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Resumen: El Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) es un constructo que ha sido amplia-
mente discutido e investigado. En este trabajo se ha profundizado en el modelo del CDC considerado
como una integracion transformada del Conocimiento Disciplinar, el Conocimiento Pedagdgico y el
Conocimiento del Contexto, reflexionando y nominando las intersecciones entre estas categorias.
Asi, aparecen los términos Ciencia Escolar, Conocimiento Pedagdgico del Contenido y Conocimiento
Pedagodgico del Contexto, discutiéndose ampliamente cada uno de ellos. En segunda instancia, se
ha aplicado el modelo desarrollado para el analisis de los planes de formacién del profesorado
de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, obteniendo que el CDC resulta ser un instrumento util
para el andlisis y la planificacidn de los diferentes programas de formacion.
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Pedagogical Science Content Knowledge as an analysis instrument
in teacher training

Abstract: The concept of Pedagogical Content Knowledge (PCK) has been widely used as a frame-
work for research on teacher professional development. This article examines the PCK model as
a transformative combination of Disciplinary Knowledge, Pedagogical Knowledge and Context
Knowledge, identifying and reflecting on the intersections between them and the concepts of
School Science, Pedagogical Content Knowledge and Pedagogical Context Knowledge. The study
then assesses the application of PCK as an analysis instrument for early childhood, primary and
secondary education teacher training programmes, and demonstrates the effectiveness of the
model in this regard.
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S.P. Tierno, V. Gavidia, P. Tuzdn y J. Solbes

Presentacion y justificacion del problema

Desde que Shulman introdujo el concepto de Conocimiento Didactico del Contenido, CDC
(Shulman, 1986, 1987), multiples investigaciones, propuestas y trabajos se han realizado
en torno a este constructo (Shulman, 1986, 1987; Grossman, 1990; Magnusson et al.,
1999; Abell, 2007; Verdugo et al., 2017; Carlson et al., 2019; Vazquez-Bernal et al., 2019;
Chan, 2022). En algunas disciplinas, el modelo de Shulman se ha reorganizado derivando
modelos como el Conocimiento Matematico para la Ensefianza, MTK, (Ball et al., 2008) o
el Conocimiento Didactico del Contenido Tecnoldgico, TPACK, (Koehler y Mishra, 2008).
Asimismo, en sus diferentes versiones, el CDC se ha utilizado para la elaboracién de uni-
dades tematicas a desarrollar en el aula (Ravanal y Lépez-Cortés, 2016; Gonzalez y Rossi,
2015), para conocer las concepciones disciplinares y didacticas del profesorado (Valbuena,
2007) o para aproximarse a la formacién del profesorado (Tierno et al., 2024a).

Asi, nos preguntamos sobre el alcance de este constructo en la concrecion e interconexion
de los conocimientos del docente. Esto es, si sus conocimientos se pueden agrupar en
diferentes categorias, é podemos establecer un modelo visual que haga patentes las rela-
ciones existentes entre ellas? ¢Todas las categorias poseen la misma jerarquia? ¢ Cémo las
podemos organizar? ¢ Qué pasa con los conceptos mas complejos? ¢Cémo los podriamos
clasificar? Si como decia Acevedo (2009) los modelos del CDC son «un buen punto de
partida para analizar los planes de formacién del profesorado» (p. 26), épodemos utili-
zarlos para analizar la formacién del profesorado? ¢Cudl es su capacidad para orientar y
organizar los estudios conducentes a la capacitacion de los y las docentes? La vigencia de
esta ultima pregunta, en estos momentos de cambio de la formacién del profesorado, es
evidente. Todas ellas vertebran el presente trabajo, el cual tiene dos objetivos:

1. Estudiar un modelo concreto de CDC basado en su funcionalidad, haciendo hinca-
pié en las zonas frontera de las diferentes categorias que lo componen.

2. Analizar planes de formacién del profesorado de Educacidn Infantil, Primaria y
Secundaria, bajo la luz de este modelo de CDC.

Marco teérico

En la literatura hay multitud de definiciones del concepto del Conocimiento Didactico del
Contenido, el cual puede definirse como «un constructo tedrico propio del profesorado
que abarca todos los conocimientos del profesor relacionados con el acto de ensefiar unos
contenidos particulares, a unos estudiantes especificos, y en un determinado contexto»
(Verdugo-Perona et al., 2017, p. 603). De la misma manera, hay diferentes modelos que
analizan las categorias que componen este constructo, siendo el modelo de Magnusson et
al. (1999) el mas utilizado en la Didactica de las Ciencias.

En la introduccidn del libro Examining Pedagogical Content Knowledge (1999), en el que
se encuentra descrito el modelo de Magnusson y colaboradores, Gess-Newsome propone
dos modelos extremos para discutir el conocimiento del profesor/a: el modelo integra-
dor y el modelo transformador. En el primero de ambos, que ella misma esquematiza
con tres circulos que intersectan, se entiende que el conocimiento necesario para ense-
far es la interseccidn de tres categorias: el conocimiento disciplinar, mas el conocimiento
pedagdgico, mas el conocimiento contextual (Gess-Newsome, 1999, p. 12). En el modelo
transformador, estas tres categorias se transformarian en el CDC. Ahora bien, la propia
Gess-Newsome reconoce que las diferencias entre ambos modelos (integrador y trans-
formador) son sutiles (1999, p.11), mencionando que los autores del libro se posicionan
entre los dos extremos y que «la posicion mas comun es reconocer tanto las bases del
conocimiento fundacional de la materia, la pedagogia y el contexto como sus relaciones
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reciprocas y enriquecedoras con el CDC» (Gess-Newsome, 1999, p.13). Cuando Gess-
Newsome menciona que en el modelo integrador el conocimiento del profesor/a puede
explicarse por la interseccion de los tres constructos mencionados, nos lleva a pensar en
que es extremadamente dificil la formaciéon de un nuevo concepto sdlo con la suma de
otros conceptos sin que haya un cambio en ellos. El hecho de ir agregando ideas para la
construccion del nuevo concepto supone que se influyen entre ellas y aparecen mati-
ces nuevos; significa su transformacion en aras de un nuevo significado. Asi pues, desde
nuestra perspectiva, el CDC puede entenderse como la “interseccion transformada” de
los tres constructos anteriores. La formacion de un nuevo concepto requiere la integra-
cion de otros ya conocidos y la estrecha relacidn que se establece entre ellos hace que se
ejerzan influencias que propician su transformacién en otros significados. En el quehacer
del docente, éste va solapando sus propios conocimientos atendiendo a sus expectativas
y experiencias, de forma que consideramos que este mismo solapamiento hace que se
transformen y progresen.

Esta integracidon transformada refuerza su sentido a través de las zonas de interseccion
de los tres componentes sefialados como importantes ambitos a tener en cuenta. Asi,
adoptamos el modelo del CDC integrador de Gess-Newsome (1999) mostrado en la
Figura 1, en el cual, como hemos dicho anteriormente, consideramos el CDC como una
integracion transformada de los otros componentes. En este modelo, el Conocimiento
Didactico del Contenido es la interseccion y transformacion de los diferentes conocimien-
tos que lo integran: el Conocimiento Disciplinar (CD), el Conocimiento Pedagdgico (CP) y el
Conocimiento del Contexto (CC). El Conocimiento Disciplinar (CD) incluye varias categorias
como el conocimiento del contenido, el sustantivo y el sintactico junto a las creencias del
docente acerca de la materia (Grossman et al., 1989). El Conocimiento Pedagdgico (CP)
puede verse como el conocimiento pedagdgico general, que se deriva de la bibliografia
e investigacion sobre organizacion y gestién de aula, estrategias y modelos instruccio-
nales y discurso y comunicacion en el aula, y el conocimiento pedagdgico personal, que

CONOCIMIENTO
DISCIPLINAR (CD)

PEDAGOGICO (CP)

CONOCIMIENTO DEL
CONTEXTO (CC)

Figura 1. Modelo de los conocimientos del profesor modificado a partir de la propuesta
integradora de Gess-Newsome (1999, p. 12). Nota: CPC: Conocimiento pedagdgico
del contenido, CDC: Conocimiento didactico del contenido, CE: Ciencia escolar y CPCx:
Conocimiento pedagdgico del contexto. Elaboracién propia.
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se compone a partir de las creencias personales y experiencias propias como docente
(Morine-Dershimer y Kent, 1999). Y el Conocimiento del Contexto (CC), que se compone
tanto del conocimiento del contexto especifico, incluyendo la clase y su alumnado, como
del conocimiento del contexto educacional general, que incluye aspectos como ex-alum-
nado, la escuela, la comunidad y el pais (Carlsen, 1999) y en el que también podriamos
incluir el entorno socio-natural.

Tal como se describira en el siguiente apartado, cada una de estas categorias tiene a su vez
intersecciones con las otras dos, construyéndose nuevos campos, formados epistemoldgi-
camente a partir de los dos confluyentes. Asi podemos ubicar la larga lista de conocimien-
tos que debe tener un profesor/a de una materia disciplinar en los distintos subconjuntos
gue aparecen en laimagen, con la particularidad de que al ir situandolos se les confiere un
sentido relacionado con el resto (Tierno et al., 2024a). De esta forma, los conocimientos
se articulan dando pie a un cuerpo coherente de conocimientos en lugar de conjunto de
ideas a las que cada docente debe darle sentido.

Anadlisis del modelo y de las intersecciones que lo forman

A partir de los tres conjuntos matriz, afiadimos aqui la reflexidn sobre las intersecciones
qgue aparecen coloreadas en la Figura 1, correspondiéndose con el primer objetivo del
trabajo. Cabe tener presente que las lineas que delimitan cada uno de estos subconjuntos
deben entenderse flexibles y plasticas, ya que en estas intersecciones se tratan temas
frontera que son abordados desde distintas ciencias, con puntos de partida distintos y
metodologias diferentes, pero con multiples confluencias.

El conocimiento pedagdgico del contenido (CPC) supondria la interseccion entre el cono-
cimiento disciplinar y el pedagdgico (CD n CP). Es el nombre que acufié inicialmente
Shulman (1986) para distinguirlo del conocimiento disciplinar y el conocimiento curricu-
lar, y que permitiria dejar CDC para su uso actual, que incluye ademas el contexto. Debe
tenerse en cuenta que, segun las preferencias de cada autor, la traduccién al espafiol del
término de Shulman difiere, utilizandose indistintamente conocimiento didactico del con-
tenido o conocimiento pedagdgico del contenido. Para mas detalle, véase Bolivar (2005) y
la nota 2 del trabajo de Acevedo (2009, p.45).

Por un lado, la psicopedagogia ofrece un marco tedrico-conceptual general de la educacion
ocupandose del analisis y descripcidn sistematica de las situaciones educativas. Es decir,
se refiere a la ciencia y practica de la educacion y abarca un conjunto amplio de conceptos
tedricos relacionados con el aprendizaje y los procesos educativos, como el desarrollo
cognitivo, las metodologias para fomentarlo y la motivacion en general. Mientras tanto, la
ciencia tiene sus propios conocimientos agrupados en conceptos, teorias, leyes, es decir,
en modelos que sirven para interpretar la realidad o los fenédmenos naturales que nos
rodean. Por todo ello, entendemos que cuando hay una interseccién entre la Pedagogia
y el Conocimiento Cientifico se obtiene el Conocimiento Pedagdgico del Contenido, en la
que esta parte de la pedagogia se concreta en analizar las cuestiones relativas al aprendi-
zaje y enseflanza de los conceptos cientificos y hacer propuestas diddcticas generales en
ciencias.

El conocimiento cientifico contextualizado en la escuela o Ciencia escolar (CE) es la inter-
seccion entre el conocimiento disciplinar y el del contexto (CD n CC), y consistiria en la
«reformulacién de la ciencia de los cientificos con unas caracteristicas adecuadas para ser
ensefiada, mediante la transposicion didactica» (Chevallard, 1985; Jiménez Aleixandre y
Sanmarti, 1997, p. 28). No trata de desarrollar la ciencia de los cientificos, pues ni los pun-
tos de partida, ni las ideas que se manejan, ni los materiales de experimentacion son los
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mismos. Asi, se diferencia de la Ciencia con “mayusculas”, pues los conocimientos que se
producen, las interpretaciones, los modelos que se construyen, no constituyen un avance
para la sociedad y solo son nuevos para el alumnado que los trabaja. Pero este descubri-
miento presenta semejanzas al que tiene lugar en los puntos de construccion de nuevos
conocimientos, de manera que esta similitud hace que podamos trasladar, con las debi-
das precauciones, la forma de trabajar de los cientificos a la forma en la que podemos pla-
nificar el proceso de ensefianza aprendizaje en el aula. Asi pues, en esta interseccion se
podria situar el curriculum o el estudio de las dificultades de aprendizaje del alumnado.

El conocimiento pedagdgico del contexto (CPCx) es la interseccidon entre el conocimiento
pedagogico y el del contexto (CP n CC). Hace referencia a la tercera de las intersecciones
y se fundamenta en la insuficiencia del «conocimiento de las informaciones o elementos
aislados» que menciona Morin (1999, p.15) de forma que «hay que ubicar las informa-
ciones y los elementos en su contexto para que adquieran sentido». Hemos visto que el
contenido pedagdgico es el que se necesita para analizar las situaciones de aprendizaje
y fundamentar, tedricamente, propuestas de mejora, no solo para la infancia, sino para
todas las etapas de la vida. La pedagogia estudia la educacion como un fendémeno social
y cultural. Cuando esta pedagogia la dirigimos hacia un contexto, esto es, hacia un alum-
nado con determinada edad en una ubicacién geografica y social concreta, podriamos
decir que se consigue que las propuestas generalizadas se conviertan en propuestas prac-
ticas y la pedagogia se convierta en una didactica contextualizada. En este sector podria-
mos ubicar la motivacién de un alumnado concreto o la eleccién del tipo de material
escolar, por ejemplo.

El conocimiento didactico del contenido (CD n CP n CC = CDC) consiste en la interseccion
de los tres circulos: el que representa la disciplina, el que representa la parte pedagé-
gica y el que representa el contexto, lo que da como resultado un subconjunto de los
circulos generales. Esta interseccidn es mas compleja y profunda que las otras, por tener
en cuenta, ademas, las tres intersecciones dos a dos comentadas. Esta situacion le hace
ganar en amplitud y adopta una naturaleza propia y compleja que proviene de la inte-
gracién y paulatina transformacién de los conocimientos propios de todos los sectores
que participan en su descripcién. Su amplitud y elasticidad puede verse relacionada con
el desarrollo y transformacién del CDC de un mismo docente a lo largo de su trayectoria
profesional; recogiendo las palabras de Jarauta Borrasca et al. (2016) «el CDC es un tipo
de conocimiento que a medida que se va desarrollando permite al docente generar masy
mejores transformaciones y procesos de razonamiento didactico».

Entendemos que el conjunto de los diferentes CDCs, pues hay tantos como contextos y
temas de las diferentes materias existen, da lugar a las Didacticas Especificas. Es decir, los
CDCs son concreciones de la Didactica Especifica, y ésta es una disciplina que existe gra-
cias a la Disciplina Cientifica y a la Psicopedagogia aplicadas a un Contexto, pero no puede
ser sustituida por una mera accién sumativa de ambas, sino que resulta de una integracion
e interpretacién de los contenidos de todas las disciplinas que la forman. El todo es mds
gue la suma de las partes.

Aplicacion del modelo de CDC al analisis de planes de estudio

Atendiendo al segundo objetivo de investigacion, presentamos ahora el analisis del Mas-
ter de Profesorado de Educacion Secundaria y los Grados en Maestro/a en Educacidn
Primaria e Infantil de la Universitat de Valéncia. Entendemos que, aunque existen varia-
ciones en los planes de estudio segln cada universidad, todos ellos responden a un
mismo planteamiento, similar al aqui presentado y del cual describimos brevemente sus
estructuras.
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Debemos, de todos modos, declarar que la clasificacién de las asignaturas en CD, CDC,
CCy CP se ha hecho a partir del titulo de la asignatura y de la guia docente, puesto que
no se conoce el desarrollo del contenido de todas las asignaturas en profundidad, por lo
que puede haber pequefias variaciones. Esta clasificacion ha sido contrastada de forma
independiente por dos investigadores para los planes de los Grados en Maestro/a en
Educacion Primaria y Educacion Infantil, obteniéndose unos valores de kappa de Cohen
como minimo de 0,8. Con ello, entendemos que el andlisis efectuado nos permite aproxi-
marnos al escenario de formacién de los y las docentes en las diferentes etapas.

Master de Formacidn del Profesorado de Secundaria. Posee 60 créditos que se organizan
de la siguiente manera. El Conocimiento Disciplinar (CD) esta constituido por el grado pre-
vio y por la materia Complementos de formacién disciplinar (6 créditos). EIl Conocimiento
Pedagdgico (CP) con 12 créditos lo forman las materias Procesos y contextos, junto
con Aprendizaje y desarrollo de la personalidad de 8 y 4 créditos respectivamente. El
Conocimiento del Contexto (CC) con 14 créditos, viene en la asignatura Sociedad, Familia y
Educacion y en las Practicas externas, de 4 y 10 créditos respectivamente. El Conocimiento
Diddctico del Contenido (CDC) con 22 créditos se desarrolla en las materias Aprendizaje y
ensefianza de las materias, Innovacion docente e iniciacién a la Investigacidon educativa,
con 16 y 6 créditos respectivamente. A este ultimo grupo de CDC deberiamos anadirle el
propio Trabajo Fin de Master (6 créditos), pero se ha decidido dejarlo separadamente por
su cardcter particular y distinto al de las asignaturas tedrico-practicas.

Grado en Maestro/a de Educacion Primaria. El andlisis se realiza sobre 210 créditos,
ya que los 30 créditos restantes corresponden a materias optativas, entre las cuales se
encuentran las asignaturas correspondientes a las diferentes menciones. Su organizaciéon
se puede visualizar de la manera siguiente: el Conocimiento Disciplinar (CD) de 48 crédi-
tos, aglutina las materias que luego se imparten en las aulas de Primaria. Esta formado
por un grupo dedicado a Lengua y Literatura de 30 créditos; otro grupo de Ciencias Experi-
mentales de 9 créditos y otro de Matematicas con 9 créditos. El Conocimiento Pedagdgico
(CP) de 42 créditos, esta ocupado por materias pertenecientes a Psicologia y Pedagogia.
El Conocimiento del Contexto (CC) de 51 créditos, y por analogia a lo considerado en el
Master, lo forman las Practicas en los centros educativos (45 créditos en total) distribuidas
entre los cursos 12, 32 y 42, junto a la asignatura de Sociologia de 6 créditos. El Conoci-
miento Diddctico del Contenido (CDC) de 63 créditos, estd formado por todas las Didac-
ticas Especificas. Asi, atiende a la Didactica de las Ciencias Experimentales (9 créditos),
Didactica de las Matematicas (12 créditos); Didactica de las Ciencias Sociales (9 créditos);
Didactica de la Educacion Fisica (6 créditos); Didactica de la Educacion Plastica y Visual (6
créditos); Didactica de la Musica (6 créditos) y el grupo de Didactica de la Lengua vy Lite-
ratura con 15 créditos. A este grupo deberiamos afiadirle el Trabajo Fin de Grado, con 6
créditos, que se ha mantenido fuera del cdbmputo por su caracter diferenciado del resto
de asignaturas tedrico-practicas.

Grado en Maestro/a en Educacién Infantil. De la misma manera que antes, se analizan
aqui los créditos no optativos de la titulacion, los cuales suman 228 créditos. En este plan
de estudios el Conocimiento Disciplinar (CD) supone 40,5 créditos donde, de nuevo, hay
una clara predominancia de la parte de Lengua y Literatura (con 22,5 créditos), frente
a los 9 créditos de cada una de las asignaturas de Matematicas y Ciencias Naturales. El
Conocimiento Pedagdgico (CP) es el grupo mas grande de asignaturas con 68,25 créditos,
y el Conocimiento del Contexto (CC) lo componen, igual que en el caso anterior, los 45 cré-
ditos de practicas, distribuidos en 12, 32 y 42 curso, ademas de la asignatura de Sociologia
de la Educacién, con 6 créditos. Por Ultimo, el Conocimiento Diddctico del Contenido (CDC)
de 62,25 créditos se compone de todas las Didacticas Especificas, igual que en el Grado de
Educacidon Primaria. Asi, engloba la Didactica de las Matematicas (6 créditos), Didactica
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de las Ciencias Sociales (6 créditos), Didactica de las Ciencias Naturales (6 créditos),
Procesos Musicales en Educacion Infantil (6 créditos), Didactica de la Educacién Plastica y
Visual (6 créditos), Didactica de la Educacion Fisica (6 créditos), el grupo de Didactica de la
Lengua y la Literatura con 18 créditos. Lo completan parte de dos asignaturas. De nuevo,
en este grupo incluiriamos el Trabajo Fin de Grado, con 6 créditos, que lo volvemos a con-
siderar fuera del cdmputo.

Cabe mencionar que en la Figura 2 se ha incluido la optatividad de los Grados, espe-
cialmente importante en el Grado en Maestro/a en Educacién Primaria (30 ECTS) que
suele corresponder a las asignaturas de las especialidades de Educacién Fisica, Audicidon
y Lenguaje, Pedagogia Terapéutica, Inglés y Mdusica o de las menciones de Ciencias y
Matematicas, Artes y Humanidades y TIC que se imparten en la Universitat de Valéncia. Se
entiende, por lo tanto, que estas asignaturas se afiadiran mayoritariamente a la categoria
de CDC, pero dadas las diferentes posibilidades hemos decidido considerarlas de forma
separada.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Master Prof. Secundaria (60 ECTS) | |

Grado Maestro/a Ed. Primaria (240 ECTS) | I

= 00

Grado Maestro/a Ed. Infantil (240 ECTS) | [

@CcD ocp occ CDC OTFM/TFG O Optatividad

Figura 2. Comparacion de los planes de estudio analizados. La optatividad de los Grados
en Maestro/a en Educacion Primaria y en Maestro/a en Educacion Infantil se refiere al
numero de créditos que el alumnado puede escoger de manera optativa y que no se
puede determinar a qué categoria (CD, CP, CC o CDC) contribuyen.

La Figura 3 recoge visualmente las diferencias aproximadas entre disciplinas de los
Grados de Infantil y Primaria. Como se puede ver, tanto en el caso de las asignaturas de
Conocimientos Disciplinares como en el caso de las de Didacticas Especificas, no hay un
mismo numero de créditos para todas las disciplinas. Por ejemplo, en los aspectos dis-
ciplinares, sélo se recibe formacidn de tres areas, siendo muy superior la formacién en
Lengua y Literatura. Véase, por ejemplo, que el maestro generalista de Educacién Primaria
no habra recibido formacion disciplinar de Ciencias Sociales, por ejemplo, aun cuando si
debera impartir docencia a su futuro alumnado sobre ellas. De la misma manera, en la
distribucion de las Didacticas tampoco hay homogeneidad. Dado que el estudio realizado
de las diferentes asignaturas ha sido un analisis a partir de las guias docentes, se ha repar-
tido de forma homogénea el nimero de créditos en aquellas asignaturas compartidas por
varios departamentos o varias dreas dentro de un mismo departamento. Por ejemplo,
en el caso de la asignatura de Estimulacion e intervencion temprana: musica, grafismo y
movimiento, de 6 créditos, se han considerado 2 créditos para cada una de las didacticas
(de la Educacidn Artistica, de la Educacién Fisica y de la Musica), aunque es dificil conocer
realmente si el porcentaje es el mismo en las tres disciplinas. Por lo tanto, queremos des-
tacar que la intencién de las Figuras 2 y 3 no es tanto lo cuantitativo, sino lo cualitativo;
pretendemos con ellas reflexionar sobre si es suficiente la formacién en diddactica de las
ciencias que recibe un maestro/a en su formacidn inicial, o sobre las diferencias entre las
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diferentes categorias (contextual, disciplinar, didactico-disciplinar y pedagdgico) que com-
ponen el plan de estudios.

Esta pregunta cobra relevancia también cuando nos planteamos que un maestro/a en
Educacion Primaria generalista, es decir, sin especialidad reconocida (Educaciéon Fisica,
Audicién y Lenguaje, Pedagogia Terapéutica, Inglés o Musica) tendra que impartir docen-
cia de Castellano, Matematicas, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, sumado a la lengua
oficial autondmica si es el caso vy, por lo tanto, deberia “dominar” estas disciplinas y sus
correspondientes didacticas. Sin embargo, querer incluir toda esta formacion en un Unico
plan de estudios puede resultar casi imposible, de manera que puede tener sentido volver
a situar sobre la mesa la discusion de las menciones en Ciencias y Matematicas, por ejem-
plo, o de Ciencias Sociales. En nuestro caso, la mencion de Ciencias y Matematicas podria
estar vinculada a la Competencia Clave de la LOMLOE “Competencia matematica y compe-
tencia en ciencia, tecnologia e ingenieria”, como ya se defendié desde diferentes foros en
2023 cuando se discutio el proyecto de reforma de las titulaciones de maestro/a (Garcia
Carmona, 2023). No obstante, entendemos que no sélo habria que proponer o plantear
nuevas menciones, sino que la didactica especifica de estas materias deberia reforzarse
en los planes de estudios de las especialidades LOGSE, ya que algunos/as de estos espe-
cialistas en Musica, Educacion Fisica o Inglés entre otros, pueden acabar trabajando de
maestros/as tutores/as y, por lo tanto, necesitar aspectos concretos de la didactica de las
Matematicas, Ciencias Sociales o Experimentales (Tierno et al., 2024b).

Detalle de la categoria CD Detalle de la categoria CDC
50 70
M 9 60 |— -
40 (— —
15 18
35 |— 9 9 - 50 ]
6
30 ] 40 |— 5 875 |—
25 2
30 6 8,75 -
7 B 2 8,75
15 | 30 — 20 — ! —
10— 22,5 | 12
¢ || - 10 — 6 —
9
0 0
Ed. Primaria Ed. Infantil Ed. Primaria Ed. Infantil
O Did. Ciencias 0 Did. Matemdticas
O Did. Ciencias Sociales [ Did. Ed. Fisica
Olengua y Literatura OCiencias Experimentales . . . L.
O Did. Ed. Plastica y Visual [ Did. Musica
DOMatematicas ODid. Lengua y Literatura

Figura 3. Detalles de las categorias de Conocimiento disciplinar (CD) y Conocimiento didactico
del contenido (CDC) en los Grados de Infantil y Primaria analizados

Discusion de los resultados derivados del analisis efectuado

En este estudio encontramos que el CDC tiene un peso algo mayor que el CD, CP o CC en
los planes de estudio analizados, pero en nuestra opinién, no es suficiente puesto que
este conocimiento es el propio del docente, el que debe estructurar y organizar el resto de
sus conocimientos profesionales y, por lo tanto, el que debemos atender desde las aulas
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universitarias en mayor medida. Asimismo, encontramos que el conocimiento del con-
texto cuenta con poco peso aun cuando hay autores que defienden que «es en el contexto
de la ensefianza en el aula (“instructional explanations”) donde hay que situar el papel del
contenido y, consecuentemente, las didacticas especificas» (Bolivar, 2005, p. 11).

Entre los problemas de la visidén organizativa actual, que parte de la base (CD y CP) para
construir el edificio (CDC), se halla que las materias que constituyen esta base se pueden
olvidar del sentido por las cuales forman parte de la formacion del docente. Podriamos
decir que se encapsulan, tratan su desarrollo buscando su propia identidad y no tanto
su papel dentro de un modelo integrador constituyente de un CDC, y pueden no ofrecer
la conexién con el motivo principal de su existencia en la formacidn del profesorado. A
esto habria que afiadir la visidn colonizadora de los tiempos, pues el hecho de tratar de
desarrollar estas materias “basicas” en su integridad requiere un tiempo importante que
requisan de otras asignaturas.

En el circulo del Conocimiento Pedagdgico (CP), esta situacion podria tener su punto qui-
zas contradictorio cuando las materias que lo constituyen tratan de ilustrar sus contenidos
a través de ejemplos relativos a la actividad en el aula. En estas situaciones, los problemas
se estudian desde la dptica de estas materias y menos desde el punto de vista del futuro
problema del o de la docente, por lo que éstos pueden no encontrarle el sentido. En el
circulo del Conocimiento Contextual (CC) en el cual se incluyen las practicas, y a pesar de
que no se ha analizado particularmente en este estudio, trabajos previos (Verger-Gelabert
et al., 2023) indican que en los Grados en Maestro/a en Educacién Infantil y Educacién
Primaria, la carga de las practicas es pequefia en comparacién con las asignaturas tedricas
y suelen impartirse en los cursos superiores, «mostrando la tradicional separacion entre
teoria y practica» (p. 89). Posiblemente, la superacion de esta separacion sea una de las
dificultades a las que nos enfrentamos desde el aspecto contextual de la formacidn, ade-
mas del hecho que ya hemos mencionado, que la atencién al Contexto no se limita a tener
en cuenta los intereses y peculiaridades del alumnado, sino también de la problematica
social y natural. Asimismo, podria replantearse la conexién del Practicum con el TFG, como
proponia Perales (2018), trabajandose en el periodo de practicas las competencias que no
se aborden suficientemente en el grado (p. 10).

Asimismo, en el circulo del Conocimiento Disciplinar (CD), encontramos dos dificultades:
a) la multitud de conocimientos que se le exigen a los futuros maestros/as y la impo-
sibilidad de completar sus conocimientos disciplinares durante los estudios del Grado,
especialmente si se descontextualizan de la profesién y b) las materias que componen
este apartado poseen consideraciones muy descompensadas segun las disciplinas. En este
analisis no hemos tenido en cuenta las especialidades, pues esto significaria discutir sobre
la conveniencia de menciones diferentes a las especialidades ya reconocidas, como podria
ser la de Matematicas, la de Ciencias Experimentales o la de Ciencias Sociales, como se ha
comentado anteriormente (Tierno et al., 2024b).

Esto no quiere decir que aboguemos por aumentar la dedicacién a todas las disciplinas,
ni que desaparezcan las materias del grupo denominado de “formacidn basica” del sector
de Contenido Pedagdgico. Pensamos, mas bien, en un cambio en la orientacion y plantea-
miento de la formacion inicial, tanto en los Grados de Maestros/as de Educacién Primaria
e Infantil como en el Master del Profesorado de Educacion Secundaria, que vaya desde la
visién acumulativa y centripeta a una orientacion transformadora y centrifuga, conectada
con la realidad, en la que las Diddacticas Especificas, con el desarrollo de diversos CDC, sea
el motor y la causa de la mejora de la propuesta especifica de las materias que componen
sus estudios, como decia Marcelo (1992) «es a través de las interrelaciones entre forma-
dores de profesores especialistas en contenidos, y especialistas en didactica, asi como en
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didacticas especificas, y profesores en ejercicio como se construye el CDC». Entendemos
que las distintas dedicaciones a las diferentes disciplinas pueden deberse a algunos défi-
cits formativos previos. Desde nuestro punto de vista, estas asimetrias serian susceptibles
de ser captadas por el modelo del CDC visto como una integracién transformada de los
tres circulos, ya que la concrecidn de las intersecciones permite reflejar las necesidades
de cada area.

Podriamos decir, por lo tanto, que de cara a la organizacién de la formacidn inicial del pro-
fesorado, las Didacticas Especificas deberian recibir mayor consideracion de la que se ve
reflejada en algunos de los actuales planes de estudio del Grado de Maestro/a en Educa-
cion Infantil y Primaria y en el Master de Formacién del Profesorado de Secundaria, lo que
no significa mayor nimero de créditos sino atender a la idea de que la didactica especifica
debe ser el nucleo vertebrador de la formacion del profesorado de esa disciplina (Furié
et al., 1992). Sin embargo, por las circunstancias que sean, esto no suele ser asi, sino que
habitualmente, en la formacion del profesorado de las etapas preuniversitarias se suele
abordar separadamente el conocimiento disciplinar, el pedagdgico y el practico-contex-
tual, «esperando que el docente en formacion los integre espontaneamente» (Rivero et
al., 2020, p.18), aunque existe el problema potencial de que esta separacién de conoci-
mientos disciplinares, pedagdgicos y contextuales haga que el profesorado no llegue a
ver la importancia de integrar estos conocimientos (Gess-Newsome, 1999). Requerimos,
desde nuestro punto de vista y, en consonancia con lo que otros autores defienden recien-
temente sobre cémo vertebrar el plan de estudios a partir de la asignatura del Practicum
(Pro, Proy Cantd, 2024), una planificacién que responda a las preguntas que el/la docente
se va atener que hacer en la escuela: ¢ Qué finalidades tiene mi ensefianza? ¢ Qué conteni-
dos (de conceptos, actitudes y habilidades) ofrezco a mi alumnado? ¢Cémo los planifico?
¢Qué situaciones de aprendizaje planteo para el desarrollo de las Competencias Clave?
¢Qué actividades de aprendizaje promuevo? ¢ De qué forma evallo y atiendo a las Compe-
tencias Especificas? ¢ Cdmo puedo mejorar mi tarea docente? etc. Es evidente que la tarea
docente no termina en el CDC de las Didacticas Especificas, pues queda una gran labor por
hacer: éQué relacion con las familias o responsables del alumnado debo llevar? iDe qué
forma realizar una tutoria eficaz, que responda a las necesidades del alumnado? ¢Cémo
gestionar la clase para que exista un ambiente positivo, cooperativo y educador? {Qué
gestiones se deben llevar a cabo con instituciones locales, asi como con la administracion?
Preguntas que comienzan a abordarse en la formacion inicial desde asignaturas de CP y
CC, pero que configuran otro universo: el del Conocimiento Profesional del Docente (CPD),
del que las propias Didacticas Especificas y sus CDC forman parte, y hay que atender en
la planificacion de la formacion inicial del profesorado, pero siempre a demanda de las
necesidades del docente, tratando de ofrecer respuestas a sus preguntas. Este quizas sea
el nudo gordiano de la formacion del profesorado: establecer las preguntas para tratar de
generar las respuestas, no ofrecer una informacion amplia, descontextualizada, acumu-
lativa con la pretensién de que el futuro docente sea auténomo, diverso, emancipador,
abierto y sepa escoger entre lo que se genera en las aulas, lo mds adecuado para cada
situacion de aprendizaje.

Conclusiones e implicaciones didacticas

Este trabajo muestra que el modelo de los tres circulos del CDC desarrollado a partir del
modelo integrador de Gess-Newsome (1999) es una herramienta util que posibilita un
analisis de la formacion docente y la presentacidn de propuestas de mejora, como propo-
nia Acevedo (2009). Después de analizar los planes de estudio del Master de Formacion
del Profesorado de Secundaria y los Grados en Maestro/a de Educacién Primaria e Infantil
de la Universitat de Valéncia bajo el esquema de este modelo, confirmamos que dicho
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diagrama sirve tanto para identificar visualmente el nimero de créditos de cada uno de
los componentes base esperados para la formacién docente, como para generar una dis-
cusidn posterior sobre la estructura y organizacion del plan de formacién docente.

Consideramos que la reflexion de lo que comporta y de lo que se nutre el Conocimiento
Didactico del Contenido es necesaria hacerla con cualquier profesor/a en formacion. A
modo de ejemplo y siendo facilmente extrapolable a las otras etapas, en el caso del alum-
nado del Master de Secundaria, su formacién disciplinar y su baja formacion didactica,
a causa de sus estudios disciplinares de procedencia, pueden hacer que, al principio de
su labor docente, encuentren dificultades sobre cémo plantear una secuencia diddactica
o situacion de aprendizaje, por ejemplo. ¢Se centrarian mas en el circulo disciplinar olvi-
dandose del contexto? ¢No suele ocurrir que un/a docente novel se centra primero en
“qué” ensefiar y “cdmo” hacerlo y, mas tarde se da cuenta e incorpora el “a quién” se esta
dirigiendo y cudl es su bagaje previo? Reflexionar con el modelo visual aqui abordado,
razonando y recapacitando ddonde colocariamos los diferentes saberes que debe tener
un o una docente de ciencias, nos llevaria, probablemente, a proponer que la formacidn
del profesorado debe girar alrededor del CDC y que las diversas materias deben ponerse
como objetivo potenciar su concepcion. Esto, a su vez, nos permitiria ir conformando la
identidad profesional de los profesores en formacidn, tarea necesaria para los forma-
dores de profesorado que no sélo deben trabajar con ellos esta identidad, sino también
disefiar y planificar su formacion inicial de la manera dptima para procurar la mejor de
las formaciones, puesto que la repercusion social de la educacién es un tema de suma
importancia.
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