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RESUMEN

La presente investigacion bibliografica se planted con el proposito de comprobar si la
evidencia encontrada en la literatura académica respalda la premisa de que el
conocimiento profesional del docente y, particularmente, su conocimiento pedagdgico del
contenido (PCK) se relaciona de manera significativa y positiva con los logros de
aprendizaje o rendimiento de sus estudiantes. Para ello, en un primer capitulo se define
con precision el PCK como constructo: su origen, alcances y dificultades para su
medicion y delimitacion conceptual y empirica respecto de otros tipos de conocimiento
profesional docente, particularmente del conocimiento del contenido (SMK). En un
segundo capitulo, se analiza la evidencia existente a nivel internacional y nacional
respecto de su relacion con los logros de aprendizaje de los estudiantes. Se concluye que
dicha evidencia no es determinante: si bien muchas investigaciones documentan que el
PCK y el SMK se relacionan de manera positiva con el rendimiento, también hay
investigaciones que encuentran que esta relacion no es significativa. Se problematiza que
la falta de consistencia de los resultados de las investigaciones analizadas puede deberse
por una parte a la falta de una teoria comun que asegure una acepcion univoca de los
constructos en estudio, por otra a los problemas inherentes a la evaluaciéon mediante
instrumentos estandarizados que no responden debidamente a la naturaleza contextual y
especifica del PCK; asi como a otros sesgos y limitaciones metodologicas identificadas.
Finalmente, se concluye que este tema ha sido escasamente investigado en nuestro pais:
se han realizado algunos estudios cuantitativos importantes, pero esto debe ser

profundizado y, especialmente, complementado con investigacion cualitativa rigurosa
Palabras clave: conocimiento pedagdgico del contenido (PCK); conocimiento del

contenido (SMK); logros de aprendizaje; conocimiento matematico del contenido

(MKT); conocimiento profesional docente.
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ABSTRACT

The purpose of this literature review was to examine if existing empirical evidence found
in the academic literature supports the premise that teacher professional knowledge, and
in particular, pedagogical content knowledge (PCK) is positively and significantly related
with student learning outcomes or achievement. To this end, the first chapter deconstructs
PCK: its origins, breadth and the challenges entailed in measuring and conceptually and
empirically delimiting it from other types of teacher knowledge, in particular subject
matter knowledge (SMK). The second chapter analyses existing international and local
evidence that explores its relationship with student learning outcomes. Based on this, we
conclude that evidence is mixt and non-determinant; that is, even though some studies
demonstrate a positive and significant relationship with achievement, other studies find
no significant relationship. This work problematizes that the lack of consistency in the
results of the studies analyzed may be explained, on one side, by the lack of a common
theory that conceptually clarifies the constructs examined here, and, on the other, by the
inherent measurement problems of using standardized instruments due to its contextual
and specific nature, as well as other methodological limitations identified. Finally, we
conclude that despite the few important studies in Peru that investigate this relationship
from a quantitative perspective, more research in needed to better understand the
relationship between teacher knowledge and student achievement and, specially,

complemented with rigorous qualitative research.

Keywords: pedagogical content knowledge (PCK); subject matter knowledge (SMK);
student achievement; mathematical knowledge for teaching (MKT); teacher’s

professional knowledge.

il



INDICE

RESUMEN ..o et e e e e e s e e s e s e s s s e e ee e s s s sseeeeeses s s sesessesessesasseseseras ii
ABSTRACT ..o et e e e e e e s s e e e s e e e s e s s e e e e e e s s s s e e e e s eses s s eeeesesesesseneeens iii
INTRODUGCCION ... s e seeeeeeeeeseeeeeeeeeeeesesaeesesesaseseses s ssessens 6

CAPITULO I: CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK) Y

CONOCIMIENTO PROFESIONAL BASE PARA EL EJERCICIO DE LA DOCENCIA....... 8
1.1. Tipos de conocimiento profesional docentes y origen del constructo PCK ..................... 9
1.2.  Evolucién del constructo PCK y SUS COMPONENLES ........ccverveeveeriieniieriienienreeveeeeeneens 16
1.3.  Controversias y dificultades en la evaluacion del constructo PCK..........c.ccoceeeninneenee. 21

CAPITULO II: RELACION ENTRE EL PCK Y LOS LOGROS DE APRENDIZAJE DE

LOS ESTUDIANTES ...ttt ettt sttt 28
2.1 Evidencia empirica internacional .............cc.eeverieriiiiieriereesreesieeseesreereereesveesaeeseneeens 29
2.2 Evidencia empirica en €l Perll..........ccoecuveiieiiieiierierie ettt 37
CONCLUSIONES ...ttt sttt 41
REFERENCIAS ...ttt sttt 46

v



INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Ejemplos de temas abordados en las evaluaciones docentes ..........c.ccoccevereeienienncene 11

Tabla 2. Categorias de Conocimiento Profesional Docente propuestas por Lee Shulman y sus
COLADOTAAOTES ...ttt ettt ettt et et e e e e et et e s st e st eseeseensesseeneanseeseentenseeneensenne 13

Tabla 3. Definiciones de los subcomponentes del SMK de acuerdo con Ball et al. (2008)...... 19

INDICE DE GRAFICOS

Grafico 1. Modelos de PCK ...ttt s e e e e e e e s s seaaaeeeeeas 15

Grafico 2. Mapa Conceptual del Conocimiento Matematico para la Ensefianza MKT).......... 18

Grafico 3. Numero de publicaciones sobre PCK en Google Académico, segin afio de
publicacion (Periodo 2004 — 2022) ...ccueciiiiieeieeieereeee et re e st e st e reebeebeere e raeees 22

Grafico 4. Ejemplo de estrategia didactica para la ensefianza de la adicion mediante la
aproximacion a la decena con soporte grafico (Primer grado de primaria) .............ccceeeveennenee. 24



INTRODUCCION

El actuar competente implica la puesta en accion estratégica de un conjunto de recursos,
entre ellos habilidades y conocimientos, para la resolucién de problemas en contexto
(Zavala y Arnau, 2007). Esta definicion supera la falsa dicotomia entre conocimiento y
competencia, lamentablemente bastante difundida en el medio educativo peruano. No es
que el desarrollo de competencias suponga dejar de lado los conocimientos o los
contenidos, sino que implica ponerlos a su servicio. En efecto, como sefialan Coll y
Martin (2006): “las competencias remiten a la movilizacion y aplicacion de saberes que
pueden ser de distinta naturaleza (conocimientos, habilidades, valores, actitudes)” (p. 14).
Incluso cuando no se identifican y formulan de forma explicita dichos saberes son

indispensables para el actuar competente (Coll y Martin, 2006).

Si trasladamos esta idea al campo de la profesion docente, el actuar competente
en el ejercicio de la ensefianza supone el uso estratégico, por parte del docente, de una
base de conocimiento profesional y otros recursos. De este modo, preguntarse qué implica
ejercer la docencia de manera competente remite indefectiblemente a preguntarse por los
recursos y conocimientos base que debe disponer el docente para lograr una practica
pedagdgica efectiva. Esta pregunta cobra singular importancia en un pais como el nuestro,
que se encuentra en medio de un proceso de reforma magisterial, sentando las bases de

sus politicas de formacion inicial, seleccion, fortalecimiento y desarrollo docente.

De acuerdo con el propio Minedu (2020), el docente requiere de “un conjunto de
conocimientos tedricos acerca de qué se aprende, quiénes son los estudiantes y como
puede ayudarlos a desarrollar los aprendizajes previstos” (p. 12). Sefiala que este corpus
de conocimiento tedrico el Programa de Profesionalizacion Docente (PPD) implica un
manejo solvente del curriculo: sus enfoques, fundamentos y estrategias de ensenanza y
evaluacion efectivas para alcanzar sus propoésitos. Dicho corpus es nutrido y enriquecido
con el conocimiento contextual adquirido en la propia experiencia pedagogica. (Minedu,

2020).



Adicionalmente, el Minedu (2020) sefiala que hay un conjunto de conocimientos
didacticos especificos a cada area y nivel del curriculo indispensables para el ejercicio de
la docencia como, por ejemplo, la identificacion de preconcepciones y formas usuales de
aprendizaje relacionadas a algin contenido curricular (Minedu, 2020). Este tipo de
conocimiento, donde sucede el cruce entre lo disciplinar y lo pedagogico seria lo
distintivo de la profesion docente (Shulman, 1986; Hill et al., 2008) en la medida que es
un conocimiento de uso exclusivo para la labor de ensefiar. Este tipo de conocimiento,
acufiado por Shulman (1986) como conocimiento pedagédgico del contenido (PCK), es el
que, en términos del autor, diferencia al docente del profesional de cualquier otra
disciplina toda vez que implica la representacion didactica del contenido de ensefanza,
que permite presentarlo, explicarlo, desarrollarlo o ejemplificar dicho contenido de una

manera tal que quien no lo sabe lo pueda aprender (Shulman, 1986; Shulman, 2001).

La presente monografia parte de la premisa de que el PCK que tiene el docente,
por ser una variable fundamental para el desempefio competente de la docencia, se
relaciona de manera significativa y positiva con el logro de aprendizaje de sus estudiantes.
En este sentido, el trabajo busca en un primer capitulo definir con precision este
constructo: su origen, definicion, y los alcances y dificultades para su delimitacion y
medicidn; y, en un segundo capitulo, analizar la evidencia existente a nivel internacional
y nacional respecto de su relacion con los logros de aprendizaje de los estudiantes.
Finalmente, se presentan las conclusiones del andlisis y algunas recomendaciones para el

contexto peruano.



CAPITULO I: CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)!
Y CONOCIMIENTO PROFESIONAL BASE PARA EL EJERCICIO DE LA

DOCENCIA

En la década de los 80, el prestigioso psicologo educacional Lee Shulman y sus
colaboradores impulsaron una serie de investigaciones sobre el conocimiento que esta a
la base de la profesion docente, acufiando el constructo de PCK, con un importante
impacto en las politicas de evaluacion y formacion docente a nivel internacional. Para
Lee Shulman (2001), el PCK no solo da sustento a la practica, sino que permite los
procesos de reflexion pedagogica que la enriquecen permanentemente. En tal sentido

plantea que:

(...) el objetivo de la formacion docente (...) no es adoctrinar o capacitar a los
profesores para que actiien de maneras prescritas, sino educarlos para que razonen
bien sobre lo que ensefian y desempefien su labor con idoneidad. Para razonar bien
se requiere tanto un proceso de reflexion sobre lo que se esta haciendo como una
adecuada base de datos, principios y experiencias a partir de los cuales se pueda
razonar. Los maestros tienen que aprender a usar su base de conocimientos para

fundamentar sus decisiones e iniciativas. (p. 182)

Shulman (2001) afiade, ademads, que el acto de educar es tanto normativo como
operativo, por lo que la base de conocimientos para la ensefianza debe ocuparse tanto de
los propositos e intenciones de la educacion como de los métodos y las estrategias de

docencia.

Algunas investigaciones han documentado la relacion entre el conocimiento
docente (o la falta de ¢l) y las practicas de la ensefianza. Por ejemplo, se ha encontrado
que cuando los profesores deben ensenar algo cuyo contenido no dominan, tienden a
depender mas del libro de texto, que muchas veces funge de unico recurso dada la falta

de tiempo y es considerado por docentes noveles e inexpertos como una fuente confiable

! En esta monografia, usaremos la sigla PCK que corresponde al nombre original en inglés del constructo
pedagogical content knowledge porque en la literatura en espaiol el constructo se ha traducido de diferentes
maneras, lo que ha generado uso de siglas distintas que podrian introducir mayor confusion al lector.
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de datos e informacion (Grossman et al, 2005). De ahi que Shulman (2001) sefala que,
contrario a lo que se puede creer, “la comprension por parte del maestro es un factor
incluso mas decisivo en la clase orientada hacia la investigacion que en su alternativa mas
didéctica” (p. 173). Es decir, al parecer, en la medida que el proceso de instruccion es
mas abierto y de mayor demanda cognitiva, el docente requiere un conocimiento mas

experto y un manejo mas solvente de las ideas y material a tratar.

De acuerdo con C. Vergara y H. Cofré¢ (2014), numerosos investigadores
proponen que el PCK es el més importante de desarrollar en la formacion de docentes, ya
que se considera que podria tener un gran impacto en el aprendizaje de los estudiantes.
No obstante, como los mismos autores reconocen, este tipo de conocimiento no tiene una
definicién ni medicion clara, lo que ha complicado generar un modelo sisteméatico de

desarrollo para su implementacion en los procesos de formacion docente (p. 324).

Este capitulo presenta una revision de la literatura académica sobre la naturaleza
del PCK, la aparicion de este constructo y su evolucion. Asimismo, se presenta su relacion
y diferencia respecto de otros tipos de conocimiento profesional docente, asi como los
elementos o subcategorias de conocimiento que lo componen. Finalmente, se sefialan
algunas de las dificultades que se han identificado en la medicion y delimitacion del
constructo, principalmente la discusion sobre la diferenciacion empirica entre el PCK y

el conocimiento de la materia que tiene el docente.

1.1. Tipos de conocimiento profesional docente y origen del constructo de PCK

Las investigaciones de Lee Shulman (1986), realizadas en la década de los 80, partian de
un cuestionamiento abierto a las mediciones y definiciones del conocimiento docente que
se habian empleado en la historia de los sistemas de seleccion y formacion docente.
Dichas investigaciones derivaron en documentos fundacionales que revolucionaron la
manera de entender el conocimiento base requerido para el ejercicio profesional de la
ensefanza, con un importante impacto en los estandares de docencia y en las politicas de
formacion docente en las décadas siguientes (Hill et al., 2008; Vergara, y Cofre, 2014,
Hill; Hoover et al. 2016). El cuestionamiento central de Shulman (1986) frente a los

modelos de docencia precedentes radico en que, de acuerdo con el autor, dichos modelos



solo consideraban dos tipos de conocimientos principales: el conocimiento disciplinar y

el conocimiento pedagogico general.

En su célebre ensayo Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching?,
Shulman (1986) acufi6 el constructo PCK. Al hacerlo, el autor realiz6 un recuento
historico desde los tiempos de Aristoteles, pasando por la universidad de la Edad Media
y la modernidad, tras el que sostuvo que el divorcio entre conocimiento disciplinar y el
pedagdgico que se observaba en los modelos de docencia vigentes al momento de escribir
su ensayo, era un fenémeno relativamente reciente (de los dos ultimos siglos), ya que en
el origen de las instituciones de educacion formal tal separacion no existia. De acuerdo
con el autor, los niveles més elevados de conocimiento profesional historicamente habian
supuesto habilidades de ensefianza de la materia, de ahi que las denominaciones de los
grados académicos de mayor jerarquia: “maestro” y “doctor” tienen una etimologia
relacionada a la docencia y “las universidades eran, en principio, escuelas normales”.

(Shulman, 1986, p 6).

Cuando se produjo la escision de ambos tipos de conocimiento en los modelos de
docencia es dificil saberlo; sin embargo, ya en el siglo XIX, claramente el predominio de
lo disciplinar marcé las evaluaciones y procesos de fortalecimiento y seleccion docente
al menos en Norteamérica (Shulman, 1986). A través del analisis de los tipos de exdmenes
que se aplicaban a los candidatos para ejercer puestos de docencia, Shulman (1986)
encontr6 que las evaluaciones del siglo anterior aplicadas por los principales estados de
EE. UU. median predominantemente conocimientos disciplinares de los contenidos que
iban a ser objeto de ensefianza, dejando completamente de lado los conocimientos
pedagdgicos o dedicando a ellos un porcentaje infimo en el contenido de las pruebas y de
manera separada de lo disciplinar (p. 4). Posteriormente, con el auge de las teorias del
aprendizaje, de los estudios cognitivos y en general, de los modelos de investigacion que
buscaban identificar comportamientos docentes efectivos generalizables, el interés se
volco hacia las habilidades pedagdgicas generales, en lo que Shulman (1986) llam¢ el
Paradigma Perdido. Es decir, el punto ciego con respecto al contenido o, en otros

términos, el olvido del contenido que caracteriz6 esta nueva tradicion de investigacion de

2 Aquellos que comprenden: Crecimiento del conocimiento en la ensefianza [traduccion propia].
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la docencia (p.7).

De esta forma, Shulman (1986) sehala que hubo una suerte de movimiento
pendular en el que se pas6 de la preocupacion exclusiva por los contenidos disciplinares
a la preocupacion por las habilidades pedagogicas generales del docente y su gestion del
aula. Para sustentar esta afirmacion, el autor presenta algunos ejemplos de mediciones
docentes que muestran como se dio este cambio de un extremo al otro con el correr del

siglo XX, de los cuales mostramos algunos en el siguiente cuadro.

Tabla 1. Ejemplos de temas abordados en las evaluaciones docentes

Categorias del siglo anterior? Categorias de inicios de la década del 80

Vocabulario y analisis morfoldgico
Musica vocal
Dibujo industrial

e  Calculo aritmético escrito y mental Organizacion en la preparacion y

e  Gramatica escrita y oral presentacion de planes instruccionales
e  Geografia Evaluacion

e  Historia de EEUU Reconocimiento de diferencias individuales -
e Teoria y practica de la ensefianza Conciencia cultural

o Algebra Comprension de la adolescencia

e Fisiologia Gestion

e  Filosofia natural (Fisica) Politicas educativas y protocolos

e  Constitucion de los EEUU y California

o Ley Escolar de California

e (aligrafia

e  Historia Natural (Biologia)

e  Composicion

e [Lectura

e  Ortografia

[ ]

[ ]

[ ]

Elaboracion propia. Adaptado de Shulman (1986)

En efecto, en la década del 70 del siglo pasado, se iniciaron una serie de reformas
que buscaban identificar y codificar los comportamientos o actuaciones que
caracterizaban al docente eficaz, con la intencién de poder formar y evaluar en dichos
comportamientos a los futuros docentes (Shulman, 1986; Shulman et al., 2001). No
obstante, de acuerdo con el autor, la pretension de identificar dicho conjunto de
comportamientos o practicas efectivas generalizables a todos los contextos, areas y grados
exigid la sintesis de los hallazgos de investigaciones diversas (muchas de ellas de origen
cualitativo), la concentracion de la atenciéon sobre los aspectos comunes y la

sobresimplificacion de dichos hallazgos, con el riesgo subsecuente de trivializacion de la

3 Ejemplo presentado por L. Shulman (1986) sobre la prueba aplicada por el estado de California a
candidatos a docencia el afo 1987 (Shulman, 1986, p.4)
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labor docente (Shulman, 2001). Este énfasis en la busqueda de actuaciones eficaces
generalizables puso el foco de atencidén en la gestion general del grupo de clase, sin
atender a la naturaleza especifica del corpus de conocimiento que se abordaba en ella. De
esta manera, Shulman (2001) reclamaba la ausencia de analisis respecto de como era el

manejo de las ideas en el aula por parte de los docentes (p.164).

Esta disociacion entre lo disciplinar y lo pedagogico condujo a que los sistemas
de evaluacion y formacion separaran estas esferas del conocimiento docente y las trataran
como compartimentos estancos (Shulman, 2001; Grossman et al, 1989). Shulman (1986)
sefiala que en esta aproximacion o bien el conocimiento disciplinar no importaba o bien
se consideraba en los estudios como una variable de contexto; de modo que “nadie se
preguntaba como el conocimiento tematico de la materia que tenia el profesor era
transformado en contenido para la instruccion. Tampoco se preguntaron coOmo las
formulaciones particulares de ese contenido se relacionaban con lo que los estudiantes

llegaron a saber o a malinterpretar” (Shulman, 1986, p. 6, traduccion propia).

Otra consecuencia no deseada de esta aproximacion sobresimplificada de la
practica docente fue el uso prescriptivo de algunos hallazgos, independientemente de su
pertinencia al contexto de aplicacion. Asi, sefiala Shulman (2001) que “si bien los
investigadores comprendian que sus conclusiones eran simplificadas e incompletas, en
los circulos de formulacién de politicas éstas fueron consideradas suficientes para definir
los estandares” (p. 171). El autor atribuye esta forma de definir las politicas al uso del
modelo de investigacion proceso-producto que, en sus términos, no solo ignora el
pensamiento del docente por centrarse exclusivamente en el comportamiento observable,
sino que “aborda las habilidades de ensefianza de manera simplista y general” (Shulman,

2015, p. 6).

Frente a esta mirada reduccionista, Shulman (1986) plante6 la necesidad de
comprender mejor la naturaleza del conocimiento para la profesion docente, sus bases y
fuentes; asi como su desarrollo desde los procesos de formacion inicial en aprendices de
maestros (docentes ndveles o en formacidén) hacia el ejercicio experto de docentes
experimentados y reflexivos. Estas investigaciones buscaban complementar las
precedentes sobre practicas eficaces, profundizando en el analisis de las particularidades

de los contextos y materias en las que se desarrollaban las practicas y especificamente, en

12



el acervo de conocimiento especializado requerido por el docente.

Asi, sin desmerecer la importancia fundamental de los aportes de la pedagogia
general y las teorias de aprendizaje ni de lo disciplinar, pero desde una mirada critica a
las posiciones reduccionistas que limitaban la evaluacion docente a uno u otra, Shulman
(1986) se pregunta: “;cudles son las fuentes del conocimiento docente?, ;qué es lo que
sabe un docente y cuando lo aprende?, ;como se adquiere un nuevo conocimiento?,

(,cOmMo se recupera un viejo conocimiento y cdmo ambos se combinan?” (p. 6).

Ante estas interrogantes, Shulman (1986) planteé un modelo de conocimiento
docente del contenido con tres categorias de conocimiento: 1) conocimiento del contenido
de la materia (subject matter content knowledge - SMK)*, ii) conocimiento pedagogico
del contenido (pedagogical content knowledge - PCK) y iii) conocimiento curricular
(curricular knowledge - CK). Un afio después, el mismo autor enriquecié su propuesta
planteando siete elementos del conocimiento profesional docente, los tres originales:
SMK, CK, PCK, y cuatro nuevos: conocimiento pedagdgico general (general
pedagogical knowledge - GPK), conocimiento de los estudiantes y sus caracteristicas
(knowledge of learners and their characteristics - LK), conocimiento del contexto
educacional (knowledge of educational contexts - ECK), y el conocimiento de los valores,
propositos y fines de la educacion (knowledge of educational ends, purposes, and values
- VAK) (Vergara y Cofré, 2014). En el siguiente cuadro se muestra como el propio

Shulman defini6 estas categorias.

Tabla 2. Categorias de conocimiento profesional docente propuestas por Lee Shulman y sus

colaboradores
Categoria de conocimiento Sigla en Definicion
profesional docente inglés
Conocimiento del contenido de SMK Se refiere a las estructuras y organizacion del contenido o
la materia disciplina. Requiere la comprension de las estructuras de la

disciplina, tanto las sustantivas, que comprenden la variedad de
formas en que los conceptos y principios basicos de la disciplina
son organizados para incorporar sus datos, como las sintcticas,
que se refieren al conjunto de reglas para determinar qué es
legitimo decir en un dominio disciplinar y qué “rompe” las reglas,
esto es, evaluar su veracidad o falsedad, validez o invalidez
(Schwab en Shulman, 1986).

4 Este tipo de conocimiento es también denominado “disciplinar” en la literatura especializada en nuestro
idioma.
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Conocimiento pedagdgico del | PCK “Esa especial amalgama entre materia y pedagogia que constituye
contenido una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de
comprension profesional” (Shulman, 2001, p. 175)

Conocimiento curricular CK “...conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los
materiales y los programas que sirven como “herramientas para el
oficio” del docente” (Shulman, 2001, p. 175)

El conocimiento del curriculo comprende dos aspectos de
conocimiento curricular: conocimiento lateral del curriculo y
conocimiento vertical del curriculo. El primero considera el
conocimiento docente de los materiales y temas de sus estudiantes
en otros cursos, que esta a la base de su capacidad para relacionar
los temas de su curso al de otros docentes. El segundo corresponde
al conocimiento de los temas y materiales que vieron sus
estudiantes en el pasado y que veran en el futuro dentro de su
mismo curso (Shulman, 1986).

Conocimiento pedagogico GPK “...principios y estrategias generales de manejo y organizacion de

general la clase que trascienden el ambito de la asignatura” (Shulman,
2001, p. 175)

Conocimiento de los estudiantes | LK “conocimientos de los educandos y sus caracteristicas” (Shulman,
2001, p. 175)

Conocimiento del contexto ECK “conocimiento de los contextos educacionales, que abarcan desde

educacional el funcionamiento del grupo o de la clase, o la gestion y el

financiamiento de los distritos escolares, hasta el caracter de las
comunidades y culturas” (Shulman, 2001, p. 175)

Conocimiento de los valores, VAK “conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores
propdsitos y fines de la educacionales, y de sus fundamentos filos6ficos e historicos”
educacion (Shulman, 2001, p. 175)

Fuente: Elaboracion propia.

Aun cuando Shulman llegd a especificar estos siete tipos de conocimiento, los
autores se han concentrado principalmente en el PCK y sus relaciones con el
conocimiento del contenido de la materia (SMK), el conocimiento pedagdgico general

(GPK) y el conocimiento curricular (CK)?>.

Vergara y Cofré, sefialan que hoy en dia hay dos modelos principales de PCK: el

modelo integrado y el modelo de transformacion (complementario).

3 Cabe seiialar que el propio Lee Shulman en una siguiente publicacion, del afio 1987 (citada en Ball et al,
2008, p. 391), hizo algunos cambios a la formulacion original de los nombres de las categorias de
conocimiento docente. Entre ellos, en vez de hablar de conocimiento del contenido de la materia (SMK),
se refiri6 al conocimiento del contenido (content knowledge). En todo caso, en la literatura posterior algunos
autores refieren al SMK y otros al content knowledge para aludir al conocimiento disciplinar, dependiendo
de cual de las dos versiones de Shulman se use como referencia. Sin embargo, en este documento usaremos
la primera sigla, SMK, para evitar confusion con el conocimiento curricular cuya sigla en algunos
documentos citados es CK también.
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Grafico 1. Modelos de PCK

MODELO INTEGRADO MODELO DE TRANSFORMACION
(COMPLEMENTARIO)

SMEK GPK
SME GPE
pek [/ ‘\"\-. =
. PCK
CKE ]
CK

Fuente: Cofré y Vergara, 2014, p. 327

En el corazoén de ambos modelos est4 el PCK. La diferencia radica en la naturaleza
de la relacion entre los elementos: mientras que el modelo integrado localiza el PCK en
la interseccion de los demas conocimientos (representado con un grafico de interseccion
de conjuntos); el de transformacion mas bien lo ubica como un tipo de conocimiento
diferente a los anteriores, pero que los conecta. Los autores, recomiendan para el caso
chileno adoptar como marco el modelo de transformacion, por considerar que este modelo
se acerca mas a la tradicion europea de la didactica especifica de la que sefialan su pais
se habria nutrido mas y, por otra parte, porque dicen que es la que mejor representa la
idea que tenia Shulman del PCK como un constructo con identidad propia y distinto de
los otros tipos de conocimiento (Cofré y Vergara, 2014, p. 327). Sin embargo, como
veremos mas adelante, este constructo ha resultado de dificil medicion y no hay acuerdo
sobre su delimitacion teodrica ni empirica respecto de los otros tipos de conocimiento

profesional docente.

Por su parte, Bolivar (2005) sefiala que en la tradicion alemana desde mediados
del siglo XIX ya se distinguia entre didactica general y didacticas de las materias
escolares, bajo los conceptos de “metodologia” y “didéactica especial”. No obstante, a

diferencia de lo que plantean Shulman y sus colaboradores respecto del PCK, estas
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didacticas especiales eran entendidas como la aplicacion de las reglas de la didactica
general a contenidos especificos (p. 10). Asi, la critica que hacia Shulman a este enfoque
era que no consideraba una identidad epistemologica de las didacticas especificas, por lo
que los procesos de formacion docente podrian organizarse separando los cursos de

ambos tipos de conocimiento: disciplinar y pedagogico (Bolivar, 2005, p.10).

Hoy en dia, gracias a los estudios de la linea de PCK, se reconoce que, ademas
de un sustrato comun de pedagogia general a la base de la mayoria de procesos de
ensefianza (como los beneficios de: crear un clima emocionalmente saludable, ofrecer
espacios para la colaboracion, plantear situaciones significativas que conecten con los
intereses de los estudiantes, etc.), existen principios, enfoques y estrategias didacticas
especificas que responden a la naturaleza de las areas, contenidos o materias que son
objeto de la ensefianza y a como estas son aprendidas. Si bien no hay total acuerdo sobre
cudles son los componentes del PCK y cudles son mas bien conocimientos
complementarios que forman parte integral del conocimiento base para el ejercicio de la
ensefanza, el mayor aporte del constructo ha sido tal vez lograr generar un cierto
consenso en la academia respecto de que las practicas efectivas de ensefianza requieren

la consideracion de la naturaleza del objeto de dicha ensefianza.

1.2. Evolucion del constructo de PCK y sus componentes

Como vimos en el apartado anterior, el PCK comprende un dominio especial del
conocimiento docente que es unico para el ejercicio de la profesion; un conocimiento
especifico que permite transformar el conocimiento que el profesor tiene de la materia en
un contenido de ensefianza para el docente y de aprendizaje para el estudiante (Ball et al.,

2008).

De acuerdo con Shulman (1986), el PCK comprende “las maneras de representar
y formular el contenido que lo hacen comprensible a otros” (p. 9) y, ademads, “una
comprension de lo que hace el aprendizaje de ciertos temas fécil o dificil” (p. 9). En esa
linea, el docente usa su PCK para organizar el contenido, explicarlo a sus estudiantes,
decidir qué ensefiar, como representarlo, como preguntar a sus estudiantes acerca de él y

como abordar los problemas de falta de comprensién o errores comunes de los
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estudiantes. Por ejemplo, este tipo de conocimiento permite al docente comprender como
una determinada manera de plantear el contenido se relaciona o no con lo que los
estudiantes aprenden o interpretan mal. Asi, el PCK involucra la reflexiéon sobre los
aspectos del contenido y su presentacion (o representacion) ante el estudiante o

estudiantes que favorecen su “ensefiabilidad"® (Shulman, 1986).

Para Shulman (1986), el PCK esta organizado en dos dimensiones: una estructura
cognitiva y una estructura de contenido. Con relacion a la primera, identifica tres tipos de
conocimiento: 1) proposicional, que permite la recuperacion y comprension (por ejemplo
de métodos de ensefianza o errores comunes de los estudiantes); ii) casuistico, que permite
aplicar, analizar y crear (por ejemplo, aplicar ciertos métodos en contextos especificos o
reaccionar a los errores de los estudiantes en contextos especificos); y iii) estratégico,
también descrito como la “sabiduria de la practica” (Shulman, 1986, p.13), que permite
evaluar (por ejemplo, evaluar métodos contradictorios o reaccionar de manera flexible a
los errores de los estudiantes). En cuanto a la segunda dimension, estructura de contenido,
plantea la existencia de dos subcomponentes: i) conocimiento del contenido y la
ensenanza (knowledge of content and teaching - KCT) y ii) conocimiento del contenido

y los estudiantes (knowledge of content and student - KCS).

Sobre el KCT, Shulman (1986) lo define como el conocimiento de los objetivos
de aprendizaje, del contenido y los métodos. Sefiala que dentro del PCK hay un tipo de
conocimiento orientado a potenciar la ensefianza a través de la identificacion de los
contenidos mas tratados dentro de un determinado campo tematico; las maneras mas
poderosas de representar las ideas dentro de dichos campos; las analogias, ilustraciones,
ejemplos, explicaciones, y demostraciones mas potentes para representar y formular el

tema de una manera que lo haga comprensible para los demas (Shulman, 1986, p. 9).

Por su parte, el Conocimiento del Contenido y los Estudiantes (KCS), es definido
por Shulman (1986) como el conocimiento de los procesos de aprendizaje de los
estudiantes o conocimiento de dificultades de aprendizaje, el cual incluye conocimiento
de los errores comunes de los estudiantes y sus causas frente a un contenido o materia
determinada (Shulman, 1986, p. 9). McEwan (1987, como se cita en Grossman et al.,

1990) sefiala que las interpretaciones didacticas de la materia descansan sobre el

% En inglés: teachability.
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conocimiento que los profesores tienen de las creencias del estudiante acerca de dicha
materia. Estas creencias incluyen las preconcepciones y las malas concepciones del
estudiante, igual que el conocimiento previo y la experiencia de los estudiantes en la
materia (p.7). Ball et al. (2008) mencionan algunos hallazgos de otros investigadores que
ilustran como las preconcepciones de los estudiantes pueden generar obstaculos para la
comprension de tematicas especificas. Por ejemplo, el estudio de Smith y Anderson
(1984, como se citd en Ball et al., 2008) mostr6 que, en el aprendizaje del proceso de
fotosintesis, las preconcepciones que tienen los nifios sobre el alimento y la alimentacion
interfieren persistentemente su comprension del proceso de fotosintesis (p.393). De esta
manera, se hace vital que el docente conozca cuéles son las ideas o creencias relacionadas
a los contenidos a tratar que traen los estudiantes y como pueden interferir u obstaculizar
el aprendizaje de la teméatica que se va a abordar para poder hacerlas explicitas y generar
el conflicto cognitivo a partir de ellas, de modo que los estudiantes sean capaces de
deconstruir dichas ideas (Pozo, I. 2011, p. 280). Shulman (1986) reconoce el enorme

aporte de los estudios cognitivos en esta materia.

Los elementos propuestos por Shulman (1986) han sido recogidos en modelos
posteriores, que han intentado aterrizar los principios y generar un marco para algunas
areas especificas. Tal es el caso del modelo de conocimiento matemadtico para la
ensefanza (mathematical knowledge for teaching - MKT) que se ilustra a continuacion,

a manera de ejemplo:

Grafico 2. Mapa Conceptual del Conocimiento Matemdtico para la Ensefianza (MKT)
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Fuente: Ball et al, 2008, p.403. [Traduccion propia]

Como se aprecia en la figura anterior, en el MKT, el conocimiento curricular

integra el PCK, a diferencia de lo planteado originalmente por Shulman (1986) que lo

18



separaba como un tipo de conocimiento diferente.

Por otro lado, en el MKT, el conocimiento del contenido de la materia (SMK) se
divide en tres subcomponentes: el conocimiento comun del contenido (CCK),
conocimiento del horizonte matematico, y el conocimiento especializado del contenido
(SCK). Estas categorias son un desarrollo posterior a los documentos fundacionales de
Lee Shulman y sus colaboradores. En el siguiente cuadro se presentan brevemente sus

definiciones.

Tabla 3. Definiciones de los subcomponentes del SMK de acuerdo con Ball et al. (2008)

Conocimiento del contenido Refiere al conocimiento y habilidad matematicos empleados también en otros
comin contextos diferentes a la ensefianza. Incluye el conocimiento necesario para

manejar el material que se ensefia, para reconocer respuestas erroneas del estudiante
(Common content knowledge — o definiciones imprecisas del libro de texto. Ademas, de manejar la notacion
CCK) correcta y de estar en capacidad de responder correctamente cualquier tipo de tarea

que se les asigna a los estudiantes. (p. 399)

Conocimiento del contenido Refiere al conocimiento y habilidad matematicos especificos de la ensefianza, es

especializado decir, que no suele ser necesaria para otros propdsitos. Incluye, por ejemplo,
identificar patrones de errores que cometen los estudiantes, o manejar estrategias

(Specialized content knowledge - | de solucion o representacion que no se emplean en otros campos distintos de la

SCK) enseflanza. (p. 340)

Conocimiento del horizonte Refiere a la conciencia de como los temas matematicos estan relacionados con los

matematico demas temas de matematicas incluidas en el curriculo (p.403). Los docentes deben

estar en capacidad de identificar como las matematicas que ensefian se relacionan
con las que vendran mas adelante.

Elaboracion propia.

Si se analiza la definicion de conocimiento del contenido especializado (SCK) del
modelo de Ball y sus colaboradores (2008), puede resultar dificil de distinguir de las
nociones: conocimiento del contenido y la ensefianza (KCT) y conocimiento del
contenido y los estudiantes (KCS) propuestas originalmente por Shulman (1986). Sin
embargo, estos constructos también aparecen en el modelo MKT sugiriendo que serian

distintos al conocimiento especializado (SCK).

Sobre el KCS, Ball et al. (2008) sefialan que es el conocimiento que combina el

conocimiento de los estudiantes con el de las matematicas (p. 401). Para clarificar la
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distincién ponen un ejemplo de una respuesta incorrecta de un estudiante frente a una

tarea de sustraccion, y seialan que:

(...) reconocer que se trata de una respuesta erronea es conocimiento comun
(CCK), mientras que evaluar la naturaleza del error, [...], generalmente requiere
agilidad en el pensamiento numérico, atencion a los patrones y flexibilidad de
pensamiento sobre el significado [del error] de maneras que son distintivas del
conocimiento especializado (SCK). En contraste, la familiaridad con errores
comunes y decidir cual de varios errores es mdas probable que cometan los
estudiantes son ejemplos de conocimiento del contenido y los estudiantes (KCS).

(Ball et al, 2008, p. 401)

Por su parte, Hill et al (2008), que utilizan como base el modelo de MKT,
proponen cuatro categorias dentro del KCS (p. 380):

e Errores frecuentes de los estudiantes: Identificar y ofrecer explicaciones a los
errores comunes de los estudiantes, teniendo una idea de qué errores aparecen
frente a qué contenido.

e Evidencias de comprension de los estudiantes: Interpretacion de las producciones
del estudiante que son suficientes para mostrar comprension, decidiendo qué
respuestas de los estudiantes demuestran mejor comprension, etc.

e Seccuencias de desarrollo del estudiante: Identificacion de los tipos de problema,
temas o actividades matematicas que resultan mas faciles o dificiles a edades
determinadas, conociendo qué es lo que los estudiantes tipicamente aprenden
primero, etc.

e [Estrategias de célculo que emplean los estudiantes.

En cuanto al KCT, el modelo de MKT lo define como la combinacion entre el
conocimiento acerca de la ensefianza y el conocimiento sobre matematicas. Por ejemplo,
este conocimiento se requiere cuando se disefia la instruccion y se seleccionan ejemplos
para abordar un contenido por primera vez y para profundizar en ellos, cuando se valoran
las representaciones empleadas para explicar una determinada idea, entre otras. (Ball et
al, 2008, p. 401). Los autores del MKT sefialan que este modelo ha recogido los
subcomponentes del PCK establecidos por Shulman, y que mas bien han desarrollado con

mayor detalle, y para el area de las matematicas, el SMK o conocimiento del contenido
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(Ball et al., 2008, p. 404).

Asi como el MKT, aterriza y desarrolla la propuesta original de Shulman al area
de matematica, se han desarrollado modelos para otras areas que por razones de extension
no abordaremos en el presente trabajo pero que presentan categorizaciones diferentes
entre si, lo que como veremos en el siguiente apartado, consideramos es una de las razones

por las que no se ha alcanzado un marco conceptual comun.

1.3. Controversias y dificultades en la delimitacion y evaluacion del constructo

PCK

Como hemos comentado en apartados precedentes, los articulos fundacionales sobre PCK
y los estudios de Shulman y sus colaboradores de finales de la década del 80
contribuyeron a virar la atencion hacia la base de conocimiento que el docente debe tener
como profesional cuya labor esencial es la enseflanza, poniendo especial énfasis en el rol
del manejo pedagogico de las ideas y contenidos para lograr el aprendizaje. También
contribuy0 a generar una mirada critica sobre la forma en que los policy-makers tomaban
decisiones en materia de politicas docentes en su pais que, a su juicio, estaba basada en
conclusiones excesivamente generales y simplificadas sobre la labor docente. Ademas, el
trabajo de Lee Shulman y sus colaboradores permitioé poner en valor la sabiduria docente
como un acervo indispensable para la identificacion e investigacion de practicas de
ensefanza potentes. Asimismo, empled la investigacion cualitativa como principal
herramienta para el desarrollo de sus conclusiones. Sobre esto ultimo, Ball et al. (2008)
sefiala que la propuesta de Shulman no solo tuvo un gran impacto en las reformas y
estandares nacionales de formacion y evaluacion docente adoptadas desde la década del
90 en su pais, sino que inspird una serie de lineas de investigacion a nivel internacional,
entre ellas: la investigacion sobre como la orientacion que tiene el docente respecto del
contenido influye en su manera se ensefiar, la investigacion sobre la comprension que
tiene el docente respecto de las concepciones y misconceptions’ de los estudiantes en las
tematicas curriculares, y la investigacion sobre el manejo del contenido y el PCK que

tienen los docentes. (Ball et al., 2008, p. 393). Asi, cobrd especial interés la investigacion

7 Entendidas como creencias o conceptualizaciones erréneas o imprecisas sobre algo.
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cualitativa contextualizada que buscaba indagar no solo sobre el comportamiento de los
docentes en el aula, sino sobre sus creencias, concepciones, conocimientos y manejo de

las ideas.

El PCK es hoy en dia un constructo ampliamente investigado en la literatura
especializada en educacion. La figura, que se muestra a continuacion, presenta la cantidad
de articulos académicos que abordan dicho constructo que se han registrado en Google

Académico? en los tltimos 20 afios.

Grafico 3. Numero de publicaciones sobre PCK en Google Académico, segun ario de
publicacion (periodo 2004 - 2022)

5000

4500

4000

3500

3000
2500

N°de entradas

2000
1500
1000

500

0
2004 2006 2008 2010 2012 2014 2016 2018 2020 2022

Afio

Fuente: Google Académico, biisqueda realizada en septiembre de 2023
Elaboracion propia

Como se aprecia en la figura anterior, el nimero de investigaciones sobre PCK ha
ido creciendo en dicho periodo, llegando a sobrepasar los 4000 registros anuales en
Google Académico en los dos ultimos afios. Si uno hace una busqueda sencilla en dicho
motor, encontrard también estudios en practicamente todas las areas curriculares y niveles
de la educacion basica; siendo las ciencias y las matematicas los campos de mayor

desarrollo del constructo.

Pese a la gran cantidad de investigacion y discusion académica en torno al PCK,

numerosos autores concuerdan en que no se ha logrado una definicion comun ni una

8 Google Académico es el motor de busqueda de articulos académicos lanzado el 2004 por la plataforma
Google.
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delimitacion clara al respecto de otros tipos de conocimiento profesional docente,
particularmente del llamado conocimiento del contenido o SMK. (Ball et al., 2008; C.

Vergara y H. Cofré, 2014; Charalambos et al., 2020).

Sobre este punto, Ball et al. (2008) sefialaban que luego de veinte afos de
publicados los documentos fundacionales de Shulman y sus colaboradores, no se habia
logrado avanzar en un marco tedrico coherente sobre el conocimiento requerido para la
ensefnanza (p. 394). De acuerdo a los autores, la dispersion teorica y falta de claridad de
las ideas relacionadas al conocimiento docente y al PCK tendria que ver con que las
investigaciones habian tendido a hacerse en el marco de lineas paralelas pero
independientes. Es decir, los autores sefialan que las investigaciones se han desarrollado
en el marco de tematicas muy especificas sin tender puentes entre ellas ni identificar con
claridad en qué medida los hallazgos de la investigacion para una temética son
transferibles o no a otras. De otro lado, los autores también llaman la atencion sobre una
buena proporcion de literatura académica que utiliza el concepto de PCK como si
estuvieran claros sus fundamentos, conceptualizaciones y pruebas empiricas. Esto ha
producido que estas investigaciones se refieran a PCK en términos que muchas veces se
confunden con el conocimiento del contenido (SMK) o con habilidades pedagogicas

generales (Ball et al, 2008, p. 394).

Ademas, los modelos posteriores como el MKT han introducido algunos matices
que llevan a confusion respecto de las propuestas originales de Shulman. Por ejemplo,
consideremos la siguiente estrategia de ensefianza de la nocion de adicion para nifios de

primer grado de primaria por aproximacion a decenas:
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Grafico 4. Ejemplo de estrategia didactica para la ensefianza de la adicion mediante la
aproximacion a la decena con soporte grafico (Primer grado de primaria)

1. Se le pide al nifio sumar 7 + 8, usando la estrategia de aproximacion a la decena, y se le entrega el siguiente cuadro
de soporte en blanco para que lo complete:

2. Se le pide marcar con azul los cuadraditos de la primera cantidad (7) e, inmediatamente, con rojo los de la segunda
cantidad (8). De este modo:

XXX XXX X[ XXX

X XXX |X

3. Luego, con apoyo grafico, se le pide que represente simbolicamente la suma con la segunda cantidad
desagregada

= 7+3+5

4. Se le pide que encierre en un circulo las dos primeras cantidades para que se de cuenta de que suman 10 (lo que
también puede observar con facilidad gracias al soporte grafico que le ofrece el cuadro).

=(7+3 +5
= 10 +5 15

5. De este modo, tanto a nivel grafico como simbolico el nifio llega no solo a una suma mas facil de resolver (pues
implica a una decena) sino que refuerza su nocion de adicion (por reagrupacion) y mostrando en el proceso varias
representaciones alternativas de la misma adicion.

Elaboracién propia.

El conocimiento requerido para poder implementar la estrategia anterior es
conocimiento del contenido y la ensefianza (KCT) del PCK propuesto por Shulman
(1987, citado en Ball et al, 2008), toda vez que es una estrategia didactica que permite
representar el contenido de una forma mas sencilla para favorecer su “ensefiabilidad”.
Sin embargo, de acuerdo con el modelo MKT propuesto por Ball et al. (2008), se podria
categorizar como conocimiento especializado del contenido (SCK), en la medida que se

emplea un procedimiento de resolucion alternativo al usual para poder potenciar el
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aprendizaje de la nocion, es decir, de uso exclusivo para la ensefianza’. De esta manera,
la diferenciacion entre PCK y conocimiento especializado del contenido (SCK) parece
excesivamente sutil, lo que podria reducir su utilidad y complicar su demostracion
empirica. En concordancia, el estudio de Charalambos et al., (2020) que explor6
empiricamente la naturaleza del conocimiento docente para abordar el debate acerca de
las distintas estructuras conceptuales empleadas para representarlo y su relacion con el
aprendizaje estudiantil, concluyé que la diferenciacion del modelo primigenio de
Shulman entre el conocimiento del contenido (SMK) y el PCK era mas clara y
empiricamente demostrable que la diferenciacion de los dominios y subdominios

propuestos en los modelos posteriores (Charalambos, 2020, p. 607).

En el caso de Hill et al. (2008), cuya investigacion se desarrollé usando el modelo
de MKT, para analizar el conocimiento del contenido y el estudiante (KCS), se encontro
que este ultimo constructo era de dificil medicion en pruebas estandarizadas, dado que no
solo se requiere razonamiento matematico sino también conocimiento de los estudiantes,
que es altamente contextual. Al respecto, los autores plantean que el desarrollo de
mediciones de KCS ha abierto algunos debates. Por un lado, si la medicion se debe limitar
a los tipos de conocimiento sobre el aprendizaje del estudiante que la literatura
especializada ha documentado o si, por el contrario, es posible medir el conocimiento que
tiene el docente, aunque no esté respaldado atin en investigaciones. Por otro lado, plantean
el problema de la pertinencia de estas mediciones que se realizan de manera independiente
de los materiales curriculares disponibles, en la medida que aludir a dichos materiales
puede hacer excesivamente extensa la evaluacion y por otro poner en desventaja a los
docentes que no los conocen (Hill et al., 2008, p. 378). Finalmente, los autores cuestionan
la utilidad de los items o reactivos de opcion multiple para la evaluacion del KCS, en la
medida que encuentran que los profesores con bajo conocimiento en general tienden a no

seleccionar las respuestas incorrectas (salvo las que dicen “ninguna de las anteriores™).

Asimismo, muchos profesores que eligen respuestas “incorrectas” sustentan su
eleccion en la afirmacion de que lo habian visto en sus clases (p. 380). Es decir, es posible
que errores o formas de razonamiento de los estudiantes no documentados en la literatura

académica si sucedan en las clases reales, lo cual hace dificil la redaccion de las

% Exclusivo en el sentido de que no se usaria este procedimiento para otro tipo de fines diferentes de la
ensefianza.
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alternativas incorrectas en los items de opcion multiple. De esta manera, los autores
concluyen que este tipo de conocimiento del docente se puede evaluar mejor no tanto en
su respuesta a items cerrados de opcidon multiple sino en la profundidad del razonamiento
que alcanzan los maestros expertos al justificar sus elecciones, lo que se puede evaluar

con mayor precision mediante instrumentos de cardcter mas cualitativo (p. 391).

Finalmente, Shulman (2015), en su escrito PCK: Its genesis and exodus [PCK: Su
génesis y éxodo] realiza un andlisis retrospectivo y critico sobre el origen y evolucion del
constructo. Recuerda el contexto en el que emerge el constructo PCK: el debate sobre la
docencia, las practicas y politicas educativas que habian perdido de vista por completo la
importancia del objeto de la ensefianza y del manejo de las ideas sobre la materia, lo que
en su texto fundacional denominé “el paradigma olvidado” (Shulman, 1986). Senala que
la emergencia del constructo dio pie a un sinnimero de investigaciones diversas que con
el paso del tiempo han permitido concluir que el conocimiento docente es especifico del
dominio (que se ensefa) y es, a la vez, altamente contextualizado (Shulman, 2015).
Incluso dentro de una disciplina como puede ser la biologia o la literatura, las practicas
docentes varian dependiendo de la tematica especifica que se aborda, por ejemplo:
Carlsen (citado en Shulman, 2015; p.7) mostré como a lo largo de un mismo curso de
biologia los profesores cambiaban la forma de abordar las tematicas cuando pasaban de
topicos que dominaban (como ecologia o la fisiologia de los organismos vivos) a topicos

sobre los que no se sentian seguros (como genética).

Shulman (2015) sefiala que gracias al auge que tuvo su propuesta, recibio el
encargo de desarrollar el sistema de estandares de docencia del National Board [Junta
Nacional de Estados Unidos] y los sistemas de evaluacion de lo que los docentes debian
conocer para ensefiar sus materias. Esta tarea inicié con la conviccion de que era
imposible tener una sola evaluacion estandarizada para evaluar a todos los profesores, de
modo que se abocaron al disefio de evaluaciones especificas con itemes de simulacion de
situaciones que consideraban las areas de ensefianza. Sin embargo, al cabo de un par de
anos, el equipo de trabajo a cargo del disefio de los instrumentos pas6 a emplear
portafolios en vez de pruebas porque, en términos del autor, “llegamos a reconocer que
el conocimiento docente de un dominio especifico no podia volverse operativo a menos
que también estuviera contextualizado” (Shulman, 2015, p.8, traduccion propia). Senala

que la necesidad de reorientar de este modo la evaluacion responde a la comprension de
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que los profesores ensefian a estudiantes especificos, en un contexto de instruccion
determinado y con una serie de otras variables relevantes que van mas alla del tema o la

materia. Shulman (2015) sentencia “el tema importaba, pero también muchas otras cosas”

(p- 8).

El autor reflexiona sobre algunas dificultades y limitaciones importantes en torno
al PCK. En primer lugar, sefala la dificultad para establecer qué es un dominio: se
pregunta si es una disciplina, un tema o un problema especifico dentro de una disciplina
o incluso un espacio hibrido de interseccion entre varios campos o disciplinas (Shulman,
2005, p. 9). También reflexiona sobre si el PCK se limita a aquellas estrategias,
representaciones potentes, explicaciones con los que se le definen usualmente o si ese
simplemente es un punto de partida para un constructo mas dinamico de PCK que tiene
mads bien que ver con un uso estratégico, una manera de pensar y actuar en la practica
docente. Otro aspecto que el autor sefiala que es una omision importante del marco del
PCK es el componente emocional y motivacional de la ensefianza (p. 9). Shulman (2015)
sefiala que el constructo se orientd principalmente al aspecto cognitivo dejando de lado
el rol fundamental de los aspectos afectivos de la docencia. Asi mismo, cuestiona el
escaso abordaje del marco del PCK al tema de la ética y los fines de la educacion, en
términos de una apuesta por una sociedad mejor y mas justa. Finalmente, reconoce que
los planteamientos originales también prestaron poca atencion a las diferencias culturales
y de los contextos de origen de los estudiantes. De este modo, el autor invita a los

investigadores y educadores a seguir enriqueciendo el marco del PCK. (Shulman, 2015,

p. 13).
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CAPITULO II: RELACION ENTRE EL PCK Y LOS LOGROS DE
APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES

Uno de los grandes intereses de la investigacion educativa es analizar el impacto de la
calidad del docente sobre el aprendizaje. Si bien existe abundante evidencia de que la
calidad de este actor es clave en el aprendizaje estudiantil, poco se sabe acerca de qué
caracteristicas observables del profesor explican este impacto. En particular, existen
pocos estudios que muestran que aquellos atributos comunmente utilizados para la
contratacion de docentes, como su formacion académica y su experiencia profesional,
sean determinantes para mejorar la calidad del docente. De acuerdo con Metzler et al.
(2012), el unico factor que se ha encontrado que esta consistentemente correlacionado de
manera significativa con el desempefio estudiantil, es la habilidad académica del docente,
medida a través de pruebas de rendimiento. Més especificamente, el conocimiento
docente aparece como la variable que mas impacta en la préactica pedagdgica en el aula,

y por consiguiente, en los logros de aprendizaje de los estudiantes.

En los ultimos afios, se ha visto un esfuerzo por entender en qué medida y como
el conocimiento docente se relaciona con el aprendizaje estudiantil. Sin embargo, pese al
interés y preocupacion que ha suscitado este tema, la evidencia empirica existente a la
fecha es inconsistente; ello, en parte, debido a que lo que entendemos por conocimiento
docente, y como éste se relaciona con el desempefio estudiantil, no ha sido adecuadamente
especificado en la investigacion desarrollada. En efecto, por un lado, como se ha sefialado
en el capitulo precedente, estan los desafios conceptuales de como medir el conocimiento
docente de manera que recoja aquellos aspectos que influyen mas directamente en el
aprendizaje. Por otro lado, estan los desatios metodologicos asociados a medir la relacion
entre el conocimiento docente y los resultados de aprendizaje, entre ellos, sesgos producto
de la seleccion no aleatoria de los docentes y estudiantes, errores de estimacion por
variables omitidas de los profesores, estudiantes y padres de familia, correlacion entre los

distintos tipos de conocimiento docente, entre otros (Metzler et al, 2012).

En este capitulo, presentamos los principales hallazgos de la literatura académica

que investiga la relacion entre los logros de aprendizaje de los estudiantes y el
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conocimiento docente, con énfasis en el PCK o en sus derivaciones tedricas como el
MKT. Analizamos esta relacion en las areas de matematicas, principalmente en el nivel
de primaria; y, complementariamente, en el nivel de secundaria, debido a que son los
campos en los que hemos encontrado una mayor cantidad de literatura relevante. Nuestra
revision bibliografica considera los estudios realizados desde 1990 hasta la fecha,

abarcando un periodo de poco mas de 30 afios.

Es importante mencionar que, como se sefialo en el capitulo precedente, no existe
un consenso acerca de como delimitar ni de como medir el conocimiento docente. Esto
explica el uso de definiciones e instrumentos diversos en los estudios revisados. En efecto,
algunos estudios utilizan indicadores unidimensionales que contienen los puntajes de los
profesores en distintos tipos de conocimiento, otros miden sélo un aspecto del
conocimiento docente (por ejemplo, PCK), mientras que otros estudios han utilizado
indicadores multidimensionales para identificar la contribucion especifica de los distintos
componentes del conocimiento de los profesores sobre el aprendizaje de los estudiantes
(Charalambos et al., 2019). Asimismo, existen diferencias importantes en cuanto a los
enfoques metodoldgicos empleados para analizar empiricamente esta relacion, pasando
por modelos cuantitativos lineales mixtos (Hill et al., 2005), a estudios cualitativos de la

practica pedagdgica (Ball et al., 2008).

2.1. Evidencia empirica internacional

En la literatura que explora la relacion entre los recursos educativos a nivel de docentes
y el desempefio estudiantil (conocida como funcién de produccion educativa), los
investigadores han utilizado variables proxy del conocimiento docente como los grados
académicos, la experiencia profesional, el contenido del curriculo de formacion docente
y los resultados de pruebas de habilidades basicas, no encontrando una relacién
significativa entre estas variables y el desempefio estudiantil, lo cual pondria en duda en
qué medida la formacion y experiencia docente impactan en el aprendizaje de los
estudiantes (Hill et al., 2005, p. 7). Una posible explicacion de estos resultados podria
deberse a que dichas variables proxy no necesariamente capturan de manera precisa los
tipos de conocimiento y habilidades de los docentes que més impactan en el aprendizaje

de los estudiantes (Hill et al., 2005).
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Conscientes de estas limitaciones, algunos investigadores de esa tradicion han
utilizado los resultados de los docentes en evaluaciones de certificacion o pruebas
especificas de conocimiento del contenido para medir al conocimiento docente,
encontrando un efecto positivo de este sobre el desempefio estudiantil. El estudio de
Coleman et al. (1966), fundacional de esta literatura, encontr6 que las habilidades
verbales de los profesores estaban asociadas con un mejor rendimiento de los estudiantes.
Por su parte, Hanushek (1997) demostré que “de todas las medidas explicitas [de
profesores y escuelas] que se prestan a ser tabuladas, puntajes mas altos en las pruebas de
conocimiento docente estdn mas consistentemente relacionados a mejores desempeiios

estudiantiles” (p. 144).

Sin embargo, como se concluye del capitulo precedente, medir la calidad del
docente a través de pruebas que evaltian exclusivamente sus habilidades basicas en
comunicacion o matematicas puede pasar por alto elementos clave que producen una
ensefianza de calidad, como, por ejemplo, saber representar conceptos y procedimientos
a los estudiantes, proveer a los estudiantes explicaciones para reglas generales y
procedimientos especificos, y analizar las soluciones, explicaciones y errores comunes de
los estudiantes. Como sefialan Hill et al. (2005), una medicién inadecuada del
conocimiento docente en los estudios empiricos limitaria sus conclusiones no sélo
respecto de la magnitud del impacto de éste en el desempefio estudiantil, sino también
con relacion a los tipos de conocimiento docente que son relevantes para producir el

aprendizaje estudiantil (p. 4).

De este modo, los escritos fundacionales de Shulman (1986) y la literatura del
conocimiento docente, intenta ofrecer un marco para el analisis del conocimiento docente
requerido para la ensefianza de manera mas directa, enfocandose en qué necesitan saber
los profesores acerca del contenido de la materia para poder ensefiarlo a sus estudiantes.
Parten de la premisa de que los efectos de los profesores sobre el rendimiento académico
se basan en las habilidades de los profesores para comprender y utilizar el conocimiento
del contenido para llevar a cabo las labores de la ensefianza (Shulman, 1986; Ball, 1990;
Hill et al., 2005). Bajo esta perspectiva, el conocimiento docente para la ensefianza va
mas alld del conocimiento capturado en la formacion académica previa y habilidades
basicas de los profesores. Dentro de esta literatura, se pueden distinguir dos formas de

conceptualizar el conocimiento docente: (i) como un constructo unidimensional, donde
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el conocimiento docente comprende tanto el conocimiento del contenido (SMK) como el
conocimiento para la ensefianza (PCK), y (i) como un constructo multidimensional,
donde el conocimiento docente comprende dimensiones claramente diferenciables y cuya
contribucion al aprendizaje estudiantil puede ser diferenciado e individualizado

(Charalambos et al., 2020).

Hill et al. (2005) fueron pioneros en el estudio del conocimiento matematico para
la ensefianza (MKT), y su relacion con los logros de aprendizaje de los estudiantes desde
una perspectiva cuantitativa. Para medir el MKT, los investigadores construyeron un
instrumento de opcién multiple desarrollado en Hill et al. (2004)'°, que comprendia items
para medir tanto el SMK como el PCK. Como sefialan Hill et al. (2005), el instrumento
no solo permiti6 discriminar entre los profesores, sino que cumplié con los
requerimientos basicos de validez para medir el conocimiento matemadtico para la

ensefianza de los profesores.

En su estudio, Hill et al. (2005) exploraron en qué medida el conocimiento
matematico para la ensefianza de los docentes, medido a través del mencionado
instrumento, contribuye en la mejora de los puntajes de matematicas en pruebas
estandarizadas de estudiantes de primer y tercer grado, independientemente de otras
variables de la calidad del docente como su formacion inicial y experiencia profesional.
Utilizando una metodologia de modelos lineales mixtos, el estudio demostr6 una relacion
significativa entre el conocimiento matematico de los docentes y mejoras en el
desempefio de los estudiantes en ambos grados luego de controlar por variables clave a
nivel de los estudiantes y docentes. Por ejemplo, por cada diferencia de una desviacién
estandar en el conocimiento del contenido para la ensefianza de las matematicas, los
estudiantes mejoraron 2 puntos y un cuarto en la escala Terra Nova (instrumento
ampliamente utilizado en los EE. UU. para medir el desempefio estudiantil). Dicho de
otro modo, los estudiantes cuyos profesores obtuvieron puntajes de 1 desviacion estandar

por encima del promedio en su evaluacion de MKT lograron mejoras en sus pruebas

10 La construccién del instrumento parti6é del analisis de las tareas y problemas recurrentes que enfrentan
los profesores en la ensefianza de las matematicas, asi como de los conocimientos, habilidades y
sensibilidades a las que recurren para manejarlos. Por ejemplo, los items median el conocimiento de los
profesores para explicar términos y conceptos a los estudiantes, interpretar las afirmaciones y soluciones
de los estudiantes, juzgar y corregir el tratamiento de ciertos temas por parte de los libros de texto, usar
representacion de manera precisa en la clase, y brindar a los estudiantes ejemplos de conceptos, algoritmos
y demostraciones matematicas.
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equivalentes a entre la mitad y dos tercios de un mes en comparacion de sus compafieros

cuyos profesores obtuvieron un puntaje de MKT promedio.

Maés autn, el estudio demostrdo que el MKT es, entre las variables a nivel de
profesores, el predictor mas significativo de mejoras en el desempeio estudiantil, incluso
por encima de variables de contexto del profesor y del tiempo promedio diario dedicado
a la ensefanza de las matematicas. Su efecto es comparable a variables a nivel del
estudiante como su nivel socioecondmico, etnicidad y género. Un hallazgo interesante
del estudio es que las medidas de MKT no estan correlacionadas con ninguna variable de
preparacion o experiencia del profesor en primer grado y s6lo ligeramente correlacionado
con certificacion del profesor en tercer grado (Hill et al., 2005, p.33). En otras palabras,
politicas publicas dirigidas a mejorar la formacion inicial y/o certificacion de profesores
no asegurard mejoras en el desempefo estudiantil en matematicas a menos que se
enfoquen en mejorar el conocimiento docente del contenido para la ensefianza de las

matematicas.

De igual manera, Rockoff et al. (2011) demostrd, en su estudio sobre el
conocimiento de una muestra de profesores novatos de matematicas en primaria, que el
MKT era uno de los pocos predictores significativos del desempefio estudiantil. Mas
especificamente, una diferencia de una desviacion estandar en el MKT estaba asociado a
una diferencia de 0.028 desviaciones estdndar en el desempefio estudiantil; controlando
por el desempeio estudiantil previo. Por su parte, Shechtman et al. (2010), a diferencia
de los estudios previos que utilizaron las medidas originales de MKT (Hill et al., 2004),
desarrollaron items propios para capturar el MKT, encontrando que unicamente en uno
de los tres modelos examinados, el conocimiento docente contribuy6 significativamente

a mejoras en los puntajes de los estudiantes.

En contraste, estudios mas recientes no han encontrado una asociacion entre
el MKT de los profesores y el aprendizaje estudiantil. Por ejemplo, Kresting et al. (2012)
y el estudio “Medidas de Ensenanza Efectiva” (Cantrell et al. 2013) reportaron
asociaciones no significativas entre el MKT y las ganancias en los puntajes de los
estudiantes. De igual manera, en su investigacion experimental (RCT), Ottmar et al.
(2015) no encontraron efectos directos o indirectos del MKT sobre el desempeiio

estudiantil en tercer grado al controlar por el desempeio estudiantil en segundo grado ni
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en el grupo intervenido ni en el grupo control. Sin embargo, cabe mencionar que ambos
estudios utilizaron una muestra de profesores significativamente menor a la de los
estudios mencionados anteriormente, lo que podria explicar por qué no se detectaron los

efectos moderados encontrados en Hill et al. (2005) y Rockoff et al. (2011).

Por su parte, Metzler and Woessmann (2010) se enfocaron Unicamente en el
conocimiento del contenido (SMK) y su impacto en el desempefio estudiantil, mostrando
que un incremento de una desviacidon estandar en el SMK del profesor aumentaba el
rendimiento estudiantil en alrededor de 0.1 desviacion estandar. En otras palabras,
controlando por otros factores, un estudiante cuyo profesor estuviera en el quintil superior
de la distribucion del SMK tendria un desempeifio al final del afio escolar por encima del
de un estudiante cuyo profesor estuviera en la mediana de la distribucion de dicha variable

en 0.17 desviaciones estandar.

S6lo un puflado de estudios ha explorado la relacion entre el aprendizaje
estudiantil y el conocimiento docente medido desde una perspectiva multidimensional,
esto es, que utilizan indicadores que miden mas de una dimension del conocimiento
docente. Por ejemplo, Baumert et al. (2010) exploraron la relacion entre el conocimiento
docente de profesores experimentados de matematicas de décimo grado en Alemania y el
desempefio de sus estudiantes. A diferencia de otros estudios que utilizan una medida
general del conocimiento docente, en este estudio, los investigadores lograron distinguir
empiricamente el SMK del PCK a partir de una prueba de preguntas abiertas. Luego,
utilizaron un modelo multinivel para controlar por variables selectivas a nivel de los
estudiantes, encontrando una relacion estadisticamente significativa entre el desempefio
estudiantil y el SMK, asi como entre el desempeio estudiantil y el PCK. Sin embargo,
los autores identificaron el PCK como un predictor mas fuerte del aprendizaje estudiantil
(presumiendo un SMK adecuado), en la medida que los profesores con un PCK mas
solido evaluaban la comprension de sus estudiantes al final de las unidades con tareas de
mayor demanda cognitiva y los estudiantes de estos profesores reportaron niveles mas
altos de calidad instruccional. Lo que sugiere que el impacto del PCK sobre el

rendimiento estudiantil se potencia con otras variables docentes como el nivel de SMK.

En paises en desarrollo, existen algunos estudios que exploran la relacion entre el

PCK de los docentes y el rendimiento estudiantil en matematicas. Marshall et al. (2009)
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encontrd una asociacion entre el PCK de los docentes y el rendimiento estudiantil en
matematicas en escuelas de primaria en Cambodia. En este estudio, los investigadores
dividieron el PCK de los docentes en tres niveles, encontrando que la relacion con el
rendimiento estudiantil era mayor para los docentes con niveles superiores de PCK. De
igual manera, Ngo (2012) encontré efectos positivos entre el PCK de los docentes
(medido a través de un cuestionario sobre el conocimiento del docente acerca de las tareas
de los estudiantes, sus errores comunes y practicas instruccionales) y el rendimiento de
estudiantes de 3er grado en Camboya. Marshall et al. (2012) utilizé distintos aspectos del
conocimiento docente de las matematicas y encontr6 que esta asociado con el rendimiento
estudiantil en Guatemala. Por ultimo, Carnoy et al. (2012) encontrd una relacion positiva
entre el conocimiento docente de las matematicas (el cual incluia el SMK y el PCK) y el

rendimiento estudiantil en Botsuana.

En contraste a los estudios previos, donde el impacto del docente en el aprendizaje
estudiantil se enfocd exclusivamente en los distintos tipos de conocimiento docente, los
estudios a continuacién buscaron ampliar la mirada al factor docente para incluir otras
variables como las creencias y actitudes de los docentes. Por ejemplo, Wilkins (2008)
propuso un modelo conceptual que relaciona el nivel de conocimiento del contenido de
las matematicas de profesores de primaria, sus actitudes hacia las matematicas, y sus
creencias acerca de la efectividad de una ensefanza basada en la indagacion con el uso
de una ensefianza basada en la indagacion. El estudio modelo estas variables a partir de
informacion recogida de 481 profesores de primaria, encontrando que los profesores de
primaria alta tenian un conocimiento del contenido mas riguroso y mejores actitudes hacia
las matematicas que los profesores de primaria baja, mientras que estos ultimos
empleaban con mayor frecuencia una ensefianza basada en la indagacion. No se encontro
diferencias en las creencias entre los profesores. Consistente con el modelo de ensefianza
de las matematicas de Ernest (1989), el estudio encontré que el conocimiento del
contenido, las actitudes, y las creencias estaban todas relacionadas con la practica
pedagodgica de los profesores; sin embargo, las creencias de los profesores tenian un
mayor impacto en la practica pedagogica e incluso mediaban parcialmente los efectos del
conocimiento del contenido y las actitudes sobre la practica pedagogica. Un interesante
hallazgo del estudio fue que el conocimiento docente estaba relacionado de manera

negativa con las creencias acerca de la efectividad de una ensefianza basada en la
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indagacion y el uso de este tipo de ensefianza en sus clases. Por otro lado, el estudio
encontr6 que los profesores con una mejor actitud hacia las matematicas tendian a creer
mas en la efectividad de una ensefianza basada en la indagacion y la utilizaban mas en

sus clases.

Por su parte, Campbell et al. (2014) incluyen en su modelo las percepciones de
los docentes, entendidas estas como las creencias de los profesores sobre la ensefanza y
el aprendizaje de las matematicas, asi como su nivel de conciencia sobre las disposiciones
matematicas de sus estudiantes. Con el objetivo de investigar en qué medida el
conocimiento del contenido (SMK) y el PCK de los profesores se relaciona con los logros
de aprendizaje de manera mas precisa, emplearon pruebas estatales estandarizadas que
median el conocimiento de los docentes vinculado a la ensefianza de matematicas para
los grados de cuarto a octavo sobre el cual los estudiantes son evaluados, asi como el
conocimiento al que recurre un profesor para ensefiar ese contenido. Para ello, los
investigadores combinaron el andlisis de los marcos conceptuales sobre conocimiento
docente y certificacion profesional, incluyendo contenido identificado por matematicos y
profesores de matematicas, con los estdndares curriculares estatales de matematicas para
estudiantes de los mencionados grados. De esta manera, alinearon las medidas del
conocimiento del contenido y del PCK con las expectativas de logro de los estudiantes,
expresadas en los estandares del curriculo de matematicas estatal y medido en las
evaluaciones estatales. A partir de este analisis, los investigadores definieron el
conocimiento del contenido de las matemadticas como el conocimiento relacionado al
contenido de matematicas escolar evaluado en los grados de cuarto a octavo, el cual
comprende el conocimiento de datos y procedimientos matematicos, asi como el
conocimiento de conceptos y generalizaciones matematicas (Campbell et al., 2014). Para
explorar la relacion entre dicho conocimiento docente, sus percepciones y el desempefio
estudiantil, los autores utilizaron un modelo jerarquico lineal con un modelo anidado
aleatorio en dos niveles. Los resultados muestran una relacion positiva y significativa
entre el SMK y el desempefio estudiantil en las pruebas de matematicas estandarizadas
estatales para profesores de primaria alta (cuarto y quinto grados) y profesores de grados
medios (sexto, séptimo y octavo grados). Por cada aumento en una desviacion estandar
en el SMK, los puntajes estimados de logro en matemadticas aumentaron en 7.1% en

primaria alta y 16.6% en la media. Asimismo, el analisis de la varianza en el modelo de
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SMK indica que el 10% de la varianza en el desempeio estudiantil entre profesores de
primaria alta y 26.7% de la varianza en el desempefio estudiantil entre profesores de
grados medios puede ser explicada por caracteristicas del profesor. En cuanto al PCK de
los profesores, se encontrd una relacion positiva y significativa con el desempefio
estudiantil en los grados medios mas no en la primaria alta. Asi, por cada incremento en
la desviacion estandar en el PCK de los profesores de los grados medios, los puntajes
estimados de logro estudiantil en matematicas aumentaron en 22.1%, mientras que el
andlisis de la varianza indica que el 8.8% y 29.2% de la varianza en el desempefio de
estudiantes entre profesores de primaria alta y de grados medios, respectivamente, puede

ser explicada por caracteristicas del profesor.

En cuanto al impacto de las creencias y percepciones de los profesores sobre el
desempefio de los estudiantes, los investigadores utilizaron una encuesta tipo Likert que
abord6 las creencias de los profesores acerca de la ensefianza y aprendizaje de las
matematicas, y su nivel de conciencia acerca de las disposiciones de sus estudiantes. Los
resultados del estudio mostraron que el desempefio estudiantil en matematicas estd
relacionado al nivel de conciencia de los profesores acerca de las disposiciones
matematicas de sus estudiantes en la primaria alta. Sin embargo, esto no es el caso para
los estudiantes de grados medios, donde no se encontr6 una relacion significativa. Crucial
para las politicas de desarrollo docente, la investigacion no encuentra evidencia que
respalde el supuesto que enfatizar los procedimientos matematicos y limitar el contexto
instruccional a una rutina secuencial de modelar, practica guiada y practica independiente
compensard un conocimiento limitado en contenido y pedagogia de las matematicas por

parte de los profesores (Campbell et al., 2014, p. 455).

Mas recientemente, el estudio de Charalambos et al. (2020), explora la relacién
entre el aprendizaje estudiantil y el conocimiento docente, entendido este ultimo tanto
como un constructo unidimensional como multidimensional. El estudio encontré efectos
positivos de entre 0.036 y 0.054 desviaciones estdndar segiin el modelo utilizado. A
diferencia de otros estudios, los investigadores controlaron por una variedad de
caracteristicas del estudiante y de la ensefianza en clase, asi como incluyeron efectos fijos
del grado y la escuela/distrito, lo cual podria estar explicando el efecto menor encontrado
en comparacion con otros estudios. En sintesis, si bien la literatura consultada relacionada

al conocimiento docente y sus efectos sobre el rendimiento estudiantil sugiere que este
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tendria un efecto relevante sobre los aprendizajes, la evidencia empirica existente a la
fecha no es consistente, variando mucho los resultados segun las definiciones de los

constructos asumidas y las opciones metodoldgicas utilizadas.

2.2. Estudios en el Peru

En Perti, los primeros estudios que analizaron el efecto del conocimiento docente sobre
el rendimiento de los estudiantes utilizaron como variable el SMK (Metzler et al., 2012;
Guadalupe et al., 2013). Si bien Metzler et al. (2012) encontrd una relacion positiva entre
ambas variables, metodologicamente sus resultados no son representativos debido al
recorte de su muestra, mientras que Guadalupe et al. (2013) afirmé que sus resultados no

eran causales.

Un estudio novedoso que busca superar los problemas metodologicos
mencionados anteriormente de sesgos por la seleccion no aleatoria de estudiantes y
profesores, y por la omision de variables no observables relacionadas a caracteristicas de
los profesores es el de Metzler et al. (2012). A partir de una base de datos unica que evalua
a estudiantes de sexto grado y a sus profesores en las areas de matematicas y
comunicacion, los investigadores utilizaron un modelo de efectos aleatorios
correlacionados para estimar el efecto causal del conocimiento docente de la materia
sobre el desempeno estudiantil. Esto les permite identificar el impacto del desempefio
académico del docente en un area especifica sobre el desempefio estudiantil en esa area,
manteniendo constante cualquier caracteristica a nivel del estudiante y del profesor que

no difiere entre las areas.

De esta manera, el estudio permite observar si el mismo estudiante ensefiado por
el mismo profesor en dos areas académicas distintas, se desempefia mejor en una de las
areas si el conocimiento docente es relativamente mejor en esa area. Con el fin de evitar
cualquier posibilidad de que los padres hayan escogido un profesor especifico para sus
hijos en las dos areas por su conocimiento especifico en esa area, o de sesgos por la
seleccion no aleatoria de las aulas, los investigadores seleccionaron profesores de
escuelas multigrado (con una sola clase) en areas rurales que ensefian las dos areas a los

mismos estudiantes.
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Los resultados de la investigacion muestran que el conocimiento docente de la
materia tiene un impacto sobre el desempeio estudiantil que es estadistica y
cuantitativamente significativo. Un incremento de una desviacion estandar en los
resultados de los profesores en las pruebas de conocimiento aumenta los resultados de los
estudiantes en las pruebas en 9% de una desviacion estandar en el drea de matematicas.
Sin embargo, en el drea de comunicacidon, no se observa un impacto significativo. El
estudio también encuentra evidencia de que los efectos del conocimiento docente sobre
el desempefio estudiantil dependen del emparejamiento de la habilidad y género entre
profesores y estudiantes. Asi, estudiantes con un desempeino por encima del promedio no
se ven afectados por la variacion en el conocimiento docente de la materia cuando son
ensefnados por profesores de bajo/medio desempefio, mientras que las estudiantes mujeres
no se ven afectadas por la variacion en el conocimiento del docente de la materia cuando

son ensefiadas por profesores varones (p. 487).

Por su parte, el estudio de Cueto et al. (2016) explora si existe una relacion positiva
entre el PCK y el desempeiio estudiantil, controlando por variables del estudiante, familia,
docente y de la escuela. Mas especificamente, en el estudio, los investigadores analizan
una de las areas del PCK, lo que Ball et al. (2012) denominaron KCS, medido a través de
una prueba de opcion multiple que evalta la capacidad de los docentes de explicar errores
de estudiantes y predecir respuestas en ejercicios matematicos similares. Adicionalmente,
el estudio analiza la relacion entre el PCK y el nivel socioecondmico de los estudiantes,
asi como las caracteristicas docentes que estdn asociadas a mayores niveles de PCK. A
partir de la encuesta longitudinal de Nifios del Milenio para el Perti, los investigadores
encontraron que los estudiantes con mejor desempefo tienden a tener docentes con un
nivel mas alto de PCK. Sin embargo, esta asociacion fue positiva y significativa solo en
el modelo que considera el PCK como una variable dicotémica, mas no en el modelo que
utiliza el PCK como una variable continua. Esto estaria indicando que existe un umbral a
partir del cual el PCK tiene un efecto significativo sobre el desempefio estudiantil'!.
Niveles de PCK por debajo de ese umbral no tendrian un impacto. Los investigadores
concluyen que el poder explicativo del PCK es pequefio. Esto podria deberse a que se

requiere mas informacion sobre otras dimensiones del PCK, por ejemplo, el conocimiento

1 En el estudio, los investigadores dieron un valor de 1 a los docentes que obtuvieron un puntaje igual o
por encima del percentil 75% del puntaje de corte (esto es un puntaje igual o por encima de 7) y 0 a los
obtuvieron un puntaje por debajo del corte.
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del contenido, que ha demostrado predecir el desempefio estudiantil. (Metzler et al., 2012)
Por otro lado, senalan que, si bien los docentes pueden presentar altos niveles de PCK,
ello no implica que necesariamente usen estas habilidades en sus clases, lo cual podria

estar explicando su efecto limitado.

En cuanto a las caracteristicas del docente y su nivel de PCK, el estudio encontrd
que ser mujer, tener una lengua materna indigena y tener mas experiencia docente reducen
la probabilidad de tener un PCK alto, mientras que tener mas entrenamiento o haber ido
a la universidad no tienen ningun efecto en el nivel del PCK del docente. El estudio
concluye que el predictor mas importante del desempleo estudiantil es el nivel

socioecondmico del estudiante.

Por su parte, el estudio de Camacho et al. (2017) analiza el impacto del
conocimiento docente en matematicas (medido a partir de una prueba estandarizada que
incluye componentes de SMK y PCK), sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes
peruanos. Utilizando la base de datos longitudinales provenientes de la Evaluacion
Muestral 2013 (EM 2013), donde se evaluaron los logros de aprendizaje en matematicas
de nifios de 6to grado y también el conocimiento docente de sus profesores de matematica,
y de la Evaluacion Censal de Estudiantes 2009 (ECE 2009), donde se evalud en
matematicas a los mismos estudiantes cuando cursaban el 2do grado de primaria, los
investigadores aplican un enfoque de value added para identificar el efecto del
conocimiento docente sobre el desempefio estudiantil. Los resultados mostraron que el
conocimiento docente tiene un efecto causal positivo sobre los logros de aprendizaje de
los nifios peruanos; sin embargo, este efecto es heterogéneo ya que es mayor en nifios con
alta habilidad acumulada y en nifios que tienen mas insumos educativos (recursos) en el
hogar, lo que coincide con otros estudios a nivel internacional. En otras palabras, existe
heterogeneidad del efecto de los docentes sobre los alumnos, debido a una

complementariedad entre insumos de la funcion de produccion de aprendizajes.

Un estudio reciente del Banco Interamericano de Desarrollo (Bertoni et al., 2023)
explora la relacion entre los resultados de los docentes en la Evaluacion de Ingreso a la
Carrera Publica Magisterial y su Valor Agregado como Docente (TVA, por sus siglas en
inglés), medido a través de los resultados de sus estudiantes en segundo y cuarto de

primaria en las evaluaciones censales de aprendizaje — ECE en 2016 y 2018). Los
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resultados mostraron que las subpruebas de Razonamiento logico y de Conocimiento
curricular y pedagégico de la especialidad'?, presentaban una relacién més robusta con la
medida de TVA, mientras que la relacion mas débil se da con el componente de
comprension lectora. Adicionalmente, un hallazgo interesante del estudio es que el
puntaje del conjunto de la Prueba (que integra las tres subpruebas) tiene una relacion mas
significativa con el TVA estimado que las subpruebas especificas que separan el
conocimiento docente. Esto estaria en linea con otros estudios que sefialan que, al
distinguir empiricamente el conocimiento docente en demasiados subdimensiones, el alto

nivel de correlacion entre estas dificulta aislar el efecto individual de cada dimension.

En resumen, la mayoria de la literatura revisada que explora la relacion entre el
conocimiento docente y el desempefio estudiantil sugiere que el conocimiento docente
tiene un efecto positivo y significativo sobre el aprendizaje. Sin embargo, la magnitud de
este efecto estaria mediada por diversos factores como el constructo empleado para medir
el conocimiento docente, la metodologia empleada para medir esta relacion, las variables
de control utilizadas, el nivel de desempefio estudiantil previo, entre otros. En el caso de
América Latina, y mas especificamente el Pert, existen pocos estudios que investigan los
efectos del conocimiento docente, y mas especificamente el PCK, sobre el desempefio

estudiantil, y aquellos que lo hacen se aproximan desde un enfoque cuantitativo.

12 Esta tltima subprueba mide PCK y SMK principalmente.
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CONCLUSIONES

La importancia del docente para mejorar los resultados de aprendizaje de los
estudiantes ha sido una preocupacion tanto de la investigacion educativa como de
las politicas publicas. En particular, el interés se ha centrado en identificar qué
factores observables del docente son los que impactan mas directamente en la
calidad de la ensefianza. En este contexto, el conocimiento docente, y mas
especificamente el PCK, han cobrado relevancia por estar asociados mas
directamente al desempefio docente en el aula, por encima de otras caracteristicas
docentes como la formacioén académica, la capacitacion docente y los afios de

experiencia en aula.

A partir de la revision que hemos realizado de la literatura internacional que
explora la relacion entre el conocimiento docente y los logros de aprendizajes de
los estudiantes, podemos sefalar que la evidencia empirica a la fecha no es
concluyente. En efecto, si bien existen diversos estudios que encuentran una
relacion positiva y significativa entre estas variables (Hill et al, 2005; Hanushek,
1997; Rockoff et al, 2011; Metzler and Woessmann, 2010; Baumert et al, 2010;
Marshall et al, 2009), también encontramos estudios mas recientes donde el
conocimiento docente no muestra un efecto significativo sobre el rendimiento
estudiantil (Kresting et al, 2012; Cantrell et al, 2013; Ottmar et al, 2015), o su
efecto es variable. En el Pert, aun cuando existen pocos estudios que analicen la
relacién entre el conocimiento docente y los logros de aprendizaje de los

estudiantes, encontramos un patron similar al internacional.

De esta manera, la relacién entre el conocimiento docente y los logros de
aprendizaje puede ser significativa o no dependiendo de las variables incluidas en
el modelo, el tipo de variable utilizada para medir el conocimiento docente
(dicotémica versus continua), las técnicas de estimacion utilizadas, los niveles
iniciales tanto del conocimiento del docente como del estudiante, el
emparejamiento de la habilidad y género entre profesores y estudiantes, entre

otros. Por ejemplo, tal como demuestran Cueto et al, (2016), existiria un umbral
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a partir del cual el PCK pasaria a ser significativo sobre el aprendizaje. De igual
manera, el estudio de Camacho et al, (2017) encuentra una relacion positiva entre
el conocimiento docente (aproximado como SMK y PCK) y el aprendizaje de los
estudiantes; sin embargo, este efecto seria mayor en los factores mas favorecidos
del pais (con mejores niveles de rendimiento), lo que agravaria las inequidades ya

existentes en el Peru.

En este sentido, si bien la literatura consultada relacionada al PCK y sus efectos
sobre el rendimiento estudiantil sugiere que el conocimiento docente tendria un
efecto relevante sobre los aprendizajes, la evidencia empirica existente a la fecha
no es consistente, variando mucho los resultados segin las opciones
metodologicas y las definiciones de los constructos asumidas. Esta dificultad para
analizar y medir el efecto del conocimiento docente, y especificamente del PCK,
sobre los logros de aprendizaje se debe principalmente a dos factores. Por un lado,
a la ausencia de una metodologia idonea para modelar esta relacion y, por otro, a
la falta de una definicion consensuada sobre qué entendemos por PCK y como

medirlo.

En relacion con los principales desafios metodologicos asociados a medir la
relacién entre el conocimiento docente y los resultados de aprendizaje, se
encuentran los sesgos producto de la seleccion no aleatoria de los docentes y
estudiantes, errores de estimacion por variables omitidas de los profesores,
estudiantes y padres de familia, y correlacion entre los distintos tipos de
conocimiento docente. (Metzler et.al, 2012). Por otro lado, como se ha podido
constatar en la literatura revisada, los resultados obtenidos del anélisis empirico
de la asociacion entre el conocimiento docente y los resultados de aprendizaje
dependeran de los métodos utilizados, el tamafio de la muestra, los tests usados
para explorar la validez predictiva del conocimiento docente, el tipo y cantidad de
items utilizados para capturar el conocimiento docente y su contextualizacion
(dentro o fuera del aula), las variables control utilizados a nivel del estudiante,
familia, docente, aula y escuela, entre otros, lo que revela el nivel de complejidad

metodologica asociada a este tipo de investigacion.
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6. Respecto a las dificultades en la conceptualizacion y medicion del conocimiento
docente y, particularmente del PCK, numerosos autores concuerdan en que no se
ha logrado una definicién comun ni una delimitacion clara del PCK respecto de
otros tipos de conocimiento profesional docente, particularmente del llamado
conocimiento del contenido o SMK. (Ball et al, 2008; Vergara et al, 2014;
Charalambos et al, 2020). Al parecer, la dispersion tedrica y falta de claridad de
las ideas relacionadas al conocimiento docente y al PCK tendria que ver con que
las investigaciones han tendido a hacerse en el marco de lineas paralelas pero
independientes. Es decir, se han desarrollado en el marco de tematicas muy
especificas sin tender puentes entre ellas ni identificar en qué medida los hallazgos
de la investigacion para una tematica son transferibles o no a otras. También se
advierte que buena proporcion de la literatura académica utiliza el concepto de
PCK en términos que muchas veces se confunde con el conocimiento del
contenido (SMK) o con habilidades pedagdgicas generales (Ball et al, 2008;
Charalambos, 2020)

7. Probablemente algo que ha complejizado el desarrollo de un marco tedrico comun
es la propia naturaleza del PCK, que tiene dos rasgos que revisten complejidad:
es especifico del dominio y es contextual. Al respecto el propio Shulman (2015)
considera que la definicién de dominio es en si compleja ya que en algunos casos
refiere a una disciplina, en otros a una tematica, en otros a estrategias para resolver
problemas especificos, entre otras acepciones posibles. Lo contextual, por su
parte, reviste una complejidad para la medicion e investigacion del constructo. Se
cuestiona su medicion mediante instrumentos estandarizados de simulacion de
situaciones con reactivos de opcion multiple, por esta razon. En efecto, el propio
Shulman (2015) reconoce la necesidad de orientar la evaluacion del PCK a
instrumentos cualitativos como portafolios que permitan recoger informacion del
contexto. Esto responde a la comprension de que los profesores enseiian a
estudiantes especificos, en un contexto de instruccion determinado, con
herramientas curriculares diversas y con una serie de otras variables relevantes
que van mas alld del tema o la materia. Lamentablemente este tipo de

investigaciones son mas costosas y dificiles de escalar.
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8.

10.

11.

Por otra parte, también la construccion de una teoria comin y consensos en las
definiciones se ha complejizado porque se han desarrollado diversos modelos de
conocimiento para la ensefianza que difieren en los constructos que incorporan y
en como se relacionan entre ellos. En esta linea, estos modelos mas sofisticados
como el MKT no han logrado un respaldo empirico respecto a la diferenciacion
de sus componentes y subcomponentes. Mas bien al parecer, el modelo
primigenio de Shulman (1986) que distinguia entre el conocimiento del contenido
(SMK), el PCK y el conocimiento curricular (CK) parece tener mayor asidero
empirico que la diferenciacion de los dominios y subdominios propuestos en los
modelos que introducen matices demasiado sutiles y a veces confusos (ver

Charalambos, 2020).

Cabe sefialar que el propio Shulman (2015) en una mirada critica en retrospectiva,
cuestiona la definicion del PCK original como una suerte de conocimiento
cristalizado que se limita a conocer estrategias, representaciones potentes,
explicaciones. Considera que, si bien todo este acervo es importante, es un punto
de partida. Propone una mirada mas dinamica del PCK, que tiene mas bien que
ver con un uso estratégico, una manera de pensar y actuar en la practica docente
haciendo uso de este conocimiento y construyendo nuevo saber docente.
Concordantemente, Hill et al (2008) sugieren que el PCK no se observa en la
seleccion de la estrategia que hace el docente en items de opcidon multiple, sino en

el sustento que ofrece de dicha eleccion.

Ademéas, Shulman (2015) reconoce que el modelo de PCK, como se concibié en
el inicio, respondia a su contexto - la omision de la preocupacion por el contenido
de la ensefianza - y se sobre enfoco en lo cognitivo, dejando de lado los procesos
afectivos, motivacionales y éticos de la accion docente. Asi como, que se prestd
poca atencion a las diferencias culturales y de los contextos de origen de los
estudiantes. De este modo, invita a sus seguidores a enriquecer los modelos de
investigacion considerando estas importantes dimensiones omitidas en los

planteamientos originales.

Pese a todas las criticas y reservas, el potencial de aporte de las investigaciones

del PCK para la mejora de los procesos de ensefianza es enorme, no solo para
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12.

nutrir las definiciones de politica, en lo que respecta a procesos de seleccion y
fortalecimiento docente, sino para recuperar y compartir el acervo de
conocimiento docente en los mismos centros escolares y circulos de desarrollo

profesional.

En ese sentido, consideramos importante desarrollar en nuestro pais una
investigacion mas sistematica del conocimiento docente, su relacion con otras
variables relevantes como las creencias y practicas de aula; asi como continuar
explorando la relacion con los logros de aprendizaje. Consideramos en esa linea
que se deben crear incentivos para impulsar el anélisis cuantitativo de los datos
que viene generando el sistema de evaluacion docente del Ministerio de
Educacion, vinculando sus bases al sistema de medicion de la calidad educativa
que recoge informacion sobre los logros de aprendizaje y sus factores asociados
(impulsando mas investigaciones como la realizada en el estudio de Bertoni et al,
2023). Asi mismo, nos parece fundamental impulsar lineas de investigacion
cualitativas del PCK como estudios de caso, observacion de aula y uso de
portafolios para profundizar en los hallazgos y nutrir la discusion con
aproximaciones que respondan mejor a la naturaleza contextual y especifica de

este constructo.
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