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Construccion del Conocimiento Didactico-Tecnolégico del Contenido en equipos
de asignaturas universitarias. Revision de la literatura

Flores, Fernando y Demuth, Patricia
Instituto de Investigaciones en Educacion. Facultad de Humanidades. Universidad Nacional del
Nordeste
fas_flores@yahoo.com.ar; patriciademuth@hotmail.com

Resumen
Informamos sentidos y alcances del
proyecto de investigacion: “El

Conocimiento Didactico-tecnologico del
Contenido en docentes del campo
educativo. Estudio de casos multiples con
equipos de asignaturas universitarias”. El
trabajo esta orientado al analisis de los
procesos de construccion del CDTC en
equipos de asignaturas del ultimo afio de la
Licenciatura en Ciencias de la Educacion,
orientacioén Tecnoldgica Educativa.

El enfoque tedrico que adoptamos,
escasamente explorado en la educacion
superior, es el iniciado por Shulman
(1986), el conocimiento didactico del
contenido (CDC), enfoque ampliado veinte
afios después por Mishra y Koehler, como
conocimiento didactico tecnologico del
contenido (CDTC).

El método que planificamos es el estudio
de casos, cuyos instrumentos de recogida
de datos seran entrevistas en profundidad,
semi-estructuradas,  observaciones de
clases no-participantes, y aportes de los
materiales profesionales y curriculares que
brindaran los sujetos.

Esperamos hallar a partir del estudio de
casos-multiples, integrado por equipos de
catedras con profesores experimentados y
noveles, diferencias y similitudes en la
comprension que emerge de la interaccion
de los tres componentes esenciales del
modelo CDTC: contenido disciplinar,
didactico y tecnologico.

Nuestro interés investigativo radica en
contextualizar estas relaciones en procesos
formativos en aulas universitarias donde se
forman licenciados en educacién con
especialidad en tecnologia educativa.

Palabras clave: Conocimiento didactico del

contenido, Profesores experimentados,
profesores principiantes, Licenciatura,
Tecnologia educativa.

Introduccion

Entendemos al conocimiento  didactico

tecnologico del contenido (CDTC) como la
particular amalgama que integra y transforma
conocimientos disciplinares, pedagogicos y
tecnologicos para su ensefianza. Existe un
amplio acuerdo entre los especialistas al
considerar a la dimension tecnoldgica, como
una de las dimensiones centrales en el
conocimiento docente, que no desconoce el
contexto en el que las nuevas tecnologias de la
informacion 'y la  comunicacion  son
protagonistas absolutas. En tal sentido, la
integracion, desde el punto de vista didactico,
a la ensefianza universitaria de las nuevas
tecnologias de la informacién y la
comunicacion, es a partir de su consideracion
no sélo como herramientas o vehiculos del
conocimiento, sino como una dimension que
condiciona y en ocasiones, transforma, el
conocimiento a ensefiar y aprender.

El inicio de la linea de investigacion sobre el
conocimiento didactico del contenido se le
adjudica a Shulman (1986 - 1987), quien ha
generado en la comunidad especializada una
de las lineas de investigacion mas fecundas en
la actualidad; esta linea se vio renovada a
partir de los aportes de Koehler y Mishra
(2005, 2006, 2007, 2008) denominado TPCK
(Technological Pedagogical Content
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Knowledge), o conocimiento didactico-
tecnologico del contenido (CDTC). Estos
autores  desarrollan una propuesta de
indagacion incorporando al constructo CDC la
dimension tecnoldgica al entender que como
docentes transformamos de diferentes “tipos”
de conocimientos para convertirlos en
didacticamente ensefables, esta
transformacion es un proceso evolutivo donde
los docentes considerados expertos tienen un
mayor dominio del mismo; y particularmente,
aquellos que utilizan las tecnoldgias como
parte del proceso de ensefianza y aprendizaje,
lo realizan de un modo inteligente que esta y
debe ser estudiado (Gewerc Barujel y otros,
2013).

La indagacién que comunicamos se enmarca
en el proyecto denominado: “La construccion
del conocimiento didéactico del contenido en
profesores experimentados y principiantes de
la  Universidad Nacional del Nordeste.
Estudios de casos multiples”. Acreditado a
comienzos de este afio por la SGCyT de la
universidad mencionada, da continuidad y
ampliacion al conjunto de investigaciones que
desde el afio 2001 se vienen realizando desde
la catedra de Didactica de la UNNE, y que,
desde el afio 2008 lleva adelante el Grupo
CyFOD, —Conocimiento y Formacion
Docente, compuesto por docentes de diversas
catedras de la Facultad de Humanidades y de
la Facultad de Ciencias Exactas, Naturales y
Agrimensura de dicha institucion.

En las investigaciones precedentes se
describieron, analizaron, reconstruyeron y
compararon diferentes concepciones
epistemologicas, de enseflanza y de
aprendizaje, y su relaciébn con la practica
docente; pertenecientes al conocimiento
profesional de profesores en ejercicio y futuros
docentes del nivel universitario, superior no
universitario y nivel secundario del sistema
educativo argentino. En relacion con el
contexto universitario, este trabajo toma como
campo de intervencion la licenciatura en
Ciencias de la Educacion con orientacion en
tecnologia educativa. Hacia el interior, se
trabajara con profesores titulares o adjuntos a
cargo de asignaturas que tienen dentro de su

equipo docente a profesores principiantes, ya
que el foco de atencion seran los procesos de
construcciéon del conocimiento didactico-
tecnologico de profesores con experiencia y
profesores noveles vinculados con la misma
asignatura.

Ubicamos el interés de este proyecto en el
examen de las relaciones profesionales de los
profesores de la carrera citada, colocando la
mirada sobre las similitudes y diferencias al
interior de los pares o grupos docentes y de las
dinamicas de construccion del conocimiento
docente universitario. Es asi que, se estudiara
de manera mas profunda aquellos procesos de
reflexion y aprendizaje profesional, formales e
informales, compartidos o autonomos que se
desarrollan en el nivel universitario, y que se
presentan como diferenciados de otros niveles
del sistema, generando singulares
construcciones de interacciones, saberes y
conocimientos de acuerdo con la disciplina
que los enmarca.

Entonces, si el “corazén” del objeto de estudio
es el conocimiento profesional docente
universitario, mas especificamente: son los
procesos de desarrollo del conocimiento
didactico-tecnolégico que lleva adelante un
docente en wun contexto académico e
institucional con caracteristicas particulares
que lo condicionan; debemos dar cuenta e
intentar comprender las singularidades que
este sujeto vivencia y que habilitan u obturan
procesos también especificos de pensamiento
didactico caracterizando su conocimiento
profesional sobre la ensefianza y el
aprendizaje.

Los requisitos y exigencias profesionales para
la permanencia y el desarrollo del profesor
universitario son distintivos respectos de los
otros niveles del sistema educativo. Esta
interaccion entre lo individual y lo
institucional, estos movimientos que realiza el
sujeto son los que van constituyendo su
identidad como "...el resultado a la vez estable
y provisorio, individual y colectivo, subjetivo
y objetivo, biografico y estructural, de diversos
procesos de socializacion que conjuntamente
construyen los individuos y definen las
instituciones" (Dubar,1991 en Gewerc, 2001).
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De acuerdo con esto, consideramos dos areas
centrales de desempefio profesional que se le
presentan  cotidianamente  al  docente
universitario: la Investigacion y la Docencia.
Areas a las que atenderemos con particular
detalle al considerarlas como pilares
influyentes del conocimiento profesional, al
interior de ambas interesan los procesos de
formacioén y las caracteristicas mas relevantes
que poseen: el conocimiento disciplinar y
pedagogico, fruto de los propios procesos de
formacion  inicial 'y  permanente, de
investigaciones llevadas adelante y/o de
experiencias vividas en los diferentes
momentos de su trayectoria profesional.
Ademas de estas dos areas, funciones o
dimensiones, se le suman la dimension
profesional independiente (externa, en algunos
casos a la vida universitaria) y la dimension de
Gestion, restringida para los docentes con mas
antigliedad en el nivel. A su vez, y como se ha
mensionado, al tratarse tanto de profesores
experimentados y principiantes se necesita
encuadrar ambas etapas particulares que
también son reconocidas por tratarse de
“momentos” profesionales diferenciados. En el
primer caso, de docentes maduros en su
desempefio profesional y, en el segundo,
guiados por los primeros, el neofito dando sus
primeros pasos; donde los vinculos formativos
que se establecen, consolidan al primero y
transforman, en mayor medida, al segundo,
generando tradiciones grupales y
disciplinarias, propias de “lo universitario”.
Etapas en las que ambos construyen y
deconstruyen su conocimiento profesional de
manera diferenciada, visualizandose un mayor
amalgamiento  entre el  conocimiento
disciplinar y pedagogico en el caso del
experimentado y los diferentes intentos por
vincular ambos aspectos del conocimiento en
el caso del principiante, a partir de las
demandas que la actividad misma de
ensefianza les realiza, aspirando a ser su
conocimiento practico personal (Tamir, 2005:
6).

En relacion con el desarrollo profesional en las
dos etapas, podemos mencionar en el caso de
los experimentados una identidad definida a lo

largo de los afios de ejercicio de la docencia,
vinculada y alineada en términos generales, a
las tradiciones y practicas de sus tribus
académicas de pertenencia. Sin embargo, los
inicios en la construccion de la identidad
profesional del principiante podria ser vista
como complejos y a menudo, como momentos
ciclicos (con altibajos), ya que implicarian la
decision y el compromiso de continuar en la
profesion (Avalos et al, 2007: 525). Las
autoras antes citadas manifiestan que son estas
primeras experiencias, el tipo de institucion en
la que los profesores empiezan, sus estudiantes
y los roles que los profesores desempefian, los
elementos clave en la construccion de esa
identidad profesional. La identidad profesional
se estaria construyendo entonces a la par que
el aprendizaje de la ensefianza, considerando
que los primeros afios de docencia no solo
representan un momento de aprendizaje del
“oficio” de la ensefianza, especialmente en
contacto con los alumnos en las clase; sino que
significan  ademas, un momento de
socializacion profesional (Marcelo, 2007:30),
que llevan poco a poco al principiante a
completar y relacionar sus estructuras
cognitivas y a ganar autonomia en la tarea
(Schempp et al, 1998; Marcelo 2007). A partir
de la busqueda y estudio de la bibliografia
especializada se pudo observar que estas
caracterizaciones, sobre todo las ligadas al
conocimiento profesional docente, se realizan
mayoritariamente en otros niveles del sistema
educativo, sugiriendo un area de vacancia que
se destaca, aun mas, en el contexto argentino.
Se considera que estas particulares
interacciones, fundamentalmente las ligadas a
la construccion de la identidad y el
conocimiento profesional docente en el
contexto universitario de equipos docentes de
este ambito particular, fundamentan la
necesidad de una investigacion como la que se
presenta.

Antecedentes y origen

Decidimos no solo estudiar al principiante y al
experimentado por separado, sino, mas bien, a
las relaciones de aprendizaje interpersonal que
se producen entre  principiantes y
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experimentados vinculados a una asignatura.
La conformacion de equipos de catedras o de
asignaturas, son propias del nivel universitario,
asi como su red de relaciones internas, sin
desconocer que hacia el interior de las mismas,
se presentan matices que nOs proponemos
estudiar.

Un  primer antecedente, resalta las
concepciones epistemologicas de profesores y
futuros profesores de diferentes niveles del
sistema  educativo  argentino, haciendo
hincapie en la relacion que dichas
concepciones mantienen con el conocimiento
profesional docente, al entenderlas como un
tipo de concepcion que desempefia un rol
significativo al momento de dar a los curricula
sentido concreto en el aula: el profesor
poseeria una "epistemologia implicita", en la
que se incluyen ideas de lo que es contenido
de aprendizaje y conocimiento valioso, las
cuales lo llevan a seleccionar determinados
elementos, a dar més importancia a unos que a
otros, a recrearse con actividades diversas, en
unos si y en otros no, a tener todo esto en
cuenta a la hora de evaluar (Gimeno
Sacristan,1997:216). El autor agrega ademas,
que esas concepciones epistemoldgicas estan
ligadas a otras perspectivas sobre la educacion
en general, integrando concepciones mas
amplias que pueden definir toda una ideologia
personal sobre la educacion con alguna
proyeccion en la practica.

Por esta razon, los resultados que a lo largo de
los ultimos afios se fueron obteniendo respecto
de las caracteristicas principales que poseen
las concepciones epistemologicas y didacticas,
se orientan a concepciones y practicas
tradicionales-tecnicistas de ensefianza y
aprendizaje, con visiones cercanas a
paradigmas  epistemoldgicos  absolutistas.
(Alcala, M. T., 2002; Demuth, P. y Alcala, M.
T., 2005; Demuth, P.; Fernandez, G. y Viiia,
N., 2007, Alcala, M. T., Fernandez G. y
Demuth, P., 2008). Dichos resultados
mantienen relacion con los presentados por
Porlan y Rivero (1998), quienes exponen
diferentes trabajos de investigacion en torno a
la tematica. Los autores reconocen en las

concepciones tradicionales y tecnicistas de
enseflanza y aprendizaje, y en el paradigma
epistemoldgico absolutista (con orientacion
empirista, principalmente) las caracteristicas
centrales del conocimiento  profesional
dominante del profesorado en los diferentes
niveles del sistema educativo espafiol.

Otro de los antecedentes vinculado es la
indagacion que ha desarrollado el Grupo IDEA
de la Universidad de Sevilla, junto con otras
dos universidades espafiolas, denominado: “El
Conocimiento Profesional del profesorado
universitario: procesos de construccion 'y
transferencia a la practica docente”. Dicho
grupo de investigacion, trabajé
especificamente sobre profesores principiantes
de diferentes campos disciplinares (Cs.
Tecnologicas, Cs. de la Salud y Cs. Sociales).
El disefio metodologico de la misma sent6 las
bases del disefio que aqui se llevara adelante,
fundamentalmente en lo referido a los
instrumentos de recoleccion de la informacion.
En particular, se refiere a dos de los trabajos,
dada la importancia que tuvieron al convertirse
en "guias" para el abordaje de la problematica
definida en el presente proyecto: el estudio
titulado "Aprender a ensefiar en la
Universidad" (Mingorance, Mayor y Marcelo,
1993) y la Tesis Doctoral "Ensefiar y Aprender
a ensefiar en la universidad" (Mayor Ruiz,
1995). Ambos han permitido profundizar en
los problemas percibidos por los profesores
universitarios principiantes, sus condiciones
profesionales y sus necesidades formativas.

Sumado a lo anterior, siguiendo nuevamente la
tradicion de investigacion en la ensefianza que
trabaja sobre el conocimiento profesional
docente, caracterizado principalmente por sus
aspectos formales y practicos (Huberman,
1983; Schon, 1987; Shulman, 1987; Elliott,
1990; Rodrigo et al. ,1993; Fenstermacher,
1994; Gimeno Sacristan, 1997; Macchiarola,
1998; Montero, 2001; Angulo Rasco, 1999).
Concretamente en la linea que aboga por la
comprension  del  conocimiento  practico
docente (Elbaz, 1981; Schon, 1983,1987;
Connelly y Clandinin, 1990), y en la linea de
investigacion que trabaja por la construccion
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del conocimiento base para la ensefianza
(Shulman, 1987, 1988; Grossman 1990, 1991;
Grossman y Stodolsky,, 1994;
Grossman,Wilson, 'y  Shulman 1989;
Gudmundsdottir, y Shulman, 1990;
Gudmundsdattir, 1990, 1998, Hashweh, 2005;
Grossman y McDonald, 2008). Se sostiene que
ambas tradiciones encuentran un punto en
comin y de unién, en la nocién de
"Conocimiento Didactico del Contenido™
(CDC), ya que en éste se integrarian o
transformarian conocimientos y concepciones
formales y préacticos, fruto de aprendizajes
también formales e informales, que lleva
adelante un docente durante su trayectoria. Se
trabajara especialmente dichos procesos de
transformacion o de integracion del CDC
(Carlsen, 1999; Magnusson, Krajcik y Borko,
1999; Morine, Dershirmer y Kent, 1999;
Lederman y Gess-Newson, 1999), de acuerdo
con las posibles diferencias entre los sujetos
mas experimentados en docencia respecto de
los principiantes.

Como se puede observar este proyecto de
investigacion se nutre de diferentes fuentes o
antecedentes, que fueron consolidando el
interés por el objeto de estudio definido, lo
fueron moldeando, dando forma, construyendo
y de-construyendo. Permiten verlo desde
diferentes perspectivas, abordarlo desde
diferentes metodologias y "afinando™ la mirada
y comprension al respecto. En este sentido, y
como es asumido de manera generalizada por
la comunidad especializada, el conocimiento
profesional docente se presenta ante nosotros
con una multiplicidad de dimensiones,
categorias, aspectos, procesos Yy variables, que
lejos de ser infinitos, nos "hablan" de un
entramado ciertamente multiple y complejo.
La tradicion investigativa en la que se inscribe
este trabajo da cuenta de los continuos intentos
que como comunidad académica se vienen
realizando con la finalidad de "aprehenderlo”,
de "ordenarlo”, de "nominarlo”; y cuando se
dice "nominarlo™ nos referimos a la constante
necesidad que hace décadas viene dandose en
las investigaciones de ir asignando nombres y
significados a esas "tramas" que conforman

este tipo particular de conocimiento que
caracteriza a una determinada profesion.

El modelo TPCK-CDTC

La propuesta tedrica que asumimos es el
Modelo TPACK (“Technological Pedagogical
Content Knowledge™) desarrollado por Harris,
Mishra y Koehler (2009); Mishra y Koehler,
(2006); Sing, Hwee, y Tsai, (2013). Este
modelo tedrico expone tres dimensiones del
conocimiento bésico: Conocimiento
Disciplinar (CK, Conteni Knowledge),
Conocimiento Pedagdgico (PK, Pedagogical
Knowledge) y Conocimiento Tecnoldgico
(TK, Technological ~ Knowledge). La
importancia radica en el énfasis puesto en las
nuevas formas de conocimiento que se
generan, a su vez, en la interseccion entre cada
uno de estos conocimientos -TCK, PCK y
TPK—, para llegar a la interseccion de las tres
dimensiones que determina la situacion optima
-TPACK— tal como se visualiza en la figura:

Fig. 1 Esquema del modelo TPACK (Vila y
Lueg, 2014).

Desde esta perspectiva, la integracion de la
tecnologia en la enseflanza emergera de la
articulacion de conocimientos del contenido
tratado, de la pedagogia y de la tecnologia, sin
perder de vista el contexto particular en que se
aplica.
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A continuacion tratemos con mayor detalle los
componentes de este modelo:

- Conocimiento de contenidos (CK). El
docente obviamente debe conocer y dominar el
tema que pretende ensefiar. Este conocimiento
incluye conceptos, principios, teorias, ideas,
mapas conceptuales, esquemas organizativos,
puntos de vista, de un campo disciplinar
particular.

- Conocimiento pedagogico (PK). Se refiere al
conocimiento de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Incluyen, entre otros, los
objetivos generales y especificos, criterios de
evaluacion, competencias, variables de
organizacion, etc.

- Conocimiento tecnologico (TK). Alude al
conocimiento sobre el uso de herramientas y
recursos  tecnologicos  incluyendo  la
comprension general de como aplicarlos.

- Conocimiento Pedagdgico del Contenido
(PCK). Se centra en la transformacion de la
materia a enseflar que se produce cuando el
docente realiza una interpretacion particular
del contenido. Existen varias formas de
presentar un tema y el docente define la suya
mediante una cadena de toma de decisiones
donde adapta los materiales didacticos
disponibles, tiene en cuenta los conocimientos
previos del alumnado, el curriculum, la
programacién general, su particular vision de
la evaluacion y la pedagogia, etc.

- Conocimiento Tecnologico del Contenido
(TCK). Se refiere a la comprensién de la
forma en que tecnologia y contenidos se
influyen y limitan entre si. Los profesores/as
no solo necesitan dominar la materia que
enseflan sino también tener un profundo
conocimiento de la forma en que las
tecnologias pueden influir en la presentacion
del contenido. Y ademas conocer qué
tecnologias especificas son mas adecuadas
para abordar la ensefianza y aprendizaje de
unos contenidos u otros.

- Conocimiento Tecnolégico Pedagogico
(TPK). Alude a como la ensefianza y el
aprendizaje pueden cambiar cuando se utilizan
unas herramientas tecnologicas u otras. Esto
incluye el conocimiento de las ventajas y
limitaciones de las distintas herramientas
tecnologicas para favorecer o limitar unas u
otras estrategias pedagdgicas.

- Conocimiento Tecnoldgico Pedagogico del
Contenido (TPCK). Define una forma
significativa y eficiente de ensefiar con
tecnologia que supera el conocimiento aislado
de los distintos elementos (Contenido,
Pedagogia y Tecnologia). Requiere una
comprension de la representacion de conceptos
usando  tecnologias; de las  técnicas
pedagogicas que usan tecnologias de forma
constructiva para ensefiar contenidos; de coémo
la tecnologia puede ayudar a resolver los
problemas del alumnado; de como los alumnos
aprenden usando tecnologias dando lugar a
nuevas epistemologias del conocimiento o
fortaleciendo las ya existentes, etc.

En sintesis, el presente estudio pretende
analizar los procesos de reflexion vy
comprension en torno a la ensefianza
(razonamiento didactico) que permiten a los
profesores adaptar y transformar los saberes
disciplinares en representaciones didacticas y
estrategias pedagdgicas vinculadas con las
nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion. Al tiempo que identificar la
estructura y contenido del CDTC de los
profesores, con el propdsito de compararlas
entre los profesores experimentados y los
principiantes de asignaturas que pertenecen al
ultimo nivel de la Licenciatura en Ciencias de
la Educacién

Aspectos metodologicos

El estudio iniciado recientemente lo llevamos
a cabo en la  Universidad Nacional del
Nordeste, en el ambito de la Facultad de
Humanidades y de la Carrera de la licenciatura
en Ciencias de la Educacion, durante los afos
2015-2016.
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Trabajamos con el estudio de casos con el
objetivo de comprender y desentrafiar las
particularidades (Stake, 2007), que asumen los
procesos de construcciéon del conocimiento
docente. Dicho estudio, posee entre sus
caracteristicas mas significativas el ser un
analisis intensivo, particular de un tema en un
contexto geografico determinado,
caracterizado por una delimitacién “natural”,
identificable, que requiere multiples fuentes de
informacion (Guba y Lincoln, 1981; Bogdan y
Bilken, 1982; Walkwer, 1983; MacClintock y
Col,, 1983; Adelman y Col., 1984; Ying, 1984;
Ary y otros, 1987; Merrian, 1988; en Martinez
Sanchez, 2000).

Construiremos un caso multiple, constituido
por equipos de catedrds que cuentan con
profesores  experimentados y  noveles
pertenecientes al Departamento de Ciencias de
la Educacion. Es una metodologia cualitativa
adecuada a las particularidades del objeto, la
misma ofrece una aproximaciéon descriptiva y
profunda de la situacion objeto de estudio
(Gewerc Barujel-Mantero Mesa; 2000: 374).

Las estrategias de recoleccion de la
informacion

Los datos se obtendran a partir de la revision
de documentos, la aplicacion de entrevistas
sucesivas en profundidad y los registros de
observaciones de clase no- participante, el
ReCo y RePeyD.

El estudio de «casos como estrategia
metodoldgica cualitativa permite la utilizacion
de métodos multiples de recoleccion para su
construccién, los cuales posibilitan la
formulacion de interpretaciones multiples, de
constructos utiles e hipotéticamente realistas, y
a la vez la triangulacion de los mismos (Stake,
2007: 99).

Solicitamos a los profesores del estudio tres
documentos, uno de caracter personal-
profesional y dos de caracter curricular, éstos
seran trabajados con ellos en diferentes
momentos y analizados cualitativamente a
posteriori, se convertirdn en una material de

segundo orden en la medida que ayudaran a
corroborar alguna idea o situacion, pero no son
objeto de andlisis primario, y formaran parte
de la estrategia de triangulacion del caso que
permitira darle solidez al mismo. Utilizaremos
entrevistas abiertas y semiestructuradas. Las
entrevistas abiertas no formaran parte del caso
concreto, sino que serviran para su
conocimiento inicial y seleccion, adquiriendo
un caracter informativo y orientativo, dado que
se realizaran con informantes clave del
Departamente de Ciencias de la Educacion.

Las entrevistas semi-estructuradas poseen una
estructura flexible, con wun cuestionario
estipulado de antemano, pero desde el que se
considera la posibilidad de reformulacion. El
tipo de preguntas que se formularan, las
entrevistas seran dirigidas, ya que el objetivo
de las mismas es el conocimiento de las
condiciones personales de los entrevistados
(Abecasis y Heras, 1994). Con el proposito de
obtener respuestas sobre problema de interés
en los términos, el lenguaje y la perspectiva
del entrevistado (Hernandez Sampieri, et al.,
2007: 222).

Respecto de la observacion no participante
Ruiz Olabuénaga (2003) propone que este
proceso de contemplar sistematica y
detenidamente una situacion, sin modificarla,
debe efectuarse, orientando la misma a los
objetivos  concretos de  investigacion,
planificando  sistematicamente las fases,
aspectos, lugares y personas en su aplicacion y
sometiéndola a controles de veracidad, de
objetividad, fiabilidad y precision. Como
observadores no se participara en el devenir
del grupo clase, sin embargo, a quienes se
observe sabran de los objetivos y planes de
nuestra investigacion (Gold, 1958 en Ruiz
Olabuénaga, 2003). Para diferenciarla de la
observacién espontanea es necesario armar un
sistema de observacién (Hernandez Sampieri
et al, 2007).

La estrategia de abordaje del objeto de estudio
de esta indagacién es coherente con las formas
complementarias de recoger y representar por
escrito la informacion relacionada con el
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conocimiento  didactico tecnologico del
contenido, desarrollado ya por otros
investigadores (Loughran y Mulhall, 2006;
Loughran, Berry y Mulhall, 2006; Loughran,
Mulhall y Berry, 2004, 2008; Mulhall, Berry y
Loughran, 2003; entre otros), las cuales suelen
ser muy utilizadas en la investigacion sobre el
CDC:

. Las Representaciones del Contenido
(ReCo en adelante; en inglés Content
Representations, CoRes).

. Los Repertorios de experiencia
Profesional y Didactica, (Re-PyD en adelante;
en inglés Pedagogical and Professional-
experience Repertoires, PaP-eRs).

Las ReCo son una generalizacion de las
respuestas de los profesores/as que dan una
vision ~ global, expresada en forma de
proposiciones, acerca del modo en que
enfocan la ensefianza de un tema y las razones
de sus decisiones (qué contenido, como lo van
a hacer y por qué lo van a hacer de ese modo).
También proporcionan alguna comprension
respecto de otras decisiones que pueden tomar
al ensefar, incluyendo los vinculos existentes
entre contenido- estudiantes-practica docente.

Ahora bien, puesto que la informacion se
representa en forma de proposiciones, las
ReCo dan una informacién limitada sobre la
comprension de la experiencia de la practica
docente. Tal vez por ese motivo, Mulhall,
Berry y Loughran (2003) desarrollaron
también los Re-PyD (Loughran, Berry y
Mulhall, 2006).

Los Re-PyD son narraciones que dan cuenta
de algunas partes de los contenidos, que se
obtienen a partir de observaciones en el aula y
entrevistas a los profesores. De otra forma, los
Re-PyD intentan proporcionar comprension de
una pequefia parte del CDC de un profesor.

Los Re-PyD pretenden representar asimismo
el razonamiento de los profesores; esto es, su
pensamiento y acciones cuando tienen €xito en
la ensefianza de un determinado aspecto de
cierto contenido cientifico.

En suma, los Re-PyD tratan de capturar la
naturaleza  holistica 'y  compleja  del
conocimiento  didactico tecnoldgico  del
contenido que no es posible conseguir con las
ReCo. Por lo tanto, ReCo y Re-PyD son dos
representaciones complementarias del CDC
en general, y del CDTC en particular, de los
profesores sobre la ensefianza de un tema
concreto.

Dadas las caracteristicas y alcances de cada
uno de los instrumentos mencionados optamos
por la complementariedad y triangulacion de
éstos.

A modo de cierre

Ofrecimos una revision general de los marcos
conceptuales y antecedentes que nos permite
delimitar con mayor claridad nuestro objeto de
investigacion y, a su vez, nos informa acerca
de su sentido y alcance. Es en esta fase de
revision y actualizacion de la literatura, inicial
y transversal a otras, donde poblamos de
herramientas ~ comprensivas a  nuestra
problematica en estudio.
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