambrano (citada en Contreras y Pérez de Lara, 2010):

Tienen la virtud estos momentos extraordinarios de hacer desaparecer de improviso todo lo
que la persona que pasa por ellos tenia por importantes, y asi el surco de sus
pensamientos queda como anegado en un mar que lo invade. Cuando se ha salido de esa
situacion se es diferente del que se era, es en cierto sentido “otro”. Otro que es, sin

embargo, méas “si mismo”, mas verdaderamente si mismo del que era (p. 54).

Esta cita aporta nuevas caracteristicas del saber: deja una huella en cada persona; implica
una apertura hacia lo nuevo, una disposicion ante la emergencia de un acontecimiento v;
refiere a una conjuncion entre el pasado y el futuro.

Recapitulando, hasta el momento podemos decir que para Contreras y Pérez de Lara,
el saber de la experiencia es personal, intimo, encarnado, técito, corporal, con una disposicion
a conocer, con apertura hacia lo nuevo, requiere de la reflexion para otorgar un significado a
lo vivido y por ende deja una huella en quien vivié la experiencia; en otras palabras, se trata

de un saber cercano a la sabiduria.

Formacién docente y experiencia

Contreras, en su articulo “El lugar de la experiencia” (2011), partiendo de su propia
experiencia como profesor de Didactica, comenta que la profesion u oficio docente -refiere de
manera indistinta a una u otra- lleva una complejidad, dado que no que admite recetas, esta
sujeto a la incertidumbre, implica un aprendizaje permanente de conocimientos “técnicos”,
especialmente de cuestiones mas sutiles vinculadas a lo que uno les desea hacer llegar a los

estudiantes. Sobre todo la complejidad le llega al docente al percatarse de aquel para el que
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se estan preparando (un otro), en palabras del autor: “lo que me pasa y vivo es en gran
medida un reflejo de lo que vivirdn” (Contreras, 2011, p. 61). Dicha frase demuestra la
naturaleza de una formacion que no acaba en aquello que hay que hacer y en un oficio que no
esta resuelto a priori. En este sentido, como formadores de formadores nuestra misién pasa
por preparar a los estudiantes para iniciar o continuar un camino en su relacion con el mundo
y ellos a su vez, como docentes, iniciaran el camino a otros en algunos aprendizajes valiosos
para sus vidas; se trata de un viaje incierto, variado, personal para cada alumno (nifio,
adolescente, joven) y al mismo tiempo para ellos como profesores.

Contreras, afirma que la formacién es un proceso de maduracion personal, vinculado
con “el hacerse a si mismao”, como preparacion para, como disposicion, como mirada. Es decir
gue con poseer recursos no basta, es necesaria una sensibilidad y apertura para el encuentro
con lo desconocido, con personas a quienes no conocemos, con situaciones sujetas a la
incertidumbre. El autor comenta que la formacidbn es un arte, en el sentido que las
incertidumbres o imprevisiones que vayan surgiendo y a través de la propia experimentacion
se resuelven como creacion. Sin embargo, de esta concepcion se desprenden

tensiones/desafios planteados a modo de inquietudes por Contreras (2011):

¢,Como Vvisibilizar posibilidades que orienten, que ayuden a situarse, a verse en
situacion, pero que no determinen, que no anulen lo que debe ser resuelto en cada
circunstancia como recreacion personal? ¢Cémo ofrecer caminos que den cierta
seguridad de lo que puede hacerse, pero al mismo tiempo permitan y requieran que
cada vez sean inventados de nuevo, de un modo propio? ¢COmo mostrar que los
planteamientos educativos, que las propuestas didacticas no tienen nunca vida propia,
gue siempre hay que pasarlas por uno? ¢Como dar a entender que siempre se trata de
un moverse entre saber y no saber? (p. 61).

Continuando con Contreras (2011), es aqui donde se encuentra la importancia de la
experiencia y del saber de la experiencia como nucleo de sentido, para entender y plantearse
la formacion del profesorado. Para el autor, la experiencia no pasa por la pericia, la
trayectoria, “el practicum” (como espacio de practica en las escuelas), las rutinas docentes o
la acumulacién de saberes practicos, vinculados con el saber qué y como hacer en ciertas
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situaciones, (Contreras, 2013), etc. La experiencia refiere mas, que con lo que hacemos, a la
dimension receptiva y reflexiva de lo que nos pasa, inclusive de aquello que nos pasa con lo
gue hacemos. En otras palabras, prepararse para el oficio docente es prepararse para la
experiencia; es decir que “esto significa tanto disponerse a vivir los acontecimientos en cuanto
gue apertura a lo nuevo, a lo desconocido, como crear una relacién pensante con lo que se
vive, con la pregunta siempre abierta por el sentido y por lo adecuado” (Mortari, 2002; Van
Manen, 1998 citados en Contreras, 2011).

El saber de la experiencia refiere al sujeto docente, concebido como un protagonista,
dado que la ensefianza depende de su presencia y demanda de recursos personales. Segun
Contreras (2011):

El trabajo docente se sostiene con la propia persona, con todas las dimensiones de
nuestro ser. Por esta razon, cualquier propuesta pedagodgica necesita de la mediacion
personal, de la traduccion personal. No somos transmisores impersonales de un
conocimiento, ni operarios de métodos pedagdgicos, ni administradores de espacios y
relaciones; mas bien somos encarnaciones integradas de modos de ser, de pensar, de

hacer, que se ponen en juego, en primera persona, en las relaciones educativas (p. 62).

Sin duda, la propuesta de Contreras lleva a reflexionar sobre los dispositivos de
formacion inicial que imparten conocimientos académicos y dedican poco tiempo a recuperar
y trabajar con el saber de experiencia de los futuros docentes. Por ende el desafio, desde el
autor, pasa por promover el saber de la experiencia: reconocerlo, re-elaborarlo, desarrollarlo,
prepararse para contar con él. Implica favorecer el desarrollo de un saber pedagodgico

personal que surge del preguntarse por el sentido de la experiencia vivida (Contreras, 2011).

Conocimientos / saberes docentes: algunos puntos de encuentro

Si bien los saberes docentes han sido objeto de numerosos estudios, se trata de un

tema complejo sobre el cual en Argentina, desde el trabajo pionero de Achilli (1986), se ha

comenzado a investigar a partir del 2000 (aproximadamente) en distintas Universidades
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nacionales (UBA, Cordoba, Nordeste, San Luis, etc.) reconociendo que en el habla hispana,
francofona y portuguesa se localizan los aportes mas significativos.

Aun desde diferentes perspectivas teéricas y tradiciones (europea y anglosajona), los
estudios se apoyan en algunos supuestos que comparten:

- Existe un repertorio o base de conocimientos particulares a la funcién del profesor que
lo diferencian de otros profesionales;

- Los profesores disponen de un amplio bagaje de conocimientos, creencias y teorias
personales a través de las cuales interpretan y otorgan sentido a su practica cotidiana;

- Lo que los profesores piensan y saben es relevante para comprender las decisiones y
acciones que toman en la clase;

- Los saberes docentes son plurales y heterogéneos, provienen de diversas fuentes y se
adquieren en el tiempo en un proceso en el que convergen factores biogréficos,
institucionales, sociales, culturales, etc.

- Los saberes que ponen en juego los docentes presentan ciertas caracteristicas en
comun: son inherentes a la profesion, son tacitos, particulares y subjetivos adquiridos a
traves de la experiencia cotidiana.

A pesar de que los saberes y los conocimientos poseen fundamentos teoricos y
provienen de tradiciones diferentes, ambos se oponen a la racionalidad técnica que ha
predominado en el pensamiento pedagogico, didactico y curricular en el dltimo tiempo y por
ende valoran la profesion docente y los saberes adquiridos en la practica cotidiana,
confirmando cuestiones esenciales para la docencia (Pastro Fiad, 2015). Entre ellas que se
considera al docente como un sujeto que produce saberes a partir de sus practicas y por
ende, la ensefianza no es solo una practica social sino también accién del profesor (Cols,
2011) en un contexto de demandas y/o exigencias a la profesion, de cambios sociales,
politicos, econdmicos, culturales, tecnoldgicos, etc. y sujeto a incertidumbres. Por su parte,
Litwin(1998) agrega destacando la figura del profesor: “las practicas de la ensefianza
presuponen una identificacion ideoldgica que hace que los docentes estructuren ese campo
de una manera particular y realicen un recorte disciplinario personal, fruto de sus historias,
perspectivas y también limitaciones” (p. 95).

Por ultimo, Vezub (2016) destaca la importancia que revisten los saberes en el trabajo

docente afirmando que el conocimiento es la “materia prima” con la cual trabajan a diario los
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docentes; en la interaccion con los alumnos los profesores tienen que disponer y poner en
juego estrategias y recursos que se basan en el conocimiento de la Pedagogia, de la
Didactica, del Curriculo y de la comunicacién y; los saberes en la actualidad tienen una mayor
importancia, debido a los cambios sociales y tecnolégicos que colocan al uso del

conocimiento en un lugar privilegiado para el ejercicio de la ciudadania y de los derechos.
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Reflexiones finales

Luego de adentrarnos en el esclarecimiento de los conceptos de saber y conocimiento
y sus implicancias en el campo educativo, especialmente en la formacién docente, y sin
pretender agotar la tematica, es posible afirmar por un lado que existen diferencias entre
ambos conceptos debido a sus tradiciones (europea y anglosajona), disciplinas que los
abordan y posturas epistemolégicas que los sustentan. Por otro lado, pueden identificarse tres
posiciones diferentes acerca de los conceptos de saber y conocimiento: 1). Los saberes son
equivalentes a conocimiento; 2). Se establece una distincidén entre saberes y conocimiento: el
saber es personal, esta estrechamente ligado a la subjetividad y posee un componente social,
mientras que el conocimiento refiere a la teoria, esta relacionado con la razén y es exterior al
sujeto; 3). Se admite una complementariedad o relacion entre saber y conocimiento.

Partiendo de la segunda posicion, en cuanto a los conceptos de saber, conocimiento y
competencias existen una diversidad de significados, algunos con coincidencias y otros con
diferencias en el campo de la educacion; inclusive ciertos autores reconocen la complejidad
en el abordaje de esta tematica.

Considerando el concepto de saberes docentes, los estudios acerca de este tema
constituyen un campo complejo y diverso en los que se alude indistintamente y con escasa
clarificaciéon a conceptos como “conocimiento docente”, “saberes docentes”, “conocimiento o
saber pedagdgico”, etc. Sin embargo, desde diferentes perspectivas tedricas y tradiciones, los
estudios se apoyan en algunos supuestos que se comparten:

- Existe un repertorio 0 base de conocimientos particulares a la funcién del profesor que
lo diferencian de otros profesionales;

- Los profesores disponen de un amplio bagaje de conocimientos, creencias y teorias
personales a través de las cuales interpretan y otorgan sentido a su practica cotidiana;

- Lo que los profesores piensan y saben es relevante para comprender las decisiones y
acciones que toman en la clase;

- Los saberes docentes son plurales y heterogéneos, provienen de diversas fuentes y se
adquieren en el tiempo en un proceso en el que convergen factores biogréficos,

institucionales, sociales, culturales, etc.
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- Los saberes que ponen en juego los docentes presentan ciertas caracteristicas en
comun: son inherentes a la profesion, son tacitos, particulares y subjetivos adquiridos a

través de la experiencia cotidiana.

De las dos ultimas premisas, se desprende la concepcion elegida en el presente trabajo
monografico y sostenida por Tardif. Sus investigaciones aportan los constructos tedricos de
los saberes profesionales de los docentes y su dimension temporal. Tardif adopta una
concepcion amplia respecto a lo que denomina “saberes docentes”, buscando asociar la
naturaleza y pluralidad de los mismos a la de sus fuentes o procedencia social. Ademas,
identifica los diferentes tipos de saberes desde un enfoque fenomenoldgico y socioldgico en
sus investigaciones y sostiene que el docente posee una base de conocimientos que se
consolida en los primeros 5 (cinco) afios de su préactica y luego se rutinizan.

En cambio, la concepcion de saber propuesta por Zambrano y sostenida por Contreras
y Pérez de Lara, es mas profunda y se encuentra proxima a la nocion de sabiduria desde la
Filosofia, donde el saber es la experiencia o “poso” sedimentado a lo largo de la vida. Este
saber adquiere ciertas caracteristicas que estan vinculadas a los procesos de subjetivacion de
cada persona, con lo intimo, con el significado que cada uno le asigna a lo vivido, con un no
saber ante lo nuevo e inesperado. En este sentido, Contreras y Pérez de Lara refieren a un
saber pedagdgico de la experiencia que ademas de las caracteristicas mencionadas, también
se trata de un saber de la alteridad por ser un saber de la relacion, de la atencion y del
cuidado, implica un pensar sensible al otro, a lo otro (el mundo). Este saber no solo se
cuestiona por lo otro sino por si mismo en relacién con lo otro.

De este modo, el saber docente que se constituye en saber de la experiencia, se
diferencia del conocimiento académico, ya que reune aspectos del saber, del hacer y del ser
docente de dificil formalizacion. Este ultimo aspecto es el que distingue la perspectiva de
Contreras y Pérez de Lara de la posicion de Tardif dado que se trata de un saber vinculado al
vivir, que reune las cualidades de la experiencia y esta relacionado con la sabiduria. Estas
caracteristicas inherentes a este saber demuestran una vez mas la complejidad que entrafia
su estudio en el campo educativo, que alun mantiene vestigios de una racionalidad tradicional,
técnica y objetiva. En este punto, surgen algunas preguntas vinculadas con el estudio del

saber pedagdgico de la experiencia en particular: ¢Como indagar un saber que es privado,
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intimo y pasa inadvertido para el que lo posee?; ¢esta concepcion de saber comprende
aspectos referidos a la practica docente?; ¢cual es la preparacion que necesitaria el
investigador para investigar a otro sujeto?; ¢,como distinguir un saber nuevo de una rutina o un
esquema de accion?; etc.

A pesar de que Tardif, Contreras y Pérez de Lara se diferencian en sus disciplinas de
base, posicionamientos y propuestas conceptuales, tienen una notable coincidencia: tanto los
saberes docentes como el saber pedagodgico de la experiencia que integra el saber, el saber
hacer y el ser docente.

Si bien referir a los saberes y los conocimientos docentes poseen fundamentos tedricos
diferentes, ambos se oponen a la racionalidad técnica que ha predominado, y aun se
mantiene, en el pensamiento pedagdgico, didactico y curricular donde el docente es
concebido como un sujeto pasivo que pone en practica las disposiciones de los técnicos y por
ende, su participacion, aportes y saberes son dejados de lado o desvalorizados. Ambas
posturas valoran al docente, a la profesion docente y los saberes adquiridos en la practica
cotidiana, confirmando aspectos esenciales para la docencia entre los que se destacan: al
docente como un sujeto que produce saberes a partir de sus practicas. Los saberes son
inherentes a los docentes y constituyen una amalgama de una diversidad de conocimientos,
capacidades, actitudes, etc. es decir que se trata de un saber que es personal y social y que
es diferente a aquel conocimiento de tipo académico o técnico que producen los
investigadores en las universidades y que llega a ser ajeno a las practicas cotidianas de los
profesores.

Otro punto a destacar es que el docente es concebido como un sujeto de conocimiento;
la ensefianza no es solo una practica social e histérica sino también accion del profesor en un
contexto de demandas y/o exigencias, de cambios sociales, politicos, econémicos, culturales,
tecnoldgicos, etc. y sujeto a incertidumbres y al educando como una persona, lo que implica
una comprension del otro. De este modo, se estaria en presencia de una racionalidad
pedagdgica, propia de la Pedagogia como un campo que busca su estatus “cientifico” como el
de otras ciencias y, al mismo tiempo, desligarse de los supuestos heredados del Positivismo y
el Tecnicismo.

En este sentido, las investigaciones en educacion en el ultimo tiempo se han abocado

al estudio de los saberes que poseen los docentes, acudiendo a distintas estrategias
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metodoldgicas que posibilitan acercarse o hacer emerger a los mismos, tales como: relatos,
narrativas, biografias, experiencias escolares, experiencias de ensefianza, etc. También, se
destaca el método de instruccion al Sosia (IAS)- una especie de simulacion ente investigador
y sujeto de investigacion-que proviene de la Ergologia. Esta disciplina se preocupa por
analizar el trabajo, considerando al trabajador/a como un sujeto, un ser vivo (biolégico,
sociocultural) en sus mdultiples dimensiones: ética, politica, histérica, sociocultural y
epistemoldgica; esto conlleva mirar el “trabajo como una lupa”, indagando en las dimensiones
micro y macrosociales; en la singularidad de los sujetos y las coyunturas politico, sociales,
econdmicas. Si bien el trabajo retne lo prescripto, aquellos saberes acumulados en los
instrumentos, en las técnicas, en una historia de explotaciéon del hombre por el hombre,
también comprende las normas, los saberes y valores que desplegaran los trabajadores en su
trabajo, en ciertas condiciones, en un determinado espacio y tiempo; es decir que la Ergologia
permite conocer los saberes y los saberes docentes en las practicas cotidianas.

Partiendo de un enfoque multireferencial, estableciendo vinculaciones entre los
conceptos trabajados en algunos médulos de la Especialidad, los saberes del docente se
ponen en juego en su practica pedagogica cotidiana, a través de la accion intencional del
docente es decir la ensefianza, uno de los objetos de estudio de la Didactica. En la practica
pedagdgica, se encuentran presentes tres elementos de la conocida triada/relacion ternaria:
profesor- conocimiento- alumno y para transmitir este conocimiento o saber disciplinar, en
palabras de Chevallard (1997)el docente trabaja en la transposicion didactica, es decir en el
paso del saber sabio al saber ensefiado. En este sentido, la practica pedagogica se desarrolla
entre el curriculum prescripto, el curriculum en accion y el conocimiento escolar: el
conocimiento que circula en el aula, cobra un sentido particular en la interacciéon con el
docente y los alumnos (sujetos sociales). A ello se agrega, que en el transcurso de la clase el
docente despliega una diversidad de saberes. Al mismo tiempo, la practica pedagogica se
encuentra comprendida dentro de la practica docente, la cual refiere a todas aquellas
actividades organizativas, administrativas, etc. que debe realizar el docente a diario en el
ambito institucional.

La préactica docente se desarrolla al interior de las instituciones educativas que, como
una de las instituciones de la sociedad, tienen la mision de transmitir el legado cultural o

saberes, muchas veces legitimados histéricamente, a las nuevas generaciones. Cabe

63



destacar que cada escuela presenta su historia, su identidad, sus particularidades es decir
una cierta cultura, una cualidad o rasgo estable (Frigerio y Poggi, 1995) perdurable en el
tiempo. A proposito de ello, Tardif afirma que una de las fuentes de los saberes docentes
procede del contexto laboral donde se halla inmerso el docente, es decir que tanto la cultura
institucional como la practica docente inciden en los procesos de construccion de los saberes
docentes, en donde la socializacion laboral tiene un peso importante.

Recapitulando, la temética de los saberes docentes representa un desafio para la
formacion docente inicial en la basqueda y mejora de los dispositivos de formacion que
permitan trabajar con todos aquellos saberes que traen los docentes y que tienen una notable
incidencia, resistiendo a los saberes profesionales que brinda la Universidad. También, el
abordaje de esta tematica encarna una complejidad dado que parafraseando a Tardif, la
profesion docente se encuentra desvalorizada y a ello se agrega que el docente desconoce
sus propios saberes y se ha convertido en un mero transmisor de saberes que le vienen
asignados desde afuera a su practica cotidiana. De este modo, se suscitan ciertos
interrogantes: ¢Como pueden ser reconocidos los saberes docentes si los mismos docentes
no los reconocen?; ¢como integrar los saberes propios de los docentes a las instancias de
investigacion y a la formacion docente inicial?; ¢cuél es la relacion que los docentes
establecen con el saber durante la socializacion familiar y enla escuela como estudiantes?;
¢,COmMo jerarquizar los saberes docentes cuando la profesion esta devaluada?, etc.

En otras palabras, en el presente trabajo mas que conclusiones surgen diversas
reflexiones y nuevos interrogantes que llevan a seguir indagando sobre la complejidad que

revisten los saberes docentes, en el campo de la formacion docente.
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Notas finales:

'Autor francés dedicado al campo de la formacién de formadores.

"Investigador chileno en tematicas de ensefianza y de aprendizaje.

"Profesora e investigadora francesa abocada a la formacion de formadores.

“Pedagoga espafiola, especializada en la investigacion de tematicas vinculadas con el curriculum y la formacion
docente. En el dltimo tiempo, esta abocada al pensamiento y la practica de la pedagogia de la diferencia sexual.

‘Profesor e investigador francés abocado al estudio de diversas teméticas en educacion.

¥'Sociélogo e investigador francés. Uno de los principales exponentes de la Sociologia Critica.

vii

Filésofo argentino abocado a teméticas de educacion y de la formacion de formadores.

""Soci6logo suizo reconocido por sus teorias e ideas sobre la educacién y la ensefianza.

*Politico francés; uno de los integrantes de la Comisién Internacional sobre la educacién para el Siglo XXI que
preparé un informe para la UNESCO: “La educacién encierra un tesoro”.

*Autor francés que indaga en el campo de la formacién docente y en el trabajo en grupos.

“Fil6sofo mexicano, integrante del grupo Hiperién que reunia a intelectuales preocupados por analizar la realidad
mexicana, influidos por la Fenomenologia, el Existencialismo y el Marxismo.

W Aristoteles, discipulo de Platéon, clasifico los saberes en tres campos estrechamente vinculados con las
principales dimensiones de la existencia humana: el saber productivo, es decir el saber técnico vinculado a la
accion; el saber practico como la accion que persigue fines ético-politicos y el saber teérico que comprende la
descripcion y el entendimiento de la realidad.

“IFil6sofo francés, post estructuralista con influencias de Nietzsche y Heidegger que incidié notablemente en las
Humanidades y Ciencias Sociales, con sus ideas e importantes obras acerca del saber, el poder, el sujeto y las
instituciones. Sus estudios cuestionaron el pensamiento de K. Marx y de S. Freud.

““De acuerdo con Diaz (2003), los discursos serian las practicas especificas en el archivo. Este esta formado por
los sistemas de enunciados a partir de los cuales surgen los acontecimientos y las cosas. Los discursos emergen
de regularidades que establecen lo que cada época considera verdadero.

“Autora colombiana, Dra. en Filosofia y Ciencias de la Educacion e investigadora en el area de Historia de la
Educacion.

“Filésofa hiingara formada en la Filosofia de Kant, Hegel y el Existencialismo, militante del Partido Comunista y
una de las integrantes mas destacadas de la Escuela de Budapest (movimiento caracterizado por la critica a los
sistemas sociales de Europa Oriental o de tipo soviético).

“ilas contribuciones fueron expuestas en el articulo “Acerca de los saberes docentes: enfoques y aportes
tedricos”. Cometta, A. L.; Porta, Ma. J. publicado en Entrevistas. Revista de Debate. N° 9. Instituto Superior
Nuestra Sefiora del Carmen. ISSN 1853-6077. Noviembre de 2017.
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Lo que se conoce como Escuela Critica surgié en 1923 con la fundacién del Instituto para la Investigacion
Social (IIS) en Frankfurt y estuvo integrada por filésofos neo marxistas como Horkeimer, Benjamin, Adorno,
Marcuse y J. Habermas. A partir de la década de los “80, este movimiento se difundié con la Sociologia del
Curriculum y la Pedagogia y Didactica criticas.

“*Para un andlisis epistemolégico de la corriente critica en las Ciencias Sociales, Educacién y Didactica, se
sugiere consultar el articulo de Cometta, A. L. (2001). La construccién del conocimiento didactico desde la
investigacion y su relacién con la practica: ¢ Qué conocimiento? ¢Qué didactica?.

“La autora se refiere a la compleja relacion que los docentes mantienen con la didactica erudita y las limitaciones
de la disciplina para regular e incidir en la practica, segin creencias, valores que sustentan los docentes
(Camilloni, 2007).

“Con el advenimiento del pensamiento del profesor y la incidencia de enfoques apropiados a las Ciencias
Humanas y Sociales, se proponen para el autoconocimiento derivado de la reflexién, otros instrumentos de
indagacion como: los diarios y registros de las actividades realizadas en la clase (Warner, 1971); el analisis de
incidentes (Pope, 1981); la biografia (Butt, 1984); la autobiografia (Pinar, 1981), la autonarracion (Elbaz, 1981); la
historia de vida (Woods, 1985). Las autobiografias constituyen una instancia valiosa debido a que otorgan mas
propiedad y autoria a las historias narradas por los docentes. Como una parte del pensamiento del profesor es
tacito, las autobiografias permiten desvelar en parte algo de este conocimiento tacito, siempre que estén
vinculadas con los problemas de la practica docente cotidiana. Pope, M. (1998). La investigacién sobre el
pensamiento del profesor: una construccion personal. En: Carretero, M. et. al. Procesos de ensefianza y
aprendizaje. Bs. As.: Aique. pp. 69-74.

*IE| Taller de Educadores es el espacio donde, por un lado, un grupo de docentes se actualiza investigando su
propia realidad, y por el otro, se desarrolla un proceso de construccién y apropiacion de conocimientos tanto por
parte de los mismos docentes como de los investigadores que participan en él.

*iContreras, en el articulo “El saber de la experiencia en la formacién inicial del Profesorado” (2013), aclara que
tanto el sentido de la experiencia como el saber de la experiencia los ha tomado de la Filosofia, partiendo de
ciertos autores como Gadamer, Jay, Zambrano.
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