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Aprovecharé que en este número la sección De Aniversa­
rio trata del tema “Modelos y analogías en la enseñanza quí­
mica” para tratar un poco sobre modelos, pero del crecimien­
to profesional de los profesores. Un tema necesario de 
investigar si deseamos facilitar dicho crecimiento. Vamos a 
utilizar para ello varios diagramas, que intentan poner en cla­
ro los diversos elementos de los modelos.

Para hacer óptima la obtención de resultados en un proce­
so resulta conveniente estudiar a fondo el mismo. De esta 
manera, si deseamos promover el desarrollo profesional de 
los profesores de ciencia conviene entender cómo es que ellos 
crecen profesionalmente y cuáles son las condiciones que 
apoyan y promueven su crecimiento.

Modelos basados en la práctica
Al principio de los años ochenta (Fullan, 1982) se pensaba 
que cambiar las actitudes y creencias de los profesores era el 
primer paso para transformar su comportamiento práctico en 
el salón, lo que mejoraba los resultados de aprendizaje en sus 
estudiantes (figura 1).

Sin embargo, Guskey (1986) discurrió que el cambio en 
los conocimientos, las actitudes y las creencias del profesor no 
se llevaría a cabo sino hasta que él/ella hubiera confirmado 
que el cambio en la práctica en el salón de clase condujo a un 
provecho estudiantil adecuado. Por ello, propone un modelo 
como el de la figura 2, en la que implícitamente el desarrollo 
personal del profesor lo conduce a probar nuevas alternativas 
en el salón, algunas de las cuales desembocan en evidentes 
avances en el aprendizaje estudiantil, lo que promueve cam­
bios en sus actitudes y creencias sobre la enseñanza, a poste­
riori.

Un modelo que va un poco más allá en el proceso de cam­
bio del profesor es el de Clarke y Peter (1993, véase la figu­
ra 3 en la siguiente página). Este modelo sugiere que la trans­
formación o el crecimiento profesional del profesor ocurre 

mediante un proceso mediador de reflexión y representación 
o acción, que se lleva a cabo en los cuatro dominios que re­
únen el mundo del profesor: el personal (con sus conocimien­
tos, creencias y actitudes); el de consecuencia (con los resul­
tados más notables de sus acciones); el de la praxis (que reúne 
los aspectos de su práctica profesional), y el externo (con sus 
fuentes de información, estímulo y apoyo).

El modelo interconectado reconoce la complejidad del 
crecimiento profesional a través de la identificación de múlti­
ples caminos de crecimiento entre los dominios. No es lineal 
como los de las figuras 1 y 2, sino bidimensional, e identifica 
al crecimiento del profesor como un proceso constante de 
aprendizaje, a través del proceso mediador de la reflexión y la 
representación. Se escogió el término “representación” como 
la traducción de “enaction” porque es algo que va más allá de 
la acción, lo que ocurre en el dominio de la práctica, para re­
presentar algo que el profesor conoce, cree o ha experimenta­
do. Por otra parte, Clarke y Hollingsworth (2002) emplean el 
término “Reflexión” como lo hacía Dewey, como “considera­

Figura 1. Modelo implícito de los propósitos de un taller dirigido 

al cambio en los conocimientos, actitudes y creencias de un 

profesor.

Figura 2. Modelo de Guskey con relación al proceso de cambio 

del profesor (Guskey, 1986: p. 7).
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ción cuidadosa, activa y persistente”. Se hace énfasis en este 
modelo de que no sólo la práctica en el salón de clase es fuen­
te del crecimiento profesional, sino todas las formas de la ex­
perimentación profesional, incluida la externa.

Este mismo artículo nos da algunos ejemplos de “Repre­
sentaciones” y “Reflexiones”, las dos formas clave para mediar 
el proceso de aprendizaje. Por ejemplo, se liga el dominio 
personal con el de la práctica mediante una representación 
cuando la creencia firme del profesor en que los estudiantes 
pueden desarrollar importantes conocimientos matemáticos 
cuando trabajan colaborativamente en grupos, lo lleva a pro­
poner una estrategia investigativa en el salón de clase. Ello, 
por supuesto lo hace crecer a través de la innovación práctica. 
Un segundo ejemplo da elementos de reflexión que impactan 
del dominio externo hacia el personal, cuando un curso exter­
no del profesor le provee de estrategias que le enriquecen sus 
conocimientos.

Modelos basados en los conocimientos
Otro modelo que incluye la reflexión, así como la selección y 
preparación de representaciones que el profesor emplea para 
hacer más comprensible el concepto, es el modelo de razona­
miento pedagógico y acción que plantea Shulman (1987, 
p.  15), el que ha sido ajustado a un diagrama por Salazar 
(2005, ver figura 4 en la siguiente página). El modelo plantea 
un ciclo que nace en la comprensión y sigue por la transfor­
mación para entrar en la instrucción, la evaluación y la re­
flexión. Este ciclo es lo que hace crecer profesionalmente al 
profesor, pues hace crecer su conocimiento sobre lo que re­
sulta más adecuado para lograr los mejores objetivos de apren­
dizaje en sus estudiantes, cada vez que se recorre el ciclo.

La diferencia del modelo de Shulman con el de Clarke y 
Peter es que éste pone la atención en la práctica del profesor 
y aquél en su conocimiento. El crecimiento profesional se 
consuma a través de la construcción de una variedad de tipos 
de conocimiento (siete según Shulman: el contenido discipli­
nario de la materia; el pedagógico general; el curricular; el 
pedagógico del contenido; el de los aprendices y sus caracte­
rísticas; el del contexto educativo, y el conocimiento de los 
fines, propósitos y valores educacionales y sus bases filosóficas 
e históricas).

A continuación detallamos cada una de las etapas del ciclo 
de Shulman:

Comprender: En este modelo lo primero que debe hacer 
un profesor es comprender críticamente el conjunto de ideas 
que debe enseñar, es decir, aprender a fondo el contenido. 
Dentro de esas ideas, es de suma importancia refrescar los 
propósitos de la enseñanza “¿Qué intentas que los estudiantes 
aprendan alrededor de este tema?, ¿Por qué es importante 
para los estudiantes aprenderlo?”, buscar la estructura episte­
mológica del contenido y reunir información tanto interior 
como exterior a la disciplina, en la búsqueda de sus relaciones 
interdisciplinarias.

Transformación: Lograr la transposición didáctica de Che­
vallard (1991) es algo que requiere de un conocimiento muy 

especial, un conocimiento a fondo dirigido hacia la enseñan­
za: el conocimiento pedagógico del contenido, según lo deno­
minó Shulman. No se trata entonces de un conocimiento del 
contenido en sí, sino de representaciones múltiples para ha­
cerlo asimilable. Por ello, la transformación requiere del em­
pleo de los siguientes procesos: 1) Preparación, a partir de los 
materiales de textos, incluyendo el proceso de interpretación 
crítica; 2) Representación de la ideas como formas más efec­
tivas para lograr un entendimiento apropiado o la transforma­
ción de las actitudes hacia el tópico en estudiantes con ante­
cedentes particulares: analogías, metáforas, ejemplos, símiles, 
demostraciones, simulaciones, manipulaciones, o similares; 
3) Selección instruccional a partir de un manojo de métodos 
y modelos de enseñanza; 4) Adaptación de estos modelos a las 
características generales de sus estudiantes; 5) Hacer a la me­
dida la adaptación de todo lo anterior a los jóvenes específicos 
de este grupo.

Formas de enseñanza: El terrero está puesto para la práctica 
del docente en el salón. Ello incluye todavía decidir mu­
chos de los aspectos más cruciales de la pedagogía: la organi­
zación y manejo de la clase; presentación de explicaciones 
claras y descripciones vívidas; si va a trabajar tradicionalmen­
te con un mensaje monológico o va a hacerlo en grupo, pro­
moviendo el diálogo y la argumentación; asignando y eva­
luando pequeños trabajos a lo largo de la clase; decidir qué 
comentarios, anécdotas o inclusive chistes va a utilizar para 
motivar a los estudiantes; si va a emplear el aprendizaje por 
descubrimiento o la enseñanza investigativa; interactuar apro­
piadamente con los estudiantes a través de preguntas, res­
puestas y reacciones etc.

Evaluación: Confirmar lo que los alumnos han aprendido 
gracias a los efectos de la enseñanza además de la autoeva­
luación del propio profesor es lo que debe realizarse en esta 
acción. El profesor debe ir haciendo la verificación en línea de 
las comprensiones reales y los malos entendidos de sus estu­
diantes. Esto representa otra manera de emplear lo que se 
llama el conocimiento pedagógico del contenido. Nos condu­
ce directamente al siguiente paso, la reflexión.

Reflexión: Esto es lo que todo profesor mira hacia atrás 

Figura 3. Modelo interconectado del crecimiento profesional 

(Clarke y Peter, 1993).
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después de haber puesto en práctica todos los elementos an­
teriores del ciclo de enseñanza y aprendizaje. Entonces re­
construye, reactúa y recaptura los hechos, las emociones y los 
alcances. Se da el conjunto de procesos por el cual el profesio­
nal aprende de sus propias experiencias. Puede hacerlo a tra­
vés de la memoria o con la ayuda de grabaciones de los he­
chos, con el empleo de métodos analíticos simples o complejos. 
De lo que se trata es de comparar los resultados de la ense­
ñanza con los propósitos planteados desde el inicio del ciclo.

Nuevas comprensiones: Así, hemos arribado de nuevo al 
principio, la comprensión, pero en otro piso diferente de este 
proceso espiral. La nueva comprensión no ocurre automática­
mente, aun después de la evaluación y la reflexión. Se requie­
ren de estrategias específicas de documentación, análisis y 
discusión.

Justi y van Driel (2006) acaban de hacer uso del “Modelo 
interconectado del crecimiento profesional” para revelar los 

conocimientos del contenido, curricular y pedagógico del 
contenido de modelos y modelización; es decir, llevan a cabo 
la integración de los modelos basados en la práctica con los 
basados en los conocimientos. Dentro de los propósitos de la 
educación científica, que han sido señalados por Hodson 
(1992) en las siguientes categorías: i) aprendizaje de la ciencia, 
es decir, entender el conocimiento conceptual científico; 
ii) aprendizaje alrededor de la ciencia, o sea, comprender as­
pectos de filosofía, historia y metodología de la ciencia; y 
iii) aprendizaje de hacer ciencia, esto es, ser capaz de tomar 
parte en actividades relacionadas con la adquisición de cono­
cimiento científico, Justi y van Driel (2006) nos dan los pro­
pósitos de “modelos y modelaje” como: los estudiantes i) deben 
conocer los modelos científicos históricos más importantes, 
así como el alcance y limitaciones de los mismos; ii) deben 
tener una visión adecuada de la naturaleza de los modelos y 
ser capaces de apreciar el papel de los modelos en la acredita­

Figura 4. Un modelo de razonamiento y acción pedagógica (Shulman, 1987, representado por Salazar, 2005).
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ción y diseminación de los productos de la indagación cientí­
fica, y iii) deben ser capaces de crear, expresar y probar sus 
propios modelos. En particular, estos investigadores señalan 
los siguientes puntos dentro del conocimiento pedagógico 
del contenido necesario para enseñar modelos y modelaje, el 
que incluye su capacidad para desarrollar buenos modelos de 
enseñanza y para conducir actividades de modelaje en su 
clase; su comprensión acerca de cómo construyen sus estu­
diantes sus propios modelos mentales, y su conocimiento de 
cómo deben expresarse en clase los modelos expresados re­
sultantes: 
 1)  Enseñando modelos —propósitos de su uso: Los principales 

propósitos de la utilización de la enseñanza de modelos 
sea por el profesor o por los estudiantes;

 2)  Enseñando modelos —producción: La naturaleza de los 
modelos empleados y apuntes que el profesor debe hacer 
para tomar en consideración para producir diferentes 
modelos de enseñanza;

 3)  Enseñando modelos —uso en enseñanza de la ciencia: Mo­
dos en los cuales las nociones sobre enseñanza de mode­
los deben ser desplegados por el profesor;

 4)  Conduciendo actividades de modelaje en la enseñanza de la 
ciencia: El papel del profesor, las características de la dis­
cusión de los modelos de los estudiantes y la experiencia 
previa del profesor;

 5)  Conocimiento de las ideas estudiantiles acerca de modelos y 
modelaje: El estatus del conocimiento del profesor.

Con esto concluimos esta editorial. ¡Resulta increíble todo lo 
que hay que hacer para dar una buena clase! ¿O no?
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