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RESUMEN  

 
 La presente investigación realiza una comprensión e interpretación del 

desarrollo conceptual del conocimiento didáctico del contenido -CDC-, la 

importancia de su reconocimiento y las relaciones existentes entre este y los 

ejercicios de planeación didáctica y trabajo desde las habilidades de pensamiento 

científico, como una forma de contribuir en el crecimiento del campo de la didáctica 

de la química. Con este ideal esta tesis tuvo como objetivo diseñar un modelo de 

planeación didáctica basado en CDC de los docentes de química que articula y 

posibilita la enseñanza de habilidades de pensamiento científico. Resaltando la 

importancia de conocer y reflexionar el CDC de los docentes para fortalecer los 

procesos de enseñanza desde la experiencia de docentes en ejercicio; con el 

énfasis en la interpretación, desde una mirada cualitativa y no experimental de las 

categorías del CDC y la compresión de sus relaciones a partir del estudio de caso 

múltiple en una muestra de tres docentes de colegios públicos de la localidad de 

suba en Bogotá y utilizando como herramienta tecnológica el Nvivo 11, para el 

manejo de datos cualitativos; se logró la especificación de elementos primordiales 

para el desarrollo de las planeaciones didácticas y especialmente la búsqueda de 

espacios de calidad para lograr la trasformación en la alfabetización científica.  

 

Como parte de los datos de análisis, se tomó la información recolectada a 

partir de un instrumento amplia caracterización del CDC diseñado y validado por 

expertos durante la fase de aplicación de la investigación, adicionalmente se 

codificó información obtenida de una entrevista semiestructurada y documentación 

aportada por los docentes.  A partir de esta recolección se identificaron 

características declarativas del conocimiento disciplinar más que sintácticas, 

adicionalmente, se evidencio gran fortaleza en el contenido y articulación del 

conocimiento psicopedagógico y contextual pero grandes debilidades a la hora de 

expresar y manejar aspectos epistemológicos e históricos de los conceptos 

químicos, y como categoría emergente el conocimiento de las habilidades de 

pensamiento científico que son las encargadas de movilizar las demás en el proceso 

de planeación y enseñanza. 

 

 A partir de esta investigación se concluye, que la enseñanza de la química 

no se limita a la presentación de contenidos, sino que es el CDC de los docentes 

quien media el proceso de trasposición y alfabetización, adicionalmente la presencia 

de las categorías del CDC pierde relevancia cuando no hay integración y reflexión 

y capacitación en las mismas. De igual forma es el reconocimiento y uso de estas 

categorías un camino para la formulación de creaciones didácticas que recreen, 

aplique e integren la ciencia con las realidades de los docentes y estudiantes, lo que 

logrará el cambio en las costumbres de la enseñanza de las ciencias.  



 

 VII 

ABSTRACT  

 
This investigation carries out an understanding and interpretation of the 

conceptual development of the didactic content knowledge -CDC-, the importance 

of its recognition and relationships between it and the didactic planning exercises, 

and work from the skills of scientific thinking, as a way of contributing to the growth 

of the field of chemistry didactics. With this ideal, this thesis pretended to design a 

didactic planning model based on CDC for chemistry teachers that articulate and 

enable the teaching of scientific thinking skills. Highlighting the importance of 

knowing and reflecting on the teacher’s CDC to strengthen teaching processes from 

the experience of practicing teachers; with the emphasis on interpretation, from a 

qualitative and non-experimental view of the CDC categories and the understanding 

of their relationships from the multiple case study in a sample of three teachers from 

public schools in Suba, Bogotá and using as a technological tool, Nvivo 11, for the 

management of qualitative data, the specification of essential elements was 

developed for didactic planning and especially the search for quality spaces to 

achieve transformation in scientific literacy. 

 

As part of the analysis data, the collected information was taken from an 

extensive CDC characterization instrument, designed, and validated for experts 

during the application phase of the research, additionally, information obtained from 

a semi-structured interview and documentation provided by the teachers was 

codified. From this collection, declarative characteristics of disciplinary knowledge 

were identified more than syntactic, additionally, Great strength was evidenced in 

the content and articulation of psycho-pedagogical and contextual knowledge, but 

great weaknesses when it came to expressing and managing epistemological and 

historical aspects of chemical concepts, and as an emerging category, knowledge 

of scientific thinking skills that are responsible for mobilizing others in the planning 

and teaching process. 

 

From this research it is concluded that the teaching of chemistry is not limited 

to the presentation of contents, rather, it is the teachers' CDC who mediates the 

transposition and literacy process, additionally, the presence of the CDC categories 

loses relevance when there is no integration and reflection and training in them. In 

the same way, the recognition and use of these categories is a way for the 

formulation of didactic creations that recreate, apply, and integrate science with the 

realities of teachers and students, which will achieve change in the customs of 

science teaching. 
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INTRODUCCIÓN. 

 

Las dinámicas de las sociedades no surgen de un sistema simple en el cual 

solo un par de factores influyen, todo lo contrario, son un ecosistema complejo en 

el que no solo se requiere satisfacer la necesidad de construcción de conocimiento, 

sino las económicas, políticas, culturales, entre otras. La educación como 

subsistema de la sociedad, no escapa de tener responsabilidades en el 

funcionamiento de esta, y la enseñanza de las ciencias como pieza de este 

mecanismo ha sido utilizada para la trasmisión de conocimientos, muchas veces sin 

cuestionamientos y solo con fines productivos; sin embargo, los académicos y 

docentes investigadores del campo, no han descansado en la búsqueda de métodos 

que promuevan una verdadera formación científica, ya sea para la generación de 

científicos o para lograr el verdadero entendimiento de los fenómenos que rodean 

a los humanos desde la comprensión de modelos científicos escolares, los cuales 

redunden en la aplicación de conceptos o procedimientos científicos en la vida 

cotidiana de docentes y estudiantes. 

 

El presente trabajo surge precisamente de ese interactuar con dinámicas de 

clase y procesos de enseñanza que tienen debilidades y que lo enfocan en el interés 

por explorar el conocimiento didáctico del contenido de los docentes que se 

desempeñan en los colegios públicos de la localidad de suba en Bogotá, partiendo 

de un análisis teórico, buscando una caracterización, interpretación y compresión 

de relaciones de poder entre elementos constitutivos de carácter de CDC el cual se 

expresa en la formación de futuros científicos.  

 

Por tal razón el presente trabajo investigativo en el desarrollo de la 

problemática investigada parte de la reflexión de la necesidad de una planeación 

didáctica basada no solo en el saber conceptual sino en todas las capas que 

matizan la labor del docente y a partir de ello se realizó la construcción del estado 

del arte del concepto del CDC obteniendo una visión amplia de sus características, 

y complejidades que constituyen el ser docente.  

 

Para iniciar, es importante resaltar que mucho dista el desarrollo científico de 

lo que se enseña en las escuelas, pues la ciencia que se enseña suele ser 

atomizada, desactualizada y desarticulada, sin respaldo histórico-epistemológico y 

sin atención en los interés de los estudiantes y menos de los maestros, por tal razón 

en 1986 Shulman (2005) ante la evidencia de múltiples problemáticas en la 

enseñanza de las ciencias naturales propone el inicio de la conceptualización 

Conocimiento Pedagógico del Contenido -en adelante llamado CPC- o en su idioma 

original Pedagogical Content Knowlege -PCK- y que en la investigación de habla 
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hispana se trabaja como conocimiento didáctico del contenido o CDC,  entendido 

en una forma básica como la mezcla entre la materia y lo didáctico o mejor como 

señala Parga y Moreno (2017) el producto de una hibridación sistémica y compleja 

que implica una integración didáctica -y no una transposición o una transformación-

, en donde se complejizan los conocimientos-creencias del profesorado y del 

estudiantado llegando a la formulación de modelos científicos escolares (Gómez, 

Sanmartí y Pujol, 2007) que faciliten la movilidad del conocimiento científico entre 

el docente y el estudiante, es decir una relación evidente y fructífera  entre el 

conocimiento disciplinar y la enseñanza, lo que busca el CDC según lo definen y 

entienden Shulman (2005), Parga y Moreno (2017) cada uno desde su campo y 

temporalidad. 

 

Ahora bien, se reconoce según estudios que hay debilidad en el desarrollo o 

reconocimiento  del CDC en la formación y oficio del docente en ciencias, y tales 

fallas se evidencian en el proceso de enseñanza y aprendizaje de docentes y 

estudiantes; pero no bastando ello, las políticas educativas nacionales 

problematizan más la situación al regular los procesos educativos con  reformas 

como los estándares educativos de ciencias naturales y los derechos básicos de 

aprendizaje que están descontextualizados y limitan en cierta medida lo que en la 

estructura curricular debe estar y debe saber un estudiante, a pesar de ser evidente 

la falta de verdadero aprendizaje científico y habilidades científicas desde estas 

perspectivas pedagógicas y didácticas. 

 

Adicionalmente, en el panorama no se puede desconocer la formación de los 

docentes, inicial y en ejercicio, como elemento fundamental para la constitución del 

ya mencionado CDC, y cómo desde la definición de concepciones epistemológicas, 

pedagógicas y didácticas se ubica al enseñante en una didáctica de la ciencias que 

fortalezca los procesos que lleva a cabo en los diferentes espacios académicos 

desde los cuales se desenvuelve, es por lo tanto esta, una categoría por 

desentrañar en la caracterización de CDC, en cuanto contempla que el fin es la 

enseñanza de las ciencias, pero para llegar a ello se requiere que el docente 

comprenda el proceso de transformación didáctica, un diseño a conciencia de los 

modelos científicos escolares, de sus planeaciones y el reconocimiento de las 

necesidades de su entorno para que desde su realidad y la de sus estudiantes sea 

capaz de lo que menciona Sanmartí (2000) construir sus propias versiones de 

enseñanza realmente efectivas.  

 

Es así, que en la medida en que el docente realmente reflexione sobre su 

labor, la didáctica de las ciencias,  sobre sus procedimientos, métodos y objetivos, 

que el CDC se transforma en una herramienta efectiva la comprensión de la ciencia 
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y la adaptación de la enseñanza a las necesidades de los nuevos estudiantes, los 

docentes de química del siglo XXI requieren de una reinvención y análisis constante 

para llegar a generar una apropiación de las ciencias y por ende una alfabetización 

científica real, que trascienda en la potencialización de las comunidades científicas 

del mañana, redundantes en el cuidado del mundo que se habita.  

 

A partir de lo anterior se hizo una reflexión del concepto de enseñanza, el 

CDC y las habilidades de pensamiento científico que se pueden promover desde la 

integración de tales elementos.  

 

Se desarrollo el problema de investigación ¿Cómo diseñar un modelo de 

planeación didáctica para la enseñanza de la química que promueva las habilidades 

científicas en estudiantes de bachillerato a partir del estudio del CDC de tres 

docentes de química de colegios oficiales de la localidad de suba en Bogotá? 

pretendiendo bridar oportunidades metodológicas al gremio de docentes de química 

que se traduzcan en enseñanzas más efectivas de la ciencia. Se realizo desde una 

mirada cualitativa del fenómeno, indagando las características de los componentes 

del CDC del profesorado de química y así promover el fortalecimiento de habilidades 

científicas en estudiantes de bachillerato que permitan la enseñanza de la 

asignatura desde una versión abierta a la formación científica en los colegios 

oficiales de la localidad de Suba en Bogotá -Colombia. 

 

Como muestra intencionada, se analizaron las experiencias de tres docentes 

de química del sector oficial de la localidad de suba los cuales están en diferentes 

grupos etarios, y diferentes zonas de la localidad lo que permitió evidenciar 

características propias de cada etapa. De ellos se analizó la información aportada 

a través del instrumentos de amplia caracterización del CDC, entrevista 

semiestructurada y documentos de trabajo en el aula y planeación; tales elementos 

permitieron hacer la triangulación de información y la obtención de referencias que 

codifican para las diferentes categorías de conocimiento del CDC, a través de 

manejo de información con el software NVivo 11, y que permitieron interpretar y 

comprender la constitución actitudinal, conceptual y procedimental de los docentes.   

 

A partir de la recolección y análisis de la información, se logró identificar la 

relación directa entre las habilidades de pensamiento científico como categoría 

emergente y la fuerza integradora de los componente del CDC permitiendo 

evidenciar que la potencialización de ellas en la formación docente repercute en los 

proceso de enseñanza que planean, todo lo anterior llevo a la construcción de un 

modelo de planeación didáctica que especifica los conceptos de hombre, cultura y 

en enseñanza como sustento teórico, y adicionalmente una serie de etapas que 
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parten del reconocimiento propio del docente, una contextualización, una fase 

creativa de diseño y aplicación, y finalmente una de análisis y reflexión para la 

reformulación de las diferentes creaciones que facilitan la enseñanza de la química.  

 

La presente investigación consta de cinco capítulos cuyo contenido se 

describe a continuación: 

 

Una presentación y planteamiento del problema resaltando la relación entre 

el CDC y las habilidades de pensamiento científico que estructuraron la construcción 

de un modelo de planeación didáctica para la enseñanza de la química.  

 

En un segundo capítulo, el marco teórico, con una configuración del estado 

del arte de CDC para esta temática, donde se transita desde los planteamientos 

iniciales de Shulman en 1987 pasando por Grossman, Magnuson, Hashweh entre 

otros autores extranjeros y en Latinoamérica por Garritz, Padilla, Mora, Parga y 

Ariza que permiten comprender el CDC como el eje vertebrador y dinamizador de 

la enseñanza de las ciencias. 

 

El tercer capítulo de marco metodológico, donde desde la comprensión de la 

enseñanza de las ciencias desde el paradigma de la complejidad se busca 

profundizar en las implicaciones del CDC en la labor del docente, todo ello desde 

un enfoque cualitativo, con un diseño metodológico no experimental de corte 

trasversal, de alcance comprensivo- interpretativo y usando el estudio de caso 

múltiple con una muestra de tres docentes del sector público de la localidad de suba 

en Bogotá, todo lo anterior, como un medio que posibilite el análisis y articulación 

del fenómeno de la enseñanza de la química. 

 

En el cuarto capitulo se encontrará con los resultados y análisis, donde se 

parte con la caracterización de los componentes del CDC en química en los 

docentes de muestra, la identificación de fortalezas en habilidades científicas dentro 

del mismo CDC, obteniendo esta como categoría emergente del conocimiento, 

luego la identificación de la relación entre la habilidades y el CDC,  para  finalmente 

un momento creativo de estructuración y  elaboración del modelo de planeación 

didáctica basada en  CDC de los docentes de la localidad de suba que promueva la 

reflexión del docente de ciencias y así suscite el cambio en el sentido de la 

educación científica en la ciudad. 

 

Para finalizar en el quinto capítulo las conclusiones, donde se encuentra 

como respuesta a la problemática planteada que el conocimiento del CDC es una 

vía de trabajo efectiva para la estructuración de planeaciones didácticas que 
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facilitan, fortalezcan e integren el saber de docente para la enseñanza y aprendizaje 

de conceptos químicos. 
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CAPÍTULO I. EL PROBLEMA.  

 
La preocupación por los procesos de enseñanza y aprendizaje en las ciencias 

naturales han sido foco de investigaciones desde hace décadas, por ejemplo, desde 

la perspectiva didáctica y axiomática, sin embargo, la evaluación y el reconocimiento 

de las relaciones entre los componentes del conocimiento didáctico del contenido 

de los docentes de química y la formulación de modelos de enseñanza que 

promuevan habilidades científicas no muestra mucho desarrollo nacional, ni 

internacional como si otras áreas del conocimiento tales como, la matemática o la 

biología.  

 

Así mismo, se evidencia que el aprendizaje efectivo y el gusto por la ciencia 

es reducido en los estudiantes, lo cual motiva esta investigación hacia  la búsqueda 

de relaciones entre un modelo de planeación didáctica desde el reconocimiento del 

CDC para fortalecimiento de habilidades científicas como explorar hechos y 

fenómenos, analizar problemas, observar, recoger y organizar información 

relevante, utilizar diferentes métodos de análisis, evaluar los métodos y compartir 

los resultados (Ministerio de Educación Nacional, 2004) y de esta manera  lograr la 

articulación entre los componentes - los estandartes en ciencias y derechos básicos 

de aprendizaje- que busca desarrollar la Secretaria de Educación de Bogotá -SED-

, el Ministerio de Educación Nacional -MEN- y los procesos reales de enseñanza 

que se llevan a cabo en las aulas de los colegios oficiales de la localidad de Suba 

en Bogotá y que deben promover la reflexión del que hacer docente, además de la  

formación de futuros científicos y la comprensión del mundo y los fenómenos que 

rodean a los ciudadanos colombianos. 

 

1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA. 

 
La enseñanza de las ciencias desde sus principios y en realidad desde el 

inicio de su práctica científica, ha sido trabajada desde diferentes perspectivas como 

el positivismo, así mismo, la filosofía de las ciencias ha demostrado cambios de 

paradigmas que han marcado la formación de científicos. La formación científica 

requiere del cumplimiento de ciertos pasos previos que den lugar a su desarrollo, 

por ejemplo, el primer paso a dar, es la trasformación de eso que se tiene como 

conocimiento o sentido común a un conocimiento científico, y esto no es un proceso 

fácil, pues como propone Olivé (2013) en su texto explicando los pensamientos de 

Kuhn lograr esto requiere de la formación completa de un sujeto que va a pertenecer 

a una comunidad científica lo que acarrea tener que cumplir con ciertas condiciones 

como pasar por procesos semejantes de educación e iniciación profesional al de 

sus compañeros, manejo de la misma bibliografía técnica, aprendizaje de 

habilidades y lecciones en común, en esta vía se logrará entonces incursionar como 
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sujeto de ciencia, es decir, definir una comunidad científica como profesionales con 

especialidad para producir y validar el conocimiento científico. 

 

Sin embargo, lejos está la educación de la formación científica, de 

estudiantes y los mismos docentes, pues como lo demuestran los resultados del 

2019 en las pruebas Saber aplicadas a los estudiantes de grado 11 de los colegios 

oficiales de la localidad de suba en Bogotá, manifiesta que solo 5 de 27 colegios 

alcanzan más del 60% en el manejo de aprendizajes de los procesos químicos 

enseñados y sus respectivas habilidades en estos espacios, lo cual refleja las 

debilidades que se ignoran en cuanto al interés por la formación en ciencias en el 

país, y en la misma línea los procesos de enseñanza efectivos que realizan los 

docentes de química desde su saber disciplinar, pedagógico y didáctico para 

promover dicha formación científica.  

 

Esto no solo ha pasado recientemente, en el país los resultados no varían 

mucho en cuanto al manejo de competencias básicas en las ciencias naturales, 

como ya se referencio antes, así por ejemplo, según el análisis entregado por 

Dueñas (2017) del  Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación 

superior -ICFES- para la prueba Saber realizada en el 2017 el puntaje promedio fue 

52,49 lo cual representa el nivel básico que manejan los estudiantes colombianos, 

téngase en cuenta que el componente de ciencias naturales de esta prueba está 

constituido por las asignaturas de biología, química y física, demostrándose así la 

fractura entre lo que los docentes buscan en su práctica y las metas alcanzadas por 

sus estudiantes.  

 

El estado actual del mundo y sus sociedades tienden a la formación de 

sujetos competentes en la gran cantidad de campos que requiere una sociedad para 

su crecimiento: cultural, político y económico, a la vez que se construyen y 

dinamizan las sociedades del conocimiento, para ellos la formación en ciencias hace 

parte de esta sinergia en cuanto forma sujetos capaces de aportar soluciones a las 

problemáticas actuales, producir avances científicos y superar con ímpetu las  

dinámicas globalizadoras de hoy.  Sin embargo, lo anterior en el plano de países 

desarrollados puede ser real, pero los resultados en países en vía de desarrollo 

como los latinoamericanos muestran otra perspectiva, pues, según la Organización 

de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura -UNESCO- y la 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos -OCDE- midiendo el 

manejo de competencias científicas, matemáticas y lenguaje  desde las pruebas del 

Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos -PISA- y como lo analizan 

Brunner y Ganga (2017)  el 50% de los adolescentes latinoamericanos están en 

vulnerabilidad es decir en riesgo de no poseer las competencias cognitivas mínimas 
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necesarias para continuar aprendiendo a lo largo de la vida e integrarse eficazmente 

en sociedades que utilizan intensivamente el conocimiento y la información 

incluyendo lógicamente a Colombia en tan desalentadores resultados.  

 

Sin embargo, básicamente la problemática radica en todo un proceso desde 

la formación de los docentes encargados de la enseñanza de la química hasta la 

reflexión de sus prácticas, el reconocimiento de su entorno, su escuela y estudiantes 

y la complejidad de convertir una ciencia en su mayoría positivista a un conocimiento 

escolar científico valido para la comunidad y para el estudiantado desde el análisis 

de la práctica y una reflexión real que lleve a su transformación. 

 

De estas circunstancias se parte también para resaltar el hecho que la 

química ha sido una ciencia que mucho se ha asociado con magia, poderes , 

supersticiones y pseudociencias en general, la formación en ciencias y 

específicamente de la química siempre ha traído de la mano la complejidad de la 

abstracción y a su vez los imaginarios de todos aquellos que la estudian, Mora y 

Parga (2009) expresan la importancia de alejar esa imagen de la química de la 

educación formal y formular una educación científica que sea accesible y genere un 

análisis de métodos, teorías, conceptos y disputas que logren dar un punto de 

partida para la trasformación de la didáctica de la química en la educación pública 

que tienda al aprendizaje y adquisición de competencias científicas en los 

estudiantes con menos recursos, lo que lleva a sugerir que se requiere del 

fortalecimiento investigativo de otros campos del ejercicio docente que pueda llegar 

a influir de manera más eficaz en los aprendizajes de los estudiantes como puede 

ser el Conocimiento didáctico del contenido -CDC. 

 

La educación en ciencias como ya se ha mencionado, carga a cuestas con 

el sentido positivista y absoluto de su historia, variados estudios se han realizado 

sobre la formación de los maestros y de las experiencias que en el ejercicio se 

generan, sin embargo, en Colombia no es extenso en número de estudios 

realizados para desentrañar la relación del desarrollo o manejo del CDC en química 

a excepción de investigadores como por ejemplo Parga y Moreno (2017) -en esta 

área específica- y los logros en cuanto al manejo de aprendizajes en la ciencia por 

los estudiantes, bien lo expresan Ravanal y  López (2016) que para lograr eficacia 

sobre los aprendizajes de los estudiantes se requiere de un mayor nivel de relación 

entre los componentes del CDC, a su vez del reconocimiento de éste por parte del 

profesorado, en términos generales se requiere de mayor reflexión de su 

caracterización y la puesta en marcha de planes de acción teniendo en cuenta dicha 

reflexión.  
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A pesar de lo anteriormente descrito, la educación pública en Colombia desde 

los últimos gobiernos se ha enfocado en un par de términos que implicaría cambios 

radicales en los procesos de enseñanza y aprendizaje en caso de buscarse 

realmente, la calidad y la equidad,  en todos los aspectos que abarcan; así,  para 

lograr ello, se siguen  algunas directrices desde el MEN como procesos de gestión 

educativa y lineamientos o estándares donde desde diferentes ámbitos como lo son, 

el diagnóstico, la planeación, la ejecución, el seguimiento y la evaluación; se 

pretende la optimización de los resultados del término anteriormente mencionado, 

pero los cambios no se hacen tan evidentes, los resultados año tras año no mejoran, 

por el contrario tienden a empeorar y el docente tiene menos espacios de discusión 

y reflexión entre pares para lograr la construcción y apropiación de un CDC mejor 

estructurado y trabajado conscientemente.  

 

Sin embargo, aunque esto puede llegar a sonar muy del carácter de la gestión 

y la investigación del sector educativo, es una cuestión que no se puede desligar 

del todo de los procesos de enseñanza y aprendizaje en las aulas de clase del 

sistema público, del manejo de la didáctica de las ciencias en la clase, ya que son 

las rutas de acción a las que están sujetos los docentes y desde donde se despliega 

infinidad de metodologías que promueven el verdadero aprendizaje de los 

estudiantes, la formación de personas capaces de tomar ese conocimiento 

aprendido y asociarlo o aplicarlo realmente en los ambientes donde se 

desenvuelven.  

 

En esta misma línea de búsqueda de soluciones a la problemática, el proceso 

de investigación educativa enfocado en la evaluación y descripción del CDC de los 

docentes de química, sugeriría ser un gran campo de acción, ya que constituiría el 

trampolín para el mejoramiento de los procesos de los estudiantes de ciencias en 

los colegios públicos y por ende tendría consecuencias,  a nivel macro, en cuanto a 

fortalecer los procesos de enseñanza de las ciencias y favorecer  la calidad de vida 

de los estudiantes, prepararlos para el mundo laboral, un mundo laboral dirigido al 

crecimiento científico del país, es decir, personas con criterio para decidir sobre 

ciencia en Colombia 

 

Entonces ¿Por qué no indagar sobre el quehacer del docente? ¿cómo 

algunos, aunque poco, logran conquistar el verdadero interés hacia las ciencias? 

¿Por qué solo algunos manejan aprendizajes de procesos químicos? ¿Por qué la 

didáctica de la ciencia gestionada desde el MEN no ha logrado un crecimiento 

exponencial del manejo y reconocimiento del CDC de los docentes como facilitador 

de los procesos de formación de científicos que redunde en el crecimiento del país? 
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Se puede vislumbrar que hace falta una rueda en esta maquinaria 

pedagógica y didáctica de la enseñanza de las ciencias, de la química, ¿es la falta 

de la comprensión de esta, la que causa tanta dificultad en su enseñanza y 

aprendizaje? ¿qué es lo que enseñamos como ciencia? Como expresa García 

(2007) en torno a la apropiación de las teorías científicas ¿Qué es lo que atribuimos 

como “conocimiento” de una teoría científica a alguien?, ¿se enseñan realmente los 

principios de las teorías científicas?, ¿se enseña realmente lo que el mundo 

representa desde sus teorías?, ¿es la didáctica de la química una disciplina capaz 

de captar y reformular la ciencia que los estudiantes necesitan aprender?, ¿es como 

plantean Pinto y González (2008) necesario el reconocimiento de que la cognición 

del profesor se lleva a cabo inconscientemente y que el CDC constituye un camino 

para darle un lenguaje para expresar sus pensamientos y creencias?  

 

Con esto se quiere resaltar la muy profunda fractura que hay entre lo que 

administrativamente se busca en términos de calidad educativa enfocado al 

mejoramiento de los niveles de aprendizaje de las ciencias desde políticas 

educativas, lo que se entiende realmente como enseñanza de las ciencias por parte 

de los docentes, la falta de relación entre el conocimiento didáctico del contenido, 

la naturaleza de las ciencias, las necesidades de los docentes de ciencias,  lo que 

el estudiante realmente recibe y lo que él necesita para su formación como sujeto 

académico -científico; la magnitud de dicha coyuntura lleva a plantear como  

pregunta problema: 

 

¿Cómo diseñar un modelo de planeación didáctica para la enseñanza de la química 

que promueva las habilidades científicas en estudiantes de bachillerato a partir del 

estudio del CDC de tres docentes de química de colegios oficiales de la localidad 

de suba en Bogotá? 

 

Y como problema secundario: 

 

¿Qué relación existe entre el reconocimiento del CDC de los docentes de química 

y el desarrollo de las habilidades científicas del pensamiento?  
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1.2 OBJETIVOS. 
 

En relación con la situación planteada se formula un objetivo general a partir 

de los cuales surgen los particulares. 

 

1.2.1 Objetivo General. 
 

Diseñar un modelo de planeación didáctica para la enseñanza de la química 

que promueva las habilidades científicas en estudiantes de bachillerato a partir del 

estudio del CDC de tres docentes de química de colegios públicos de la localidad 

de suba en Bogotá. 

 

1.2.2 Objetivos Específicos. 
 

Los objetivos específicos que se describen surgen de una necesidad de evaluar 

cada variable planteada en el objetivo general y sus relaciones así: 

 

1.2.2.1 Describir el estado del arte en relación con el CDC para la enseñanza de 

las ciencias naturales – Química 

1.2.2.2 Caracterizar los componentes del CDC en química en tres docentes de 

química de la localidad de suba. 

1.2.2.3 Identificar la relación existente entre el reconocimiento del CDC de los 

docentes de química y el desarrollo de las habilidades científicas del 

pensamiento. 

1.2.2.4 Seleccionar los pasos de un modelo de planeación didáctica para la 

enseñanza de la química que promueva las habilidades científicas en 

estudiantes de bachillerato a partir del estudio del CDC de tres docentes 

de química de colegios públicos de la localidad de suba en Bogotá. 
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1.3 JUSTIFICACIÓN. 
 

La investigación en los procesos de enseñanza y aprendizaje ha revestido 

especial importancia en los grupos de investigación de todos los países, el CDC ha 

sido un campo especial del conocimiento que desde mediados de los 80 se ha 

venido desarrollando para la caracterización y fortalecimiento de la formación inicial 

y permanente de los docentes. En Latinoamérica Garritz (2007) abre la puerta para 

la investigación del CDC en las líneas de las ciencias desde la perspectiva del 

conocimiento pedagógico, más al sur, en Chile Vergara y Cofré (2014) argumentan 

que hay evidencias de que el estado actual de la formación de profesores en Chile 

carece de las instancias suficientes para desarrollar el CPC de los profesores, 

quedando, la mayoría de las veces, en una formación centrada en la disciplina y la 

pedagogía general, además concluyen, que se hace necesaria la investigación 

sobre cómo desarrollar el CPC en los docentes, su relación con el aprendizaje de 

los estudiantes y las creencias de los mismos docentes, en Colombia 

específicamente Parga (2019), Mora y Parga (2014), Fonseca (2014) y Ariza (2009) 

en sus campos han avanzado en el trabajo la educación y el trabajo del docente de 

escuela básica ha quedado ligeramente marginado de este campo de acción, de tal 

manera que surge la emergencia de abrir esta perspectiva para el enriquecimiento 

de la investigación en el CDC.  

 

Desde esta perspectiva esta investigación surge por la necesidad de 

fortalecer los proceso de caracterización del CDC y la potencialización de modelos 

de enseñanza acordes a este campo del conocimiento, siendo así, este proyecto 

investigativo tiene como punto de partida tres ejes: primero en la preocupación por 

la falta de producción científica en el país, a pesar de un sorprendente aumento en 

el 2015 según datos del grupo de investigación Scimago publicados por un artículo 

de EL TIEMPO del 27 de agosto 2016 en un salto de 2,5 de 1996 al 6,2 en 2015 

ubicando a Colombia en el quinto lugar en Latinoamérica de producción científica 

dicha perspectiva demuestra el panorama de falta de fortalecimiento de habilidades 

científicas tales como la que propone el MEN (2004) en los estándares de ciencias 

naturales explorar hechos y fenómenos; analizar problemas; observar y obtener 

información; definir, utilizar y evaluar diferentes métodos de análisis, compartir los 

resultados, formular hipótesis y proponer las soluciones.   

 

Segundo, el poco interés de los estudiantes en las ciencias que según Furió, 

Montserrat y Solbes (2007) puede deberse a varios factores la organización del 

sistema educativo, la valoración negativa, el tema del género y la propia enseñanza 

de las ciencias, que es el punto del cual se pretende sacar provecho en la 

investigación; al buscar cómo desde el conocimiento del CDC de los docentes de 
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química se puede lograr una modificación significativa en la forma de enseñar la 

ciencias, el gusto y aprendizaje de las ciencias.  

 

Tercero, el poco interés de las políticas educativas en el crecimiento del 

campo del reconocimiento del CDC de los docentes pues como reconoce Shulman 

(2005) los profesores simplemente poseen un extenso bagaje de conocimientos que 

nunca se ha intentado sistematizar, lo cual puede desencadenar el registro y la 

reflexión de la práctica de los docentes de química en la localidad de suba para 

permitir la interpretación y codificación de saberes de CDC generando cambios en 

los procesos de educación, de la formación de colombianos en la escuela pública 

capaces de crear ciencia en un futuro; ocupación de la cual debería hacerse cargo 

la gestión educativa pero de la cual se habla poco o nada, es así que en estos tres 

puntos se resumen el porqué, del interés sobre cómo lograr un cambio verdadero 

en la enseñanza de la química, un verdadero aprendizaje y la formación de futuros 

científicos. 

 

A partir de esta relación de realidades, la investigación pretende generar 

conocimiento valido de caracterización del CDC de los docentes de química y 

principalmente aportar una opción a los modelos de planeación didáctica que se 

trabajan en los colegios públicos de Bogotá Colombia, tal información se busca 

obtener a partir de instrumentos de caracterización de CDC y entrevistas, 

identificación de la relación entre habilidades científicas en estudiantes y documento 

de modelo de planeación desde la perspectiva CDC siendo una ventaja 

metodológica para futuras investigaciones que puedan hacer extensivo su interés y 

el uso de instrumentos creados para la construcción del conocimiento científico en 

el campo del CDC en Colombia, así mismo,  con lo anterior se busca promover un 

surgimiento de la ciencia como opción profesional para los jóvenes colombianos,  el 

fortalecimiento de la enseñanza de la química y  los procesos de formación continua 

docente y de la reflexión permanente de la labor en el aula a través de la  difusión 

de información para la comunidad docente por medio de  comunidades científicas y 

publicación en medios digitales.  
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1.4 ALCANCES Y LIMITACIONES. 
 

Es natural encontrar en los procesos de investigación, un sin número de 

obstáculos pero también muchas posibilidades a la hora de desarrollarla, en el caso 

de este proyecto investigativo se busca generar un impacto en los docentes de 

química de los colegios públicos de la localidad de suba y que a la vez sea un punto 

de partida para la transformación y reflexión de la enseñanza de la química de todo 

el distrito, sin embargo, la presente propuesta de trabajo investigativo encuentra 

limitaciones desde dos perspectivas, primero en cuanto la dinámica positivista 

aristotélica que ha venido trabajándose en la enseñanza de las ciencias y está muy 

arraigada en el planteamiento curricular de las instituciones públicas desde los 

estándares educativos y de la formación de los docentes, adicionalmente, el falso 

constructivismo con el cual suelen definir sus prácticas y que sigue perteneciendo 

a un tradicionalismo camuflado lo cual puede perfilar las respuestas de los docentes 

invitados al diligenciamiento del instrumento de caracterización del CDC, aun así 

esta es la oportunidad para la investigación de visibilizar desde el estudio de caso 

las realidades de los procesos de enseñanza y aprendizaje de química del distrito. 

 

Otra de las limitaciones a las que se vio expuesto este trabajo, es la 

disposición limitada o el rechazo por parte de los docentes a ser analizados ya que 

pueden considerar el estudio una crítica a su práctica y resultados-debe volverse la 

reflexión una práctica de construcción no de destrucción- o una carga laboral extra 

por el tiempo que se requiere para el registro de información en los instrumentos y 

entrevista. Por lo tanto, se hace importante resaltar el hecho de la necesaria 

reflexión académica que fortalecerá sus procesos de enseñanza.  

 

La segunda perspectiva de carácter externo y que encierra diferentes puntos 

son:  esta investigación coincidió con del desarrollo de la Pandemia por COVID-19 

y esto afecta considerablemente la ejecución de los procesos de aplicación de 

instrumentos, lo cual afectó la obtención de datos de forma directa limitándolo a la 

aplicación de instrumentos de forma virtual en una primera fase. 

 

Así mismo debe hacerse especial mención de las condiciones investigativas 

en un país como Colombia donde hay baja, por no decir que mínima colaboración 

en el medio distrital y falta fortalecer considerablemente la red de investigadores del 

distrito en la cual no muchos participan por desconocimiento, así mismo no hay 

promulgación y apertura en diferentes líneas investigativas; esto no solo se debe a 

fallas del sistema educativo, sino a un problema mayor, que es el precario sistema 

investigativo del país cuyas políticas públicas no motivan, promueven, ni validan la 

investigación fuera de campos netamente universitarios. 
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Es así, como teniendo en cuenta el apoyo a la diversidad, la innovación y la 

búsqueda calidad y equidad en la educación se pretende dar los primeros pasos 

hacia una modificación y reconocimiento de las propias prácticas de enseñanza de 

los docentes mediante el análisis del CDC y diseño de nuevos modelos de 

planeación didáctica para la enseñanza de la química, lo cual busca tener como 

alcance, la promoción de estas actividades en más áreas del conocimiento, 

viéndose beneficiadas la comunidad de docentes de ciencias en general y la 

escuela, al tener herramientas para mejorar o experimentar en su práctica, además 

beneficiar a los estudiantes pues el fin principal es obtener una propuesta que 

potencialice sus habilidades y conocimientos, para fortalecer a futuro la formación 

científica de los colombianos.  
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CAPÍTULO II. MARCO TEÓRICO.  

 

En una era en la que la riqueza no debería ser el oro, ni el dinero, sino el 

conocimiento y por ende la capacidad de transformar su futuro; resulta imperativo 

tener a la mano las mejores maneras de comprender y trabajar con base en ese 

conocimiento. En ese sentido el actual proyecto investigativo considera la 

enseñanza de las ciencias y el desarrollo de habilidades científicas desde una visión 

del paradigma de las ciencias de la complejidad, un enfoque fenomenológico y 

retomando elementos de la planetización de la educación, así mismo parte del 

reconocimiento que la labor y la reflexión continua del conocimiento didáctico del 

contenido -CDC- de cada docente como camino para que los estudiantes logren no 

solo adquirir sino transformar, construir y deconstruir el conocimiento que la escuela 

y la sociedad les presenta y requiere. 

 

Este capítulo trata elementos teóricos y construye un estado del arte del CDC 

como primer objetivo específico, que fundamentan el propósito de la investigación 

y le dan cuerpo desde un enfoque epistémico de la complejidad aprovechando su 

recursividad, y la capacidad de reconstruirse o bifurcarse permanentemente. Lo cual 

permite relacionar capas de las realidades de elementos planteados en el problema 

investigativo como la enseñanza de la química, las habilidades científicas y el CDC 

de los docentes, con una mirada integrada, multidimensional, dinámica, inacabada 

e innovadora. 

 

2.1 EDUCACIÓN EN CIENCIAS EN COLOMBIA. 
 

La ley 115 de febrero 8 de 1994 conocida como Ley general de educación en 

Colombia define esta como, personal, cultural y social que se fundamenta en una 

concepción integral de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de 

sus deberes y como fines específicos guiados, hacia la formación científica, el MEN 

(1994) en su artículo 5 establece los siguientes apartados:  

 

• “La adquisición y generación de los conocimientos científicos y técnicos más 

avanzados, humanísticos, históricos, sociales, geográficos y estéticos, mediante la 

apropiación de hábitos intelectuales adecuados para el desarrollo del saber”. 

• “El acceso al conocimiento, la ciencia, la técnica y demás bienes y valores de la 

cultura, el fomento de la investigación y el estímulo a la creación artística en sus 

diferentes manifestaciones”. 

• “El desarrollo de la capacidad crítica, reflexiva y analítica que fortalezca el avance 

científico y tecnológico nacional, orientado con prioridad al mejoramiento cultural y 

de la calidad de la vida de la población, a la participación en la búsqueda de 

alternativas de solución a los problemas y al progreso social y económico del país.” 
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• “La promoción en la persona y en la sociedad de la capacidad para crear, investigar, 

adoptar la tecnología que se requiere en los procesos de desarrollo del país y le 

permita al educando ingresar al sector productivo.” 

 

Con lo anterior, la educación colombiana prevé que dentro de sus procesos 

escolares la formación y el análisis hacia la generación de futuros científicos sea un 

elemento crucial para innovación en la sociedad y estos deben ser transformativos. 

 

En esta misma línea, en el distrito de Bogotá la secretaria de educación del 

ente territorial contempla la educación como un derecho fundamental, derecho que 

debe asegurar a la población el acceso al conocimiento y la formación integral (SED, 

2019) de tal manera que velar por procesos fortalecidos desde lo currículos, los 

planes de aula, la gestión y la reflexión de los docentes debe redundar en la 

trasformación de la población hacia sujetos sociales de hecho y constructores de 

conocimiento.  

 

2.1.1 Perspectiva institucional e investigativa. 
 

A partir de la formulación de política pública en educación, Colombia en el 

siglo XXI ha visto el interés en promover la formación de ciudadanos competentes 

para esta sociedad, y en este sentido en la formulación de líneas de acción como lo 

son los estándares Básicos de Competencias en Ciencias Naturales; la educación 

o formación en ciencias naturales es definida por el MEN (2004) como la 

contribución a la formación de ciudadanos y ciudadanas capaces de razonar, 

debatir, producir, convivir y desarrollar al máximo su potencial creativo y que no se 

limiten a acumular conocimientos, sino que aprendan lo que es pertinente para su 

vida y puedan aplicarlo para solucionar problemas nuevos en situaciones 

cotidianas. 

 

Es a partir de lo anterior, que la SED (2019) dentro de sus metas busca 

verificar que se dé cumplimiento a la ejecución de dichos planes mediante los planes 

de estudio propuestos por los docentes, desde las aulas y actividades 

extracurriculares, los estudiantes puedan desarrollar habilidades científicas para 

explorar hechos y fenómenos, analizar problemas, observar, recoger y organizar 

información relevante, utilizar diferentes métodos de análisis, evaluar los métodos y 

compartir los resultados (MEN, 2004) lo que finalmente conducirían a sujetos 

capaces de formase profesionalmente en ciencias y contribuir en el crecimiento 

científico y tecnológico del país.  

 

En esta línea y explorando el significado de la educación en ciencias, 

Chamizo y Pérez (2017) plantean que la educación es imperativa desde todas las 
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áreas del conocimiento y que las ciencias constituyen el vehículo para esta, de aquí 

que la educación científica ha venido cambiando la perspectiva de la acumulación 

de conceptos científicos aislados,  hacia un fortalecimiento de  observar la realidad, 

y de modos de relacionarse con ella; lo que implica los modos de pensar, de hablar, 

de hacer, pero sobre todo la capacidad de conjuntar todos estos aspectos (Chamizo 

y Pérez, 2017). Yendo más allá de lo que el Banco Interamericano de Desarrollo 

(citado en Valverde y Näslund-Hadley, 2010) plantea como educación en ciencias, 

el desarrollo de las capacidades de los estudiantes para utilizar destrezas 

cuantitativas, espaciales, de probabilidades, de relaciones, empíricas y de lógica 

experimental dejando de lado muchas veces la realidad estudiantil.   

 

Como es natural, el proceso de educar en ciencias, se convierte en una 

adaptación de la ciencia erudita a través de lo que Bravo e Izquierdo (2009) 

denominan una modelización, para poder intervenir en el mundo, en la realidad de 

los estudiantes desde las ciencias y ya que la educación es un proceso de la 

sociedad, este debe ir más allá e incluir desde todos los enfoques la formación como 

ser social y si de ello puede surgir la formación de científicos, hacer un 

fortalecimiento para que suceda, en este sentido la educación en ciencias debe ser 

educarse a través de la ciencias ciertamente y no solo enseñar ciencias a través de 

la educación. 

 

De aquí que como plantean Holbrook y Rannikmae (2007) se sigue 

argumentando que la educación en ciencias necesita tener en cuenta dimensiones 

más allá de lo conceptual, como lo personal y social que ya se ha venido enfatizando 

y ampliarlo a componentes como  lo comunicativo, moral, cooperativo actitudinal y 

físico; por lo tanto a ello deben apuntar los currículos de la enseñanza de las 

ciencias, hacer un fortalecimiento o si es necesario un cambio de enfoque de 

sistema tecnológico de producción (Chamizo y Pérez, 2017) desde el cual está 

planteado por el MEN hacia las competencias, uno que integre de manera más 

efectiva y desde la calidad los componentes ya mencionados.  

 

Esto lleva a pensar que para que una educación en ciencias naturales se dé, 

el proceso de enseñanza de las ciencias debe potenciar su impacto en los 

estudiantes cambiando del propósito internalista que Roberts (2007, en Chamizo y 

Pérez 2017) caracteriza como aquel enfocado en observar, medir, experimentar o 

solo seguir un método científico hacia un propósito de la enseñanza externalista el 

cual implica el entendimiento socio científico de las situaciones que rodean al 

estudiante es decir complejizando sus realidades.  
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Para concluir este apartado, es importante resaltar que la educación en 

ciencias es entendida en esta esta investigación como el proceso de formación 

desde las ciencias naturales para el reconocimiento, comprensión e interacción del 

entorno entendido este desde todas las dimensiones, social, cultural, personal, 

físico y moral. Las ciencias constituyen una forma de aproximar al estudiante al 

mundo a las dinámicas de la vida aportan a su formación y si de ello se logra 

fomentar el interés por una formación profesional científica es una ganancia del 

proceso educativo. Adicional a esto para que se dé una educación científica es 

relevante entender la enseñanza de las ciencias como la disposición escolar para 

llevar a cabo ese proceso de alfabetización científica desde lo práctico, cívico y 

cultural además del desarrollo de habilidades más que de competencias meramente 

laborales.  

 

2.1.2 El objetivo de la enseñanza: las habilidades de pensamiento científico HPC. 
 

El MEN y la SED en seguimiento de la políticas internacionales propuestas 

por organizaciones como el Banco Mundial, la OCDE, UNESCO entre otras, 

proponen en sus documentos, la educación en ciencias enfocada en la búsqueda 

de habilidades de pensamiento que permitan a los ciudadanos desempeñarse lo 

más eficientemente posible, en el caso de las ciencias naturales el desarrollo de 

habilidades científicas de pensamiento y competencias, a continuación, se realiza 

una descripción de lo que el MEN plantea en los estándares básicos de 

competencias y un discusión teórica en la búsqueda de definir y delimitar las 

habilidades científicas de pensamiento que se pretenden promover y estudiar en 

este proyecto investigativo. 

 

Cuando se estudia ciencias naturales, las personas suelen tener un 

imaginario muy alejado del mundo real científico y de las aplicaciones de sus 

aprendizajes a su entorno inmediato y vida cotidiana, esto tiene consecuencias en 

cuanto a la perdida de motivación y por lo tanto los bajos niveles de aprendizaje de 

estas. 

 

En química las problemáticas a las que se enfrentan docentes y estudiantes 

no se separan de ese componente actitudinal, pero a su vez también se encuentran 

problemáticas de representación del mundo microscópico, actualización de teorías 

científicas, adecuación de espacios y materiales seguros para prácticas de 

laboratorio, reflexión de la práctica docente entre otras más ligadas como plantea 

Gavidia (2005) a una crisis social y educativa más amplia que la que se presentan 

en las aulas. 
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La problemática en los procesos de enseñanza se muestra a cada momento, 

en los resultados de las pruebas estandarizadas y en los pobres listados de 

formación en ciencias y estas actitudes de rechazo por parte del alumnado son algo 

más que señales indicadoras de que algo no va bien y que es necesario un 

replanteamiento (Gavidia, 2008).  De todas aquellas actividades que como docentes 

se plantean en el aula y como especialistas en educación se plantean en los 

estándares y currículos; la problemática que muestra la dinámica de enseñanza y 

aprendizaje de la química no es nueva, radica desde siglos atrás cuando Aristóteles 

desde su mirada  filosófica del aprendizaje, propone en el objeto la fuente de 

conocimiento y abre las puertas a que sea el docente quien nutra a sus estudiantes 

de toda esa información, alejándolos en cierta medida del desarrollo de habilidades 

promotoras de más conocimiento, por lo cual, se plantea como punto de partida 

para salir de este nudo hecho desde hace siglos, las ideas que sostienen 

Covarrubias y Cruz (2011) donde:  

 
“No es lo mismo suponer que el conocimiento va de la razón a las cosas que de las 
cosas a la razón, por lo que se considera que la activación de la razón y la didáctica 
empleada en la formación científica ha de sustentarse en la misma racionalidad en 
la que es construida la teoría científica estudiada”. 

 
Lo anterior dibuja una cerradura que abre una gran puerta y permite 

solucionar problemas como: 

 

- La imagen negativa de la ciencia en la sociedad, tal y como Solbes, 

Montserrat y Furió (2007) plasman una idea de que la ciencia es aburrida, 

para ciertos grupos sociales y además genera deterioro social y ambiental. 

- La enseñanza positivista que tal y como plantea Porlán (1998) por su rigidez 

ha generado que cada vez menos personas se interesen por las ciencias y 

niega la entrada real de innovaciones en las teorías de enseñanza. 

- Los estereotipos que alejan al género femenino del campo científico debido 

a que la presencia de científicas a lo largo de la historia, aunque existente, 

fue escasa debido a la desigualdad, fruto de una sociedad patriarcal (Solbes, 

Montserrat y Furió, 2007).  

- La falta de mecanismos que logren la trasposición de los conceptos de la 

ciencia a la información que puede manejar un estudiante y que luego sean 

utilizables en el mundo al que se enfrentan es decir un reconocimiento y 

manejo del CDC. 

 

Conviene distinguir entonces que hay material de trabajo de las dos partes, 

primero el acercamiento y definición de las problemáticas y segundo el material, 

pedagógico, filosófico y didáctico para empezar a dar solución y finalmente cumplir 

con las necesidades educativas de los jóvenes contemporáneos.  
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2.1.2.1 ¿Qué son los estándares básicos de competencias? 

 

En Colombia como en la mayoría de los países latinoamericanos, cada diez 

años se genera un plan decenal de educación que modifica sus estrategias de 

acuerdo con las necesidades de la sociedad, en el 2004 y frente a las dinámicas del 

sistema educativo colombiano, el MEN dio a luz una serie de cuadernillos que 

establecen las rutas de acción pedagógica y didáctica para la enseñanza de las 

asignaturas o áreas base de las escuelas y colegios de la nación. 

 

Los estándares básicos de competencias son según el Ministerio de 

educación (2004):  

 
“Criterios claros y públicos que permiten conocer lo que deben aprender nuestros 
niños, niñas y jóvenes, y establecen el punto de referencia de lo que están en 
capacidad de saber y saber hacer, en cada una de las áreas y niveles” 

 

De acuerdo con esta definición cada estándar debe propiciar que los niños, 

niñas y adolescentes colombianos sepan e interpreten su realidad a partir de 

habilidades científicas desarrolladas a partir de estos principios, la base de este 

proyecto son las preguntas, es decir la estrategia didáctica que manejan se basa en 

la resolución de problemas, por medio de las cuales van a desarrollar según el 

equipo del MEN (2004) en los estudiantes: 

 
- “La curiosidad. 
- La honestidad en la recolección de datos y su validación. 
- La flexibilidad. 
- La persistencia. 
- La crítica y la apertura mental. 
- La disponibilidad para tolerar la incertidumbre y aceptar la naturaleza provisional, 

propia de la exploración científica. 
- La reflexión sobre el pasado, el presente y el futuro. 
- El deseo y la voluntad de valorar críticamente las consecuencias de los 

descubrimientos científicos. 
- La disposición para trabajar en equipo” 

 

Es así con los objetivos demarcados, como los estándares buscan la 

formación de científicos e investigadores en el país, sujetos que posean habilidades 

científicas para el crecimiento de la nación es decir como plantea Chamizo (2017) 

un desarrollo curricular que permita educar a través de las ciencias y no solo 

enseñar ciencias a través de la educación. 

 

En esta línea el MEN es ambicioso al pretender abarcar un gran número de 

líneas entre habilidades y competencias, incluso aunque lo define como habilidades, 

lo que realmente persigue es el desarrollo de competencias ya que su principal 
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objetivo es la formación de personas laboralmente productivas, pero, primero 

defínase estos dos conceptos. 

 

Las competencias son para Córdoba (2012) la capacidad de aplicar lo 

aprendido en cualquier contexto implicando, no solo desarrollo teórico sino atributos 

interpersonales como formas de socialización y valores éticos, que finalmente 

describe los estándares que persigue el MEN; sin ser excluyente la habilidad 

científica del pensamiento es más precisa, y se dirige hacia el saber hacer con 

ciertos proceso cognitivos y se puede entender según el mismo Córdoba (2012) 

como la capacidad de realizar tareas, de solucionar problemas, esto no es 

excluyente como si lo plantea el MEN (2004) al decir que son las cosas que hacen 

los científicos para solucionar problemas, dándole al concepto un enfoque 

positivista y aislado de la vida cotidiana de los estudiantes.  

 

Esta visión de ciencia y de aprendizaje de la ciencia debe romperse según 

Rodríguez (2013) pues las habilidades científicas no pueden reducirse a aplicar el 

método científico solamente, estas deben contener tres dimensiones cognitiva, es 

decir el dominio de conceptos y destrezas, afectiva, como la capacidad de compartir 

y de ser independiente y finalmente la humana, donde el estudiante sea capaz de 

ser autónomo, perseverar, tener empatía, humildad entre otras como un sujeto 

social. 

 

Y es que precisamente, para que se de esa ruptura de concepción tradicional 

es necesario comprender que el pensamiento científico es el proceso de búsqueda 

de conocimiento (Asmoro, Suciati. y Prayitno, 2021) que integra otros tipos de 

pensamiento como expresan McBain, Yardy, Martin, Phelan, Van Altena, 

McKeowen, Pemberton, Tose, Fratus y  Bowyer (2020)  el crítico, creativo, reflexivo, 

ético, entre otros – ilustración 1-  como plantea Padilla (2017) y Zimmerman (2007) 

el pensamiento científico es  la aplicación de las formas de trabajar desde la ciencias 

es decir su métodos, pero aplicados al raciocinio y resolución de problemas 

científicos y de la vida cotidiana que implican el uso de habilidades como plantear 

preguntas, identificar hechos, elaborar modelos y argumentar (Chamizo, 2017), 

tales habilidades se encuentran dispuestas en los estándares básicos de 

competencias colombianos, pero primero es necesario conocer su estructura.  

 

2.1.2.2 Estructura de los estándares de competencias básicas en ciencias 

naturales  

 

Con miras a proporcionar herramientas que faciliten el gradualismo e 

interdisciplinariedad de la enseñanza de las ciencias y cumplan con el saber y saber 
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hacer en ciencia, el MEN (2004) estructura su documento hacia los diferentes ciclos 

de educación escolar de primero a tercero, de cuarto a quinto, de sexto a séptimo, 

de octavo a noveno y de décimo a undécimo. 

 

 

 

 

 
 

 

 

 
FUENTE: Elaboración propia 

 
La organización de los estándares se da por tablas clasificadas en los grados 

ya descritos donde en la parte superior de cada tabla, se formulan los estándares 

generales que hacen referencia a aquello que los niños, niñas y jóvenes deben 

saber y saber hacer al finalizar ciertos grados. Por ejemplo, para educación 

enfocada a la química de los grados decimo y undécimo de la educación media 

como se puede observar en la ilustraciones 2 y 3 se trabajan tres columnas donde 

la primera explica el MEN (2004), busca la aproximación al conocimiento como 

científico o científica  natural y busca mostrar como los estudiantes se deben acercar 

al conocimiento de las ciencias a través de la expresión de dos habilidades como la  

observación y la formulación de hipótesis mencionadas como claves para el 

pensamiento científico en el apartado anterior, de la misma manera el MEN (2004) 

propone en la segunda columna, manejo de conocimientos propios de las ciencias 

Pensamiento 
Científico

Pensamiento 
crítico

Pensamiento 
creativo

Pensamiento 
ético

Pensamiento 
reflexivo

Pensamiento 
emocional

Desarrollo de 
habilidades 

científicas de 
pensamiento 

Determina la Calidad de práctica científica 

Capacidad 
de realizar 

tareas 

Ilustración 1. Elementos del pensamiento científico 
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naturales, tiene la idea de generar como propósito la creación de condiciones de 

aprendizaje para que, a partir de acciones concretas de pensamiento y el 

aprendizaje de conceptos, los estudiantes logren la apropiación y el manejo de 

conocimiento propio de las ciencias y finalmente la tercera columna, desarrollo 

compromisos personales y sociales, la cual indica las responsabilidades que como 

personas y como miembros de la sociedad se asumen cuando se conocen y valoran 

críticamente los descubrimientos, las teorías y los avances de la ciencia que serían 

habilidades de la dimensión afectiva y humana tan importante para el desarrollo de 

sujetos sociales.  

 

FUENTE: MEN (2004) 
 

 

FUENTE: MEN (2004) 

Ilustración 2. Estándares competencias en ciencias naturales decimo y undécimo 1. 

Ilustración 3. Estándares competencias en ciencias naturales decimo y undécimo 2. 
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Lo anterior, muestra la visión estratégica de resolución de problemas a las 

cuales los estudiantes se deben enfrentar para alcanzar tales competencias, de 

igual manera, su estructura se acerca a la perspectiva didáctica de la asociación 

entre ciencia tecnología y sociedad, una mezcla de metodologías a las cuales la 

didáctica de las ciencias le ha apuntado y como dice Pérez y Gimeno (1992) en su 

análisis de la trasformación de la enseñanza de la ciencia, permite deducir que el 

MEN acoge el método de procesamiento de información que tiene siete principios 

previos o tipos de aprendizaje a la resolución de problemas o preguntas – 

aprendizaje de señales, aprendizaje estimulo respuesta, encadenamiento, 

asociación verbal, discriminación múltiple, aprendizaje de conceptos y aprendizaje 

principios -, razón  por la cual se puede deducir en cierta medida las fallas de la 

implantación de los estándares, pues como plantea inicialmente Rodríguez (2013) 

los docentes no parecen tener manejo dentro de su desarrollo profesional de las 

habilidades científicas de pensamiento a desarrollar y no muestran mayor manejo 

de las estrategias para del pensamiento científico  pero es de vital importancia 

reconocer que es en la dinámica de enseñanza y aprendizaje que se estimula el 

desarrollo de tales habilidades, ya que son estas las que operacionalizan el 

pensamiento científico (Figueroa, Pezoa, Godoy y Diaz, 2020)   

 

2.1.2.3 Clasificación de las habilidades del pensamiento científico. 

 

Los Estándares como se pudo ver en el apartado anterior, son una distribución de 

habilidades científicas en áreas de conocimiento para intentar ser abordadas en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje, sin embargo, se debe partir de un hecho 

importante planteado por Osorio (2009) las habilidades deben ser trabajadas a partir 

de supuestos científicos, para construir conocimiento profundo y complejo ( Villagra,  

Vásquez, Navarrete, Vilugrón y Rubilar,  2014) y por más que la finalidad es que 

sean aplicados a cualquier contexto, estas no pueden ser desarrolladas desde 

conocimiento simple, en este sentido la habilidad científica como capacidad 

intelectual (Gagné, citado en Osorio, 2009) se enriquece de habilidades generales 

-ilustración 4- que permiten pasar entre niveles de complejidad en el proceso 

educativo. 

 

En términos generales, las habilidades que todo estudiante debe manejar después 

de haber tomado cursos de ciencias van desde como lo describen López y Obando 

(2018) en su investigación, la formulación y observación hasta la interpretación y 

creación de modelos, sin embargo, muchas de estas empiezan a convertirse en 

sub-habilidades de otras más generales a la hora del desarrollo práctico y 



 

 32 

Ilustración 4. Habilidades de pensamiento generales y científicas adaptaciones HPC 

conceptual en los estudiantes, Zimmerman (2007) propone 4 habilidades científicas 

del  pensamiento -ilustración 5- las cuales básicamente demuestran el manejo de 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FUENTE: Basado en Padilla (2017)-elaboración propia. 

 

etapas de método científico, pero más allá de ello persigue la incorporación de ellas 

al currículo y flexibiliza la importancia de cada una de estas según la etapa de 

formación del estudiante, Padilla (2017) a su vez complementa la idea al proponer 

que dichas habilidades van a la formación de productores de ciencia no solo 

consumidores y esto lógicamente redunda en mejores procesos de enseñanza de 

las ciencias y de educación en general. 

 

Habilidades de pensamiento 

Habilidades de 
pensamiento 

científico 
Simples 

Complejas 
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Ilustración 5. HPC de Zimmerman 

 
FUENTE: Elaboración propia. 

 

Debido a que la finalidad de Padilla (2017) es la formación de docentes y de 

estudiantes que produzcan ciencias, la autora propone la integración de 8 

habilidades científicas de pensamiento enumeradas como se muestra en la 

ilustración 6.  

Ilustración 6. HPC de Padilla. 

 
FUENTE: Elaboración propia 

Dar hipótesis

Diseñar 
experimental

mente 
(manejo de 
variables)

Evaluar 
evidencias 

Inferir 
graficos 

(información)

•Habilidad que se pierde al pasar de los años, surge de la observación.Planteamiento de preguntas

•Capacidad de imaginar y dar posibles respuestasPlanteamiento de hipótesis

•Relaciona preguntas con el uso de intrumentos materiales y equipos.
Diseño y conducción de una 

investigación

•Un estilo de pensamiento con manejo de dianmicas matematicas.Pensamiento lógico-matemático

•Diseño de propias estructuras mentales y entendimiento de otrasModelos y modelaje

•Identificacion de suceso y fenomenosObservación

•Uso de herramientas para manejo de información (pensamietno matematico).
Colección de datos y su representación 

matemática

•Uso y manejo del lenguaje en la comunicacion  de sus ideas. Argumentación y comunicación
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Condensando un poco la información, puede entenderse que el desarrollo de 

habilidades trata desde las perspectivas de Zimmerman (2007) y Padilla (2017) de 

la seguidilla de pasos para finalmente la construcción de conocimiento propio que 

lleve al crecimiento del estudiante dentro del mundo científico y lógicamente la 

capacidad de adentrarse en la ciencia para el enriquecimiento del capital humano 

en estas áreas del conocimiento, los estándares de competencias básicas abarcan 

según la etapa de desarrollo del ciclo educativo, una gama de ellas, yendo desde 

habilidades fundamentales como la observación a la complejidad de la 

argumentación y la abstracción. Para terminar este apartado Chamizo (2017) 

entrega una perspectiva puntualizada en cuatro habilidades muy similar a la de 

Zimmerman (2007), pero desde un enfoque socialmente más enriquecido, 

traspasando la inflexibilidad del método científico tradicional de comprobación y 

simple retorica de conclusiones buscando la educación a través de las ciencias. 

 

La primera de ellas es plantear preguntas, en esta habilidad se pretende que 

la persona, docente o estudiantes sea capaz de reducir el problema términos 

concretos y explícitos para plantear una pregunta (Chamizo, 2017), dicha habilidad 

expresa Padilla (2017) es inherente a la capacidad humana sin embargo se pierde 

durante el proceso educativo y lo ideal sería mantenerla y fortalecerla. 

 

Una segunda habilidad planteada por Chamizo (2017) es la de identificar 

hechos, esta surge de la habilidad de observación de observación como habilidad 

general, pero se plantea como la capacidad de delimitar y captura lo importante para 

de esta manera lograr la construcción de preguntas científicas o no, pero relevantes 

para la construcción de conocimiento. La tercera habilidad desde esta perspectiva 

es la elaboración de modelos que incluye toda la perspectiva lógico-matemática, 

diseño experimental, recolección, trabajo de datos y sobre todo la capacidad de 

excluir partes reales pero insignificantes, es decir identificar lo esencial (Chamizo, 

2017) para la explicación de fenómenos y producción de respuestas, aclárese aquí 

que se entiende como modelo lo que chamizo (2017) expone, a las 

representaciones mentales o materiales plasmadas en la memoria construidos por  

el estudiante o maestro para dar cuenta de una situación o pregunta planteada. 

 

Finalmente, la cuarta habilidad de pensamiento científico es argumentar 

(Chamizo, 2017), y aunque es consideradas también una habilidad general del 

pensamiento en el desarrollo de las ciencias implica la capacidad de leer datos, 

plantear soluciones, dar garantía de los hechos, dar sustento con otros modelos o 

los propios, sustentar refutaciones u objeciones y lógicamente plantear 

conclusiones, aquí se explora el manejo del lenguaje oral y escrito dando fe de un 

proceso de comunicación claro. 
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Es en esta línea descriptiva, estas cuatro habilidades encierran una amplia 

gama de caracterización de habilidades científicas del pensamiento e integran una 

línea de trabajo para la presente investigación, siendo tomada como meta concreta 

de las políticas educativas del país y como una necesidad de los estudiantes para 

su desarrollo profesional y personal.  

 
2.1.2.4 Pros y contras de los estándares básicos de competencias en ciencias 

naturales.  

 

Dichas habilidades de pensamiento científico resaltan lógicamente las 

características que debe tener todo científico y lo cual propone el MEN, formación 

de científicos e investigadores, sin embargo, Covarrubias y Cruz (2011) argumentan 

que las didáctica de la ciencia desde la cual se plantean los currículos y en este 

caso los estándares de competencias básicas, parten del supuesto aristotélico de 

que el conocimiento científico se enseña y se aprende  y que ello depende de la 

manera en la que se realiza el proceso de enseñanza-aprendizaje,  basado en este 

caso en la pregunta, como puerta del interés y búsqueda del conocimiento por parte 

de estudiantes y docentes, el problema surge, en que como expresan los mismos 

autores éste es un asunto de la racionalidad de la didáctica empleada para ello y no 

de la racionalidad de la teoría científica a la que pertenece el conocimiento que se 

quiere enseñar y aprender (Covarrubias y Cruz, 2011). 

 

No quiere decir que lo planteado por el MEN este fuera de foco, pues de una 

forma u otra este sistema ha dado resultados en países desarrollados, sin embargo 

la clave es el contexto, de ello depende el actuar de la educación, los investigadores 

plantean muchas soluciones a las problemáticas planteadas al proceso de 

enseñanza y aprendizaje de la química, como la alfabetización científica (Gavidia, 

2005) o el proceso orientado al aprendizaje de consultas guiada desarrollado en 

Qatar (Qureshi, Bradley, Vishnumolakala, Treagust, Southam, Mocerino Y Ojeil, 

2016) pero se ha de insistir; todo depende del contexto de enseñanza. 

 

Es de esta misma manera que en Colombia el MEN pretende unirse a la ola 

constructivista y desde la estrategia de resolución de problemas  -que no proviene 

propiamente de esta corriente pedagógica- tener resultados saltándose etapas de 

formación científica tan importantes como relacionar cada racionalidad de la 

respectiva  didáctica a la enseñanza de la racionalidad en la que se sustentan las 

teorías científicas (Covarrubias y Cruz, 2011) o evaluar y construir CDC acordes a 

los contenidos de enseñanza  y así permitir el desarrollo científico desde la 
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capacidad filosófica de la misma ciencia, que hace ya más de 10 años ha buscado 

la política educativa colombiana. 

 

Es por lo tanto un enfoque a las habilidades de pensamiento científico quien 

dota a docentes y estudiantes de la capacidad para enfrentarse a las realidades que 

viven en el aula y en la vida transformando conocimientos hacia la complejidad y la 

profundidad, y logrando la educación a través de las ciencias. 

 

2.2 DIDÁCTICA: EL LUGAR DESDE DONDE PLANEA LA ENSEÑANZA DE LAS 
CIENCIAS.  

 

La enseñanza de las ciencias no ha sido un tema trabajado recientemente, 
por el contrario, desde el surgimiento de la didáctica como disciplina de la educación 
se ha robustecido logrando que muchas investigaciones den herramientas para una 
enseñanza más efectiva, numerosos son los investigadores y vertientes, así como 
el número de áreas de estudio que se trabajan en las escuelas.  
 

Iníciese entendiendo la didáctica como el camino para hacer entendibles los 
conocimientos y de esta manera lograr que los estudiantes tengan aprendizajes 
significativos y aplicables en su vida fuera de la escuela, tal como lo formula los 
estándares en ciencias y los derechos básicos de aprendizaje del MEN. 
 

Desde esta comprensión básica de didáctica, lógicamente hablar de 

educación y específicamente de educación en ciencias resulta imperativo para el 

desarrollo de sociedades enfocadas en la producción de conocimiento y el 

crecimiento de las naciones, como lo muestra la historia, pues para América latina 

desde los años 60 con la trasformación de la educación desde una esfera familiar y 

de transmisión de las costumbres para el buen comportamiento en sociedad, hacia 

un enfoque de formación académica y laboral, los sistemas educativos y todos los 

estamentos que allí se involucran han propendido al mejoramiento de los procesos 

para lograr el aprendizaje y futuro impacto de cada sujeto en la sociedad a la cual 

pertenece.  

 

Las políticas educativas han traído consigo un sin número de teorías a 

desarrollar en los países en vía de desarrollo con el fin de alcanzar la calidad, 

equidad e igualdad de conocimientos para ello desde el aula se ha hecho necesario 

la especialización de los docentes en el arte de generar en los estudiantes 

trasformación de tipo conceptual, procedimental y actitudinal que desencadenen el 

aprendizaje crítico y analítico de conocimientos que los van a llevar a un desarrollo 

profesional fructífero. 
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El cuerpo de investigación de las ciencias de la educación ha encontrado 

desde ya hace varias décadas, en la didáctica la forma para potencializar los 

procesos de enseñanza y aprendizaje de tal manera que como disciplina de la 

pedagogía permita la mediación como explica Alves de Mattos (1974) entre 

estudiantes, docentes, asignaturas, objetivos educativos y métodos, lo cual 

concuerda con una primera definición de didáctica, entendida por Rivilla y Salvador 

(2009) como:  

 
“una disciplina caracterizada por su finalidad formativa y la aportación de los 
modelos, enfoques y valores intelectuales más adecuados para organizar las 
decisiones educativas y hacer avanzar el pensamiento, base de la instrucción y el 
desarrollo reflexivo del saber cultural y artístico.”  

 
Es así, que bajo esta definición se encuentra en la didáctica un mapa que 

contribuye en la estructuración de las políticas educativas, que redunden en la 

construcción del saber por parte de los estudiantes de cada escuela, no desde la 

inducción aristotélica sino desde la deducción Platónica, que como argumentan 

Covarrubias y Cruz (2011) ha llevado a los procesos educativos a través de proceso 

de memorización y aparente aprendizaje más que al uso de la razón y manejo del 

conocimiento. 

 

Una definición complementaria puede ser la aportada por Torres y Girón 

(2009)  en la que desde una visión más general definen la didáctica como el arte de 

enseñar resaltando que se trabajó como una generalidad de la labor educativa, pero 

que siendo rigurosos con su estudio debe ser un poco más detallada como lo hace 

Fernández (citado en Torres y Girón, 2009) al exponer que la didáctica general le 

corresponde el conjunto de conocimientos didácticos aplicables a todo sujeto pero 

a su vez se encuentra la construcción de la didáctica especial que pretende ofrecer 

métodos aplicados a cada una de las disciplinas o artes humanas dignas de 

consideración.  

 

Entendiendo tales aspectos que enmarcan lo que se puede entender como 

didáctica, desde los autores se puede decir que para efectos prácticos de este 

trabajo de investigación se entiende la didáctica general como una disciplina que 

analiza y propone las estrategias, normas y metodologías que buscan facilitar las 

dinámicas de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, de tal manera que 

redunde en la formación de sujetos conscientes de su capacidad de raciocinio y de 

la aplicación de los conocimientos al mundo que les rodea, haciéndolos 

competentes y constructores de sociedades del conocimiento. 

 

En esta misma línea es necesario hacer claridad en el reconocimiento del 

surgimiento de didácticas específicas, a partir de la necesidad de solucionar 
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problemáticas propias de las diferentes áreas o niveles de aprendizaje por lo cual 

como explica Camilloni (S/F) la didáctica especifica se preocupa por trabajar desde 

la situación especial de la enseñanza de una clase de contenidos, o en un nivel 

educativo, lo que lleva a que esté más cerca de la practica educativa, más que la 

didáctica general.  

 

Téngase en cuenta que no son excluyentes, ni codiciosas la una de la otra, 

pues la relación entre Didáctica general y Didácticas de las disciplinas no es 

jerárquica por naturaleza. Su relación es, más bien, recíproca (Klafki citado en 

Camilloni, S/F) lo que lleva a comprender que las didácticas especificas en este 

caso de interés de las disciplinas son complementarias una en busca de respuestas 

totalizantes y otras en búsqueda de respuestas especializadas y particulares. 

 

2.2.1 Dicotomías entre lo que se enseña en ciencias y la didáctica de las ciencias 
experimentales. 
 

Como es conocido a través de muchos estudios, la enseñanza de las ciencias 

trae consigo el lastre de lo complejo de los procesos de abstracción propio de la 

teorización de fenómenos naturales llevados al mundo de las ideas por medio de 

teorías matemáticas que pretenden explicar las dinámicas del universo, dicho 

entramado conceptual ha logrado que la enseñanza de las ciencias se torne tediosa 

y los estudiantes se desmotiven a la hora de aprenderla Camilloni (S.F.) argumenta 

desde su didáctica que existe una brecha en el aprendizaje de los alumnos entre 

conocer qué -conocimiento conceptual-  y conocer cómo -conocimiento 

procedimental-, o entre saber decir y poder emplear el conocimiento, sin embargo, 

reconózcase que el papel de la didáctica de las ciencias experimentales sería 

precisamente la solución a esta problemática específica. 

 

Es debido a la necesidad de acercar al estudiante al conocimiento científico 

y realmente alcanzar la comprensión de las nociones científicas desarrolladas 

desde hace tantos siglos, que la didáctica de la ciencias experimentales analizada 

por Gallego (2004) se entiende como una disciplina teóricamente fundamentada 

que propende dar la oportunidad de conocer los originales en los que se propusieron 

y desarrollaron los diferentes modelos científicos y que los estudiantes sin importar 

el nivel sean capaces de hacer esto, el objeto de su aprendizaje. 

 

La divergencia entre lo que se quiere enseñar y lo que realmente aprenden 

los estudiantes entonces no radica en el objetivo que irónicamente es el mismo, sino 

en el método y es allí donde la didáctica partiendo de su disciplinariedad genera una 

brecha insuperable hasta el momento ya que como analizan Covarrubias y Cruz 

(2011):  
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“La didáctica de la ciencia parte del supuesto aristotélico de que el conocimiento científico 
se enseña y se aprende y que ello depende de la manera en la que se realiza el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, dado que éste es un asunto de la racionalidad de la didáctica 
empleada para ello y no de la racionalidad de la teoría científica a la que pertenece el 
conocimiento que se quiere enseñar y aprender” 
 

De acuerdo con esta aseveración, se entiende que en una didáctica basada 

en la disciplinariedad específica, el conocimiento puede ser trasmitido de una 

persona otra y es el principio vertebrador de la enseñanza de las ciencias durante 

muchos años y aunque ha generado resultados, con las sociedades transformadas 

de la actualidad, hace que se profundicen más los abismos entre los jóvenes y el 

gusto por las ciencias, pues están tratando de aprender algo que no les interesa 

(Gavidia, 2005) y que se refleja en bajos rendimientos académicos, falta de interés 

y como expresa Matthews (citado en Gavidia, 2005) se presenta un gran descenso 

en el número de alumnos que deciden a estudiar una carrera científica en la 

universidad. 

 

Aun y reconociendo el panorama por parte de los estudiantes, la formación 

de profesores y el ejercicio de su labor, tampoco se aleja de la separación entre los 

conocimientos, lo que pretenden enseñar y lo que realmente se enseña, es decir no 

hay un fortalecimiento de la enseñanza de las ciencias desde la evaluación de sus 

elementos didácticos, pedagógicos, procedimentales, actitudinales y conceptuales 

pues como lo expresan Godino, Aké, Contreras, Díaz, Estepa, Blanco, Lacasta, 

Lasa, Neto, Oliveras y Wilhelmi (2015) se requiere del diagnóstico de los 

conocimientos de los maestros en formación y en ejercicio, de tal manera que haya 

oportunidad de intervención educativa y que logre finalmente cumplir el objetivo de 

las didácticas específicas, mejorar los proceso de enseñanza y aprendizaje.  

 

2.2.1.1 Didáctica de la química.  

 

La didáctica de la enseñanza de la química desde su surgimiento disciplinar 

ha traído consigo cierta cantidad de retos que llevan a que tanto estudiantes como 

docentes manejen determinadas formas memorísticas para el aprendizaje de esta, 

lo abstracto de las ciencias como la química, las dificultades a la hora de la 

realización de prácticas de laboratorio ya sea por lo costoso de los reactivos y 

materiales o por lo peligroso ha llevado a que el interés por el estudio de la ciencia 

se ve a disminuido con el pasar del tiempo en los cursos y de formas de trabajar en 

el aula por parte de los docentes, los cuales al igual que los estudiantes inician con 

un alto nivel de motivación pero que al no cumplir con sus expectativas relacionadas 

con aprendizajes reales o con la imagen mágica y peligrosa termina en fracasos 

académicos y perdida de gusto. 
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La didáctica general y la didáctica de las ciencias experimentales, 

lógicamente se han encargado como expone Camilloni (citada en Cataldi, 

Donnamaría y Lage, 2009) de estudiar y diseñar un currículo, estrategias y 

programas de enseñar en general las ciencias y evaluar que, si se aprendan, sin 

embargo, se han quedado cortas al describir relaciones entre los conocimientos de 

los docentes y además no alcanzan el raciocinio de la ciencias y sus teorías, razón 

por la cual una disciplina didáctica especifica denominada didáctica de la química 

se ha venido encargando de la aproximación al conocimiento por parte de los 

estudiantes, por medio de la reducción de brechas entre lo microscópico y las 

teorías que lo explican, pero al mismo tiempo le facilita la labor al docente al 

proporcionar herramientas que permitan cumplir con su misión educativa y abriendo 

camino para la solución de problemáticas que piensan los docentes e 

investigadores.  

 

Tal y como lo plantean Cataldi, Donnamaría y Lage, (2009) la búsqueda de 

programas científicos para el desarrollo de competencias y potencialidad de los 

modelos para describir, predecir y explicar fenómenos, el desarrollo de sistemas de 

representaciones externas y modelos representacionales, y el acoplamiento de la 

interacción entre el docente, la clase de química y la motivación de los estudiantes 

que redunde en el éxito académico, comprensivo y aplicable de las química por 

parte de las nuevas generaciones.  

 

Es en pro de lograr alcanzar estos objetivos, que la didáctica de la química 

crece como disciplina dentro de las ciencias de la educación y se preocupa por el 

impacto social que pueda llegar a tener, buscando ir más allá en los proceso de 

enseñabilidad de la química, la optimización de los conocimientos de los docentes 

de aula y más que una alfabetización científica, la formación de científicos 

constructores y cuidadores del conocimiento de las sociedades que constituyen 

como argumenta Meroni, Copello y Paredes (2015):  

 
“El énfasis de esta enseñanza se coloca, entonces, en las relaciones entre la ciencia, 
la vida cotidiana y los aspectos sociales, con la finalidad de formar ciudadanos 
capaces de tomar decisiones fundamentadas en cuestiones científicas y 
tecnológicas.” 

 
Sin embargo, el camino que propone la didáctica de la química es largo y 

necesita de innovaciones, complementos, además de introducir algo nuevo para el 

contexto en que se realizan, modifican los fines y características de la enseñanza 

practicada de manera profunda y duradera (Meroni, Copello y Paredes, 2015), 

logrando docentes críticos de su propio conocimiento, estrategias y herramientas; 

docentes mediadores de su propio aprendizaje, de su labor y el de sus estudiantes.  
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2.2.1.2 Modelos de enseñanza.  

 

En el momento en el que un docente se enfrenta a un proceso de enseñanza, 

el único efecto que busca tener es el de que sus estudiantes aprendan, sin embargo, 

para que ello se dé, es necesaria la habilidad de los docentes, la exploración en sus 

capacidades para poder convertir la simple información en conocimiento, en saber 

o en habilidades de sus estudiantes. 

 

Y justo de ello se encarga la didáctica como ya se ha ido describiendo en 

este documento, de programar con base en una amplia cantidad de variables el 

cómo enseñar determinado concepto o habilidad. Precisamente en este punto se 

abre paso el termino modelo y para el interés particular de la investigación modelo 

de enseñanza, los cuales se describirá en los párrafos subsiguientes.  

 

Para iniciar es importante entender que un modelo según la real academia 

de la lengua española es un arquetipo o punto de referencia para imitarlo o 

reproducirlo, así mismo puede ser entendido como representación en pequeño de 

alguna cosa, para Hernández (S/F) un modelo constituye un recurso con orientación 

metodológica, que permite codificar y decodificar una realidad específica, pero 

adentrándonos a la especificidad que nos atañe de la enseñanza de las ciencias 

según Bravo (2010) desde su perspectiva de la didáctica es una proyección de la 

teoría al mundo, un ejemplo más de esta, intencionada y que da explicación de la 

realidad. 

 

Existen modelos para los diferentes subsistemas de la sociedad como el 

educativo y dentro de este, modelos para sus ciencias: pedagógicos y didácticos; a 

pesar de la intrincada relación que tienen y todos buscando el fin último de la 

educación, la formación de las personas. Para Dueñas, Baquero, García-Martínez, 

Bravo-Osorio, Merino y Calderón (2018) un modelo didáctico es la representación 

de cómo debe llevarse a cabo la enseñanza y esto implica un factor importante en 

todo este proceso la planeación y la conciencia de qué se va a enseñar, cómo saber 

si el estudiante lo aprendió y si lo puede aplicar. En este sentido un modelo didáctico 

puede ser nombrado también como un modelo de enseñanza según Joyce y Weil 

(1985) se puede comprender como un plan estructurado que puede usarse para 

configurar un curriculum, para diseñar materiales de enseñanza que busquen 

conseguir un aprendizaje y por ende orientar la enseñanza en los diferentes 

espacios académicos. 
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Cerrando esta parte de definición es importante resaltar que según Martínez 

(2004) un modelo de enseñanza debe estar constituido por estos elementos: una 

teoría o teorías de aprendizaje, una concepción del ser humano, una concepción de 

cultura, un medio para desarrollar la estructura y como este se vincula con la cultura 

y finalmente estructuras fundamentales que posibiliten la organización de las 

estrategias de enseñanza (consientes e intencionadas) aplicadas en diversos 

contextos educativos según las necesidades y objetivos a lo anterior Joyce y Weil 

(1985) le adicionarían la evaluación, proceso de reconocimiento del modelo y de 

sus efectos. 

 

Como un paracentesis, aclárese que la constitución del modelo por parte de 

las estrategias requiere de entenderla como la guía procedimental para la 

enseñanza, y por lo tanto deben cumplir lo que Hernández (S/F) plantea como 

componentes de esta: la aplicación controlada y consciente, una planificación o 

programación de etapas, consideración de determinados procesos mentales, ser 

orientadas al logro de metas específicas y el uso de un conjunto determinado de 

técnicas específicas para operar en el proceso de aprendizaje. 

 

Ahora continuando, es importante también resaltar en este apartado, que los 

modelos de enseñanza y planeación parten de un recorrido teórico desarrollado 

desde siglos anteriores como lo son las teorías conductistas y cognitivas, y que 

basado en las características de ellas se da inicio en la conformación de modelos 

de enseñanza, elemento ya mencionado en el párrafo anterior, en este sentido 

inicialmente los modelos de enseñanza iban enfocados a la transformación de 

estructuras cognitivas o de la conducta de los estudiantes. Es natural por lo tanto 

que a medida que se avanza en el desarrollo de teorías educativas, pedagógicas, 

psicológicas y didácticas los modelos van transformándose y enriqueciéndose, y los 

docentes recurren a la riqueza conceptual de campo para el diseño de estos para 

su trabajo de aula. 

 

Esta descripción sería incompleta si no se presentase una base clasificatoria 

de los modelos de enseñanza, a lo que Joyce, Weil y Calhoun en su texto Modelos 

de enseñanza (2002) proponen como base cuatro familias de modelos como se 

muestra en la ilustración 7 y dentro de las cuales los docentes exploran 

posibilidades desde sus capacidades y las necesidades de sus estudiantes.  

 

Cada modelo se desarrolla desde los intereses de los diferentes campos de 

investigación pedagógica y por lo tanto va desde el desarrollo humano, como en el 

caso de los modelos sociales que profundiza en la naturaleza del hombre y su 

necesidad de socializar; lo meramente conceptual, como los modelos de 
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procesamiento de la información, donde se busca la conceptualización, 

categorización, definición de problemas e hipótesis, muy de la mano del método 

científico; pasando por lo axiológico en el reconocimiento de las emociones y 

sentimientos de los modelos personales hasta la modificación de condutas 

representando estas el aprendizaje aportado por los modelos conductuales; todos 

ellos en la búsqueda de un solo fin, la transformación del ser social al que se está 

educando. 

 

Ilustración 7. Modelos de enseñanza basados en Joyce, Weil y Calhoun. 

FUENTE: Elaboración Propia 

 

Sobran elementos que apoyan la necesidad de reconocer los modelos de 

enseñanza, y con ello las estrategias que los docentes aplican en sus practica y 

más imperativo aun, el análisis de las realidades a las que se enfrentan. La 

enseñanza de las ciencias, sin embargo, busca en un modelo lo que Justi (2006) 

expresa como autonomía,  desde elementos como la construcción del modelo 

tomando elementos reales y teóricos de las ciencias, su función específica, su papel 

como herramienta de investigación y lógicamente el aprendizaje desde la 

perspectiva del docente y la del estudiante, cualquier modelo no aplica para poder 

formar en ciencias y ese plan estructurado requiere de la conjunción de variables 

orquestadas por el docente y que realmente logre ser una herramienta capaz de 

aterrizar las ciencias a la realidad escolar.  

MODELOS 
SOCIALES

Cooperación 
entre pares en el 

aprendizaje.

Investigación 
grupal.

Juego de roles.

Indagación 
jurisprudencial.

MODELOS DE 
PROCESAMIENTO 

DE LA 
INFORMACIÓN.

Inductivo básico.

Formación de 
conceptos.

La indagación 
científica.

Memorización.

Sinéctica.

Organizadores 
previos.

MODELOS 
PERSONALES.

Enseñanza no 
directiva.

MODELOS 
CONDUCTUALES.

El aprendizaje para 
el dominio y la 

instrucción 
programada.

Instrucción 
directa.

Modelo del 
aprendizaje a 
partir de las 

simulaciones.
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2.3 CONOCIMIENTO DIDÁCTICO DEL CONTENIDO -CDC-. 
 

La enseñanza de las ciencias ha recorrido un variado entramado de métodos 

en la búsqueda de la comprensión de las ciencias, y profundizar en la estructura 

mental de quien enseña las ciencias se ha convertido en una llave para poder darle 

forma a ese conocimiento y habilidades que se quiere los estudiantes manejen. En 

esta línea, este apartado busca hacer una descripción de las características, 

generalidad e implicaciones del CDC y delimitar como este es la ruta de trabajo del 

docente que relaciona la didáctica, el conocimiento, las emociones, el contexto entre 

otros elementos para que poder ingresar al aula con el firme objetivo de formar en 

ciencias.  

 

En términos que la didáctica de la química y su lento proceder no ha 

generado cambios radicales en la enseñanza de sus ciencias, desde hace ya varias 

décadas, el interés en el desarrollo de habilidades para la enseñanza de las ciencias 

desde una perspectiva de calidad ha sido la preocupación de muchos 

investigadores, así mismo las didáctica general y la didáctica de la química como 

rama especifica de las ciencias han buscado el camino y varios modelos para la 

adaptación de las ciencias a los procesos de enseñanza , sin embargo, los 

resultados de las pruebas estandarizadas son otros, así  lo expone Macedo (2016) 

al señalar el escenario de la región latinoamericana  que muestra claramente que 

los niveles de los sistemas educativos no precisamente están brindando 

aprendizajes, y en consecuencia la manera como se presenta el conocimiento 

científico ha hecho que los jóvenes pierdan el interés por aprender ciencias, no se 

despierten vocaciones científicas y por lo tanto se tengan malos resultados en las 

evaluaciones que cada vez disminuye más la formación de científicos en el país. 

 

De acuerdo con lo anterior y como plantea Acevedo (2009b) para incentivar 

la formación desde la perspectiva de la naturaleza de las ciencias se hace necesario 

que los estudiantes sean guiados por profesores bien formados y competentes, sin 

embargo ¿Qué camino seguir para determinar un “buen” proceso de enseñanza de 

las ciencias? 

 

Ante la pregunta se propone el análisis del conocimiento didáctico del 

contenido -CDC- planteado por Shulman como Pedagogical Contente knowledge 

desde mediados de los años ochenta del siglo XX y en el cual se toman 

herramientas importantes para la descripción del quehacer docente, la enseñanza 

y el entendimiento del aprendizaje de los estudiantes. 
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2.3.1 ¿Cómo y que se enseña?: algo de contexto. 
 

La docencia es una de las profesiones más antiguas de la humanidad, sin 

embargo y a pesar de la gran cantidad de investigaciones, siempre se repiten las 

mismas preguntas ¿que se enseña? ¿Cómo se enseña? ¿Qué es enseñar?, los 

modelos que explican estos son bastante extensos, pero en esta investigación con 

base en el interés de promover una educación científica y evidenciar el cómo 

enseñan realmente los docentes de química, el estadounidense Shulman sirve de 

guía para la caracterización inicial de este proceso de enseñanza. 

 

Pártase del hecho de entender que al hablar de docencia en varios países 

del mundo implica tener un bajo estatus social y con predominancia dudas sobre 

sus procesos de profesionalización, desde hace ya más de 40 años, en estados 

unidos se implementó el  uso de test para medir como explica Shulman (2005) las 

aptitudes básicas de un profesor, resaltando sobre todo el conocimiento de la 

disciplina o conocimientos de la didáctica pero alejados de los comportamientos de 

los docentes cuando están presentes en el aula, trivializando la labor docente y 

obviando el conocimiento de la articulación de lo que los profesores conocen y como 

lo conocen.  

 

Dicha consideración fundamenta que la evaluación de la labor docente debe 

ir más allá, pues hay aspectos críticos de la enseñanza que no se evidencian por 

medio de pruebas estandarizadas y rígidas tales como la materia que se enseña, el 

contexto de la sala de clases, las características físicas y psicológicas de los 

alumnos, o el logro de objetivos (Shulman,2005), los cuales lógicamente, no deben 

ser ignorados fácilmente. Sin embargo, el objetivo aquí no es juzgar cómo se evalúa 

al docente, sino ¿qué se en ese proceso de enseñanza? para trazar el camino hacia 

aun entendimiento de cómo mejorar los procesos de educación científica y por lo 

tanto mejorar la calidad de la educación colombiana. 

 

Enfatizando, la concepción sobre enseñanza de Fenstermacher (1986; citado 

en Shulman, 2005) parte de la idea en la cual un profesor es definido como aquel 

que sabe algo que otros no comprenden, el profesor transforma la comprensión, las 

habilidades para desenvolverse, las actitudes o los valores deseados, en 

representaciones y acciones pedagógicas (Shulman,2005). Sin embargo, la idea 

aquí no es concebir al alumno como un personaje pasivo sino por el contrario 

hacerlo participe en ese proceso de trasformación y comprensión que el docente 

debe llevar a cabo para poder cumplir con el objetivo de facilitar el aprendizaje 

desde los términos de la calidad o como Shulman (2005) describiría en su concepto 

de enseñanza hacer que los estudiantes aprendan a comprender, resolver 
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situaciones problémicas, criticar, crear y manejar procedimientos que fortalezcan su 

proceso de aprendizaje.  

 

Ahora bien, ¿cómo se logra dicho proceso de enseñanza? Shulman (2005) 

plantea que un docente maneja cuatro fuentes principales de conocimiento que lo 

hacen efectivo:  

 
“1) formación académica en la disciplina a enseñar; 2) los materiales y el contexto 
del proceso educativo institucionalizado (por ejemplo, los currículos, los libros de 
texto, la organización escolar y la financiación, y la estructura de la profesión 
docente); 3) la investigación sobre la escolarización; las organizaciones sociales; el 
aprendizaje humano, la enseñanza y el desarrollo, y los demás fenómenos 
socioculturales que influyen en el quehacer de los profesores; y 4) la sabiduría que 
otorga la práctica misma”.  

 

La interacción de los conocimientos provenientes de esas fuentes 

complementa lo que el mismo autor propone como Pedagogic Content knowledge 

en este documento entendido en el español como Conocimiento Didáctico del 

Contenido o CDC y que logrará lo que Fenstermacher (1978, 1986; citado en 

Shulman, 2005) argumenta: hacer que los docentes más que adoctrinarse en 

técnicas sean formados para razonar lo que aprenden, lo que saben, lo que van a 

enseñar y por lo tanto desarrollen su labor con idoneidad. 

 

2.3.2 ¿Qué es el Conocimiento Didáctico del Contenido? 
 

Entendiendo la enseñanza como un proceso complejo que no siempre 

desencadena en el aprendizaje es importante reconocer las realidades que implican 

aventurarse en un aula de clases, y en este sentido al interesarse por el estudio de 

como los profesores realizan sus procesos de enseñanza, es necesario hacer 

claridad que Shulman (2005) distinguió siete elementos que lo constituyen: 

conocimiento del contenido -SMK-, conocimiento del currículo -CUK-, conocimiento 

pedagógico del contenido -PCK- o CDC en el contexto iberoamericano, 

conocimiento pedagógico general -GPK-, conocimiento de los estudiantes y sus 

características -LK-, conocimiento del contexto educacional -CK-, y el conocimiento 

de los valores, propósitos y fines de la educación -VAK- , descritos en la ilustración 

8.  

Cada una de las categorías anteriores de vital importancia, años después fue 

condensada por Grossman (1990; citada en Acevedo, 2009a) en cuatro grupos más 

generales con la intencionalidad de reducir la extensión de la propuesta como son: 

conocimiento didáctico general, conocimiento del contenido, conocimiento didáctico 

del contenido y conocimiento del contexto. En esta línea de análisis el que compete 
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mayor interés aquí es el CDC; este concepto es definido por el propio Shulman 

(2005) como: 

 
“la mezcla entre materia y didáctica por la que se llega a una comprensión de cómo 
determinados temas y problemas se organizan, se representan y se adaptan a los 
diversos intereses y capacidades de los alumnos, y se exponen para su enseñanza” 

 
Ilustración 8. Descripción tipos de conocimiento de los docentes. 

 
FUENTE: Elaboración propia basada en Shulman (2005). 

 

De acuerdo con la definición anterior el CDC, se entiende como la forma en 

que los profesores son capaces de unir su conocimiento disciplinar y su 

conocimiento pedagógico y didáctico para ser transformado en un contenido 

enseñable, logrando teóricamente un aprendizaje efectivo y de calidad, sin 

embargo, las realidades son otras, y los niveles de CDC en los profesores varían 

respecto a su experiencia y formación inicial pues como los expone Vergara y Cofré  

(2014) la mayoría de programas académicos esta poco relacionada con el trabajo 

en CDC, es decir la mayoría de programas tienen un énfasis preferencial por el 

desarrollo del conocimiento disciplinar y no didáctico, y aun  así, en carreras que 

muestran incidencia de la presencia de cátedras de pedagogía y didáctica, no 

evidencian cambios en los proceso de construcción de CDC o si existe dicha 

construcción su aplicación y reflexión en la práctica se vuelve nula. 

 

 

Conceptos y teorías propias de la rama de la ciencia o 
asignatura estudiada.  Conocimiento del contenido 

 

Principios y estrategias generales de manejo y organización de la 
clase con el fin de incentivar la enseñanza.  Conocimiento didáctico general 

 

Dominio de los materiales y los programas que sirven para 
facilitar la labor del profesor.  Conocimiento del currículo 

 Unión entre, lo disciplinar, lo pedagógico y lo didáctico que permite 
hacer compresible el conocimiento y llevar a cabo una enseñanza.   

Conocimiento didáctico del 
contenido 

 Manejo de la información referente a los estudiantes, tal y como 
actitudes, fortalezas, dificultades, contexto social y familiar, entre 
otros.  

 Conocimiento de los alumnos  

 Reconocimiento del funcionamiento del grupo o de la clase, la 
gestión y financiación de los distritos escolares, hasta el carácter 
de las comunidades y culturas. 

 
Conocimiento del contexto 

educacional  

 Identificación de los principios filosóficos, históricos y 
epistemológicos de los procesos de educación.   

Conocimiento de los valores, 
propósitos y fines de la educación  
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En términos generales, el estudio de CDC en la formación inicial y continua 

de los docentes es primordial pues como plantea Shulman (2005) el conocimiento 

didáctico del contenido es la categoría que, con mayor probabilidad, permite 

distinguir entre la comprensión del especialista en un área del saber y la 

comprensión del pedagogo. 

 

Sin embargo, el recorrido para definir el CDC ha sido extenso y es primero 

necesario aclarar que no es arbitrario nombrar el inicial PCK en lenguaje español 

como conocimiento didáctico del contenido, sino que atiende a lo que explica Parga 

(2019) a ir más allá de una traducción y resaltar que lo pedagógico y lo didáctico 

son diferentes a pesar de ser complementarios pues el fin del PCK es la enseñanza 

y lo mismo es la didáctica mientras que lo pedagógico está basado en la formación 

más global.  

 

Dejando esto claro a continuación se enlistarán algunas definiciones de PCK 

o CDC respectivamente según su lengua de origen rastreados por Ruiz y Barrios 

(2021): 

 

• Shulman en 1987 encuentra en el PCK una forma de entender y 

representar el conocimiento profesional poseído por los profesores, y 

que finalmente es lo que lo diferencia de otros profesionales. Es una 

mezcla especial de conocimientos que lo caracteriza, intereses y 

responsabilidades y le permite ejercer su labor de docente, desarrollar 

su quehacer profesional  

• Ya en 1990 Grossman retoma los aspectos generales propuestos por 

Shulman, pero le añade a esa amalgama de conocimientos la 

necesidad de reconocer las características del contexto donde enseña 

el docente iniciando la formulación de modelos sobre PCK. 

• Para Magnusson, Borko and Krajcik a finales de los años noventa el 

PCK es definido como el resultado de la transformación del 

conocimiento disciplinar, pedagógico, el currículo, las creencias sobre 

el entendimiento de los estudiantes, del contexto, todo lo que resulta 

en conocimiento dominado o manejado con experticia para hacer uso 

de este en el aula.  

• En 1998 Van Driel, Verlop y Devos entienden PCK como la 

interrelación de tópicos para tener en cuenta en el proceso de 

enseñanza, conocimiento curricular, conocimiento de las dificultades 

de aprendizaje de los estudiantes, estrategias de enseñanza, 
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conocimiento de la disciplina, el PCK es el resultado de ello y plasma 

la vía de enseñanza del docente. 

• Park y Oliver en el 2008 retoman los cinco componentes de 

Magnusson, Borko and Krajcik y agregan el carácter afectivo 

denominado eficiencia del profesor dándole un nuevo enfoque y 

complejizando el sentido e importancia para el desarrollo del docente 

en el aula. 
• Según los estudios de Hashweh para el 2013 el PCK es entendido 

como el conjunto o repertorio de construcciones pedagógicas privadas 

y personales específicas de contenido, basadas en eventos y en 

historias, que el maestro experimentado ha desarrollado como 

resultado de la planificación, la enseñanza y la reflexión repetidas 

sobre la enseñanza de los temas que se enseñan con mayor 

frecuencia.  

• Desde la mirada de los investigadores mexicanos Garritz y Padilla, en 

Latinoamérica se ve la exploración de los diferentes conceptos de 

PCK y estos traducidos a CDC retoman en la mayoría de sus 

investigaciones la complejidad de Magnusson, Borko and Krajcik, 

deduciéndose que entienden el CDC es el modelo desde el cual el 

docente entreteje el desarrollo de su práctica pedagógica. 

• En Colombia Mora y Parga en el 2014 ven el CDC desde un sistema 

complejo como conocimiento práctico y profesionalizado del contenido 

orientado a la enseñanza, el cual es contextualizado no solo en las 

características propias de cada escuela sino en el modelo didáctico de 

cada docente. Es producto de la integración de conocimientos 

creencias del profesorado, que se expresa como una emergencia 

fenomenológica de sus componentes (Mora y Parga, 2015). 

 

Según esta línea de desarrollo teórico, se puede evidenciar la riqueza e 

importancia del análisis del CDC para el fortalecimiento de la labor y por lo tanto de 

los resultados de aprendizaje de los estudiantes; en ese sentido la presente 

investigación desde la perspectivas internacional de Hashweh (2013) y nacional de 

Mora y Parga (2008) comprende el CDC como la representación de la práctica de 

enseñanza y aprendizaje del docente desde la integración de conocimientos y 

experiencias que se traducen en la interacción del conocimiento de las ciencias, las 

necesidades de los estudiantes y la historia de vida (profesional y privada) del 

docente guardando todos los matices que allí se puedan generar.  

 

2.3.2.1 Tipos y modelos de CDC. 
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Han pasado ya varios años desde el surgimiento de la idea del CDC y con 
ello ha evolucionado y se han construido diferentes ideas sobre el mismo en este 
espacio se busca navegar por evolución y como a través de diferentes autores se 
comprende el CDC. 
 

Iníciese según Vergara y Cofré (2014) para quienes el CDC está constituido 

por cuatro subcomponentes el conocimiento sobre las estrategias de enseñanza del 

contenido específico, el conocimiento de la comprensión que tienen los estudiantes 

de este contenido, el conocimiento de las formas de evaluar este contenido, y 

conocimiento de las metas y objetivos para la enseñanza del contenido en el plan 

de estudios, en otras palabras, los conocimientos ya planteados en apartados 

anteriores.  

 

De acuerdo con la dinámica entre los tipos de conocimientos se plantearon  

en los años 90 dos modelos de CDC por autores como Gess-Newsome y Lederman, 

(1999), Shulman, (1987), Magnusson, Krajcik y Borko, (1999) citados en  Vergara y 

Cofré (2014) definen en sus propios momentos, primero el modelo integrado, 

entendido este como una unión de todos los saberes para que resulte el CDC, y 

segundo el modelo de trasformación o complementario donde el CDC es 

independiente de los demás conocimientos, pero necesario en compañía de los 

demás para llevar a cabo procesos de enseñanza de calidad y como Padilla (2017) 

traduce de Gess-Newsome el PCK es la transformación del conocimiento 

disciplinar, pedagógico y de contexto en una forma única, la única forma de 

conocimiento que impacta la práctica de la enseñanza 

 

Con la intención de independizar, fortalecer el CDC como modelo teórico y 

aprovechar la variedad de productos investigativos que surgieron a finales de los 90 

y principios de los 2000, expertos en el tema se reunieron en dos cumbres sobre el 

PCK por su nombre en inglés con el fin de delimitar y concretar ideas sobre la 

temática, la primera de ellas fue realizada en 2012, donde se buscaba según los 

análisis de Ariza, Parga y Rodríguez (2021) observar cuáles son las propiedades de 

PCK, cuáles son las herramientas para medir y analizar PCK y qué es, y cómo 

interpretar la naturaleza complementaria y contradictoria de los hallazgos de  

investigación de PCK, siguiendo estas discusiones se propuso, el Modelo de 

Consenso -MC- de Conocimiento Profesional Docente y Habilidad con el fin de  

obtener una opinión unánime y un entendimiento común para comprender la 

construcción de  PCK en la educación en ciencias y matemáticas. 

 

En resumen el MC comprende el PCK como el medio para ayudar a explicar 

cómo mejorar el aprendizaje en los estudiantes resaltando la práctica de enseñanza 

como caldo de cultivo de experiencias, relacionando las habilidades personales con 
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el conocimiento y dándole dinamismo al PCK y reformulando la concepción de CDC 

para Gess-Newsome (2015, citado en Ariza, Parga y Rodríguez, 2021) como el 

conocimiento, el razonamiento y la planificación para enseñar un tema en particular, 

de una manera particular para un propósito particular, a estudiantes particulares 

para mejorar los resultados de los estudiantes.  

 

Aun y con este gran avance, en 2016 con el fin de profundizar y reconocer 

nuevos resultados en la investigación se realiza la segunda cumbre del PCK donde 

se buscó según lo expuesto por Ariza, Parga y Rodríguez (2021): 

 
“Analizar la forma como se investiga el PCK; qué aspectos del PCK articulan mejor 

un instrumento en particular, qué criterios podrían usarse mejor para identificar el 

PCK, se analizaron fortalezas y debilidades de los instrumentos y procedimientos de 

recolección y análisis de datos, y el potencial de los diseños de estudios 

multimétodos” 

 

Todo lo anterior para entender de mejor manera y saber representar el PCK 

científico y mejorar su proceso investigativo. En este punto surge como producto el 

Modelo de Consenso refinado -MCR- del PCK el cual reflexiona la práctica docente 

para la enseñanza de las ciencias explicando cómo este está formado por capas 

complejas de conocimiento y experiencias, que finalmente son las que generan la 

práctica científica de los docentes en el aula durante su vida profesional y 

lógicamente desencadena un proceso de aprendizaje o no en los estudiantes y 

perspectiva sobre la cual se mueve esta investigación. 

 

En esta misma línea y comprendiendo su evolución conceptual como modelo 

es importante mencionar también la forma en que algunos investigadores clasifican 

el CDC, Schmelzing, Van Driel, Jüttner, Brandenbusch, Sandmann, y Neuhaus 

analizados por Vergara y Cofré (2014) definen dos tipos de CDC, el declarativo y 

procedimental: 

 

I. CDC declarativo: conocimientos sobre didáctica especifica que posee el 

profesor -es más de tipo teórico-. 

II. CDC procedimental: habilidades didácticas desarrolladas o implementadas 

durante las clases.      

                                 

A decir verdad la presencia de uno o de otro tipo de CDC en un profesor no 

debe ser excluyente, por el contrario se hace necesaria la integración de los mismos 

para elevar el potencial de acción de estos sobre los procesos de enseñanza,  

siempre desde la reflexión de lo que se quiere enseñar y como se debe o puede 

enseñar, pues gran parte de la concepción de la enseñanza que se plantea en este 
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trabajo deriva de la labor de recopilar, analizar y comenzar a codificar la sabiduría 

que va surgiendo de la práctica de los profesores inexpertos y con experiencia  

(Shulman , 2005) llevando así, a definir que la adquisición o desarrollo de 

habilidades en el CDC se basa por lo menos de forma inicial en la observación de 

las propias clases de los docentes, la formación disciplinaria que como explica 

Acevedo (2009b) tiene que ver con un tratamiento y dominio profundo de tema 

científico, no solo basado en la explicación de procedimientos  y la trasmisión de 

contenidos científicos en forma de conocimientos acabados, cerrados y que 

representaban la realidad  (Macedo,2016) de hace dos siglos, y finalmente la misma 

vivencia de la enseñanza.  

 

2.3.2.2 Categorías del CDC.  

 

Como se ha venido enunciando en los apartados anteriores el CDC resulta 

ser un entramado o un conjunto de categorías que se interrelacionan y que como 

resultado se da una práctica pedagógica que trasciende en la enseñanza o no de la 

ciencias, desde las dos perspectivas que se mueve este proyecto de investigación 

inicialmente se describen las de la visión de Hashweh (2013)  siete categorías las 

cuales el autor denomina construcciones pedagógicas o por su sigla en inglés TPC 

y las cuales según la ilustración 9 se deben interrelacionar para la generación el 

CDC  

Ilustración 9. Modelo de conocimiento y creencias de un profesor de ciencias. 

 
Fuente: Tomado de Hashweh (2013) 
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En esta línea y definiendo cada categoría se debe entender cada una como: 

 

1. Conocimiento y creencias de la materia, esta categoría está compuesta por 

dos tipos de conocimiento el sustantivo que se refiere a conceptos, principios, 

teorías, esquemas conceptuales, maneras de relación de conceptos incluso 

con otras disciplinas y el conocimiento sintáctico, el cual es el reconocimiento 

de procesos científicos -método científico- y en general los procesos de 

investigación científica. 

2. Objetivos, propósitos y filosofía, aquí se hace referencia a las ideas y 

creencias sobre los objetivos de la educación y los objetivos de la enseñanza 

de las ciencias.  

3. Conocimiento curricular, esta categoría busca evidenciar el conocimiento 

curricular vertical -currículo de ciencias en diferentes grados- y los 

conocimientos curriculares horizontales -currículos de diferentes materias en 

el mismo grado- 

4. Conocimiento de recursos, se relaciona con el conocimiento disponible en 

los libros de texto, películas, instrumentos entre otros. 

5. Conocimiento de contexto, enfocado en reconocer el sistema local de 

educación, la comunidad y la situación particular de los estudiantes.  

6. Conocimientos y creencias sobre el aprendizaje y estudiantes, busca 

reflexionar las creencias o concepción del aprendizaje es decir corrientes o 

enfoques desde las cuales se trabaja, adicionalmente busca reconocer las 

características de los estudiantes. 

7. conocimientos y creencias pedagógicas, esta categoría se enfoca en la 

reflexión de las creencias sobre la importancia de las representaciones de, 

adicionalmente el conocimiento de metodologías de enseñanza, manejos de 

aula y planificaciones de clase.  

 

En un segundo punto, en Latinoamérica a su vez se hace una propuesta 

interesante que agrupa la anterior categorización en cuatro grupos, Mora y Parga 

(2008) explican una interacción entre conocimiento histórico-epistemológico o meta 

disciplinar, conocimiento disciplinar del contenido, conocimiento del contexto 

escolar y conocimientos psicopedagógico -Tabla 1-. 

 

Tabla 1. Categorías de CDC propuesta Mora y Parga 2008. 

CDC 

Conocimiento disciplinar (CD): 

comprender la materia.  

Conocimiento de Psicopedagógico 

(CP): aprender a pensar en la materia 

desde la perspectiva del estudiantado. 
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Conocimiento del contexto (CC): 

aprender a organizar el medio 

Conocimiento histórico-

epistemológico o metadisciplinar 

(CM): comprender qué y cómo ha 

cambiado el conocimiento.  

Fuente: Elaboración propia. 

Las anteriores son los nombres asignados a las categorías que describen el 

CDC del docente y que como explica Ariza (2017) representa las decisiones de los 

profesores cuando buscan organizar y estructurar lo que van a enseñar, es decir la 

transformación para hacer el conocimiento entendible para los estudiantes. Estas 

cuatro categorías agrupan elementos o componentes importantes de distinguir y 

que también son propuestas por Mora y parga (2014) unos años después de la 

siguiente forma: 

 

1. Conocimiento  o Creencias de lo Disciplinar (CD) que tal y como Hashweh 

en el 2013 divide la categoría en  conocimiento sustantivo o declarativo es decir un 

cuerpo interrelacionado de conceptos, teorías y paradigmas de la disciplina; y el 

sintáctico  o procedimental que encierra la variedad de métodos, instrumentos, 

cánones de evidencia que es usada por  la disciplina en este caso la química para 

construir su conocimiento, y adicionalmente de cómo introducirlos y lograr 

aceptación por parte de la comunidad. 

2. Conocimiento o creencias de lo Metadisciplinar (CM), haciendo referencia 

a como se produjo y produce el conocimiento, sus mecanismos de producción, 

también los obstáculos epistemológicos, el reconocimiento de las formas de vida de 

las comunidades científicas, sus debates y controversias, las revoluciones 

científicas y experimentos cruciales y no menos importante la identificación y 

conocimiento de biografías de grandes personajes incluida la lectura y análisis de 

textos originales. 

3. Conocimiento o creencias del Contexto (CC), esta categoría se enfoca en 

el reconocimiento de las características de la zona, población e institución 

respondiendo a ¿Dónde se enseña?, ¿A quién se enseña?, y también las normas 

de funcionamiento de la institución escolar, la normativa nacional tales como los 

estándares y los derechos básicos de aprendizaje, la configuración Cultural, política, 

ideológica, entre otras, de la institución escolar. 

4. Conocimiento o creencias frente a lo Psicopedagógico (CP), donde se 

explora la perspectiva y dominio del docente de teorías educativas, conocimiento 

del currículo, modelos de desarrollo y aprendizaje del estudiantado, las 

concepciones alternativas, las estrategias de enseñanza, las metodologías y formas 

de organización de grupos y los criterios de Evaluación, emociones frente a 

temáticas, grupos de trabajo, entre otras. 

 



 

 55 

En síntesis, el CDC desde el análisis de sus categorías representa la huella 

en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los docentes y por lo tanto el dominio 

de uno sobre otros o el equilibro entre ellas definen en gran medida procesos de 

éxito o más demorados en el aula de clase.  

 

2.3.2.3 Un CDC suficiente para lograr cambios en los aprendizajes de los 

estudiantes. 

 

Según Garritz (2007) el conocimiento disciplinario por parte del docente no 

es lo más necesario para llevar a cabo procesos de enseñanza efectivos, él propone 

que para aumentar los niveles de aprendizaje de las ciencias además del manejo 

conceptual, contextual, pedagógico y didáctico, se hace necesario la integración de 

todo ello en niveles suficientes de CDC, lo cual se propone que se logre tras la 

reunión de las características descritas en la ilustración 10. 

 

Conviene decir al mismo tiempo, que la necesidad de mejorar los niveles de 

CDC en los docentes ya sea en formación inicial o en ejercicio en el caso de las 

ciencias naturales, requiere de un conocimiento de la naturaleza de las ciencias, es 

decir su enfoque epistemológico, filosófico e histórico para poder tener así una 

verdadera comprensión de lo que se va a enseñar y conjugarlo con los demás 

conocimientos ya mencionados; por lo tanto tal y como lo propone Acevedo (2009b) 

los profesores de ciencias necesitan construir un CDC específico para la enseñanza 

de la naturaleza de las ciencias -NdC- desde la indagación científica, planteamiento 

de asuntos tecnocientíficos controvertidos de interés social o cuestiones socio 

científicas, uso de la historia de la ciencia para lograr la compresión de la NdC; todo 

esto, junto con la actualización diciplinar como constante y desencadenando en el 

metaconocimiento, es decir un enfoque reflexivo y explícito de la enseñanza de la 

ciencia. 

 

Cabe señalar que la enseñanza, se inicia con un acto de razón, continúa con 

un proceso de razonamiento, culmina con la acción de impartir, sonsacar, hacer 

participar, o seducir, y luego es objeto de mayores reflexiones hasta que el proceso 

puede reiniciarse (Shulman, 2005), en este sentido y de acuerdo a los pasos que 

se requieren para mejorar los nivel de CDC en los docentes para lograr cambios en 

los procesos de enseñanza de las ciencias, se requiere de definir la docencia como 

un acto de comprensión y razonamiento, de transformación y reflexión (Shulman, 

2005) ocupándose de los objetivos de la educación y de los métodos a trabajar en 

ella. El CDC entonces se ha venido identificando como una llave maestra donde  
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Ilustración 10. Pasos para alcanzar altos niveles de CDC. 

 

Fuente: Elaboración propia con base en Garritz (2007). 
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confluyen una gama de múltiples dimensiones que permite valorar la realidad 

educativa del docente, fortaleciéndola, de tal manera la complejidad permite 

entender la enseñanza como un proceso multidimensional que requiere de acciones 

de las mismas características gestionadas por los docentes reconocedores de su 

papel en el tejido educativo y social, los cambios en el aprendizaje dependerán de 

un CDC dinamizado desde la complejidad, y que articule lo que el estudiante pueda 

necesitar y lo que el docente puede llegar a dar.   
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2.4 ANTECEDENTES.  
 

Tras la exposición del marco teórico de la didáctica, su especificidad, las 

habilidades del pensamiento científico y la importancia de CDC, el presente capitulo 

pretende mostrar los antecedentes relacionados con la temática investigativa de 

interés. 

 

Tales antecedentes se referirán a investigaciones enfocadas en la 

enseñanza de las ciencias, las actitudes hacia las mismas y específicamente del 

manejo o desarrollo del conocimiento didáctico del contenido en ciencias y 

concretamente en el área de química, sin embargo, la evidencia documental no 

muestra ampliamente el estudio del CDC de química en docentes del sector público 

en Colombia; siendo la evidencia más relevante un estudio realizado por Parga y 

Moreno (2017) donde se enfocan en el análisis de CDC de un profesor de química 

orgánica a nivel universitario por medio de un estudio de caso, a lo que los mismos 

autores define como no representativo de la población de docentes de química y 

por lo tanto proponen mayor investigación para la delimitación de teorías.  

 

Así mismo a nivel internacional se en cuenta mayor trabajo en la temática del 

estudio del CDC, por ejemplo Garritz (2007) en su Análisis Del Conocimiento 

Pedagógico Del Curso “Ciencia Y Sociedad” a Nivel Universitario donde se 

esquematiza más sobre el CDC en ciencias al documentar y analizar el 

Conocimiento Pedagógico del Contenido -CPC- de cinco parejas de profesores 

universitarios del curso semestral denominado ‘Ciencia y Sociedad’ pero así mismo, 

sin tocar el campo de la educación básica desde la perspectiva de docentes en 

labor. 

 

2.4.1 Estudios sobre el CDC de docentes de ciencias a nivel internacional. 
 

A continuación, se presenta una síntesis de la tesis que se han enfocado en 

el estudio del concepto del CDC en docentes de ciencias naturales específicamente 

en formación inicial o docentes expertos a nivel universitario o de escuela.  

 

Cabe resaltar que la mayoría de estas investigaciones fueron desarrolladas 

bajo metodologías de corte cualitativo, siendo los instrumentos más utilizados los 

cuestionarios y los diarios de campo y las entrevistas semiestructuradas, la mayoría 

de ellos enfocados a la mejora del CDC en docentes en formación inicial para 

proveer herramientas que permitan la transformación de los currículos de las 

facultades de educación.  
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Así mismo, que de las tesis revisadas ninguno se enfoca en el manejo de las 

categorías del CDC en Química específicamente, menos en la relación de estas con 

el manejo de habilidades de pensamiento científico, ni en la evaluación de sus 

categorías constituyentes, sino en las relaciones entre el contenido disciplinar y la 

didáctica empleada para la enseñanza de este.  

 

En la Tabla 2. Se resumen las características y principales resultados de las 

investigaciones revisadas. 

 

Tabla 2. Estudios internacionales Relacionados con CDC de ciencias naturales. 

Investigación Tema Aspectos 

metodológicos 

Hallazgos y conclusiones 

Garritz, a. 

(2007). 

Análisis del 

conocimiento 

pedagógico 

del curso 

“ciencia y 

sociedad” a 

nivel 

universitario. 

Conocimiento 

pedagógico 

Cualitativa, la 

Representación 

del Contenido 

propuesta por 

Loughran. 

Usando un 

cuestionario 

modificado en 

cinco parejas 

de profesores 

universitarios 

del curso 

semestral 

denominado 

‘Ciencia y 

Sociedad’ 

La documentación del 

conocimiento pedagógico del 

contenido es una 

estrategia para la formación y 

superación del profesorado, se 

evidencio que se refleja la 

posición de los docentes con 

relación a toda una serie de 

elementos que son celosamente 

guardados por los maestros 

como aspectos tácitos de su 

enseñanza. 

Vergara, C. y 

Cofré, H. 

(2014). 

Conocimiento 

Pedagógico 

del Contenido: 

¿el paradigma 

perdido en la 

formación 

inicial y 

continua de 

Conocimiento 

pedagógico 

del contenido 

-CPC- en 

docentes de 

formación 

inicial  

Cualitativo, por 

medio del 

análisis 

documental  

Hay evidencias de que el estado 

actual de la formación de 

profesores en Chile carece de 

las instancias suficientes para 

desarrollar el CPC de los 

profesores, quedando, la 

mayoría de las veces, en una 

formación centrada en la 

disciplina y la pedagogía 

general, además concluyen, 

que se hace necesaria la 

investigación sobre cómo 
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profesores en 

Chile? 

desarrollar el CPC en los 

docentes, su relación con el 

aprendizaje de los estudiantes y 

las creencias de los mismos 

docentes. 

López, H. y 

Aduriz-Bravo, 

A. (2009). Las 

emociones de 

quienes 

aprenden a 

enseñar 

ciencias: un 

desafío para la 

investigación 

en didáctica de 

las ciencias. 

. 

Emociones 

en la 

enseñanza 

de las 

ciencias, 

didáctica de 

las ciencias. 

Estudio 

cualitativo, 

estudio de 

caso, aplicando 

dos 

cuestionarios, 

dos entrevistas 

y Memorias. 

Los procesos de aprender a 

enseñar ciencias se evidencian 

que están acompañados de 

emociones positivas y 

negativas, aunque en algunos 

momentos no evidencian 

emoción alguna, además el 

hecho de que la emoción oriente 

e influya en la toma de 

decisiones de cambio de 

modelo al transformar el 

contenido en enseñable, 

además justifica su 

incorporación a los elementos 

que ya integran el conocimiento 

didáctico del contenido de los 

profesores favoreciendo su 

integración.  

Rodríguez, I. 

(2018). 

Propuesta 

formativa de 

didáctica de la 

química. Las 

actividades 

indicativas 

para la 

Educación 

Secundaria 

como 

problema 

profesional. 

Didáctica de 

la química, 

CDC, 

formación 

inicial de 

profesores.  

Estudio 

cualitativo como 

estudio de 

caso, utilizo: 

Cuestionario de 

pensamiento 

curricular y 

profesional, 

informe, 

entrevista 

semiestructura

da y 

cuestionario de 

visión sobre la 

aplicabilidad de 

la practica 

pedagógica de 

La validez de la propuesta 

formativa basada en la 

construcción de CDC, evidencio 

que través de la resolución de 

problemas abiertos escolares, 

los futuros profesores progresan 

en su desarrollo de la 

competencia científica y en la 

reflexión vinculada a este 

aprendizaje propicia la asunción 

de fortalezas y debilidades; 

concluyendo que el aprendizaje 

desarrollado tenga su 

continuidad en el Practicum, 

para comprobar el efecto “real” 

de la indagación y su acogida 

por parte de los escolares. 
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los docentes en 

formación 

inicial. 

Calagua, V.; 

Silva, L.y 

Zavala, G. 

(2016). 

Enseñanza de 

la naturaleza 

de la ciencia 

como vía para 

mejorar 

el 

conocimiento 

pedagógico 

del contenido. 

Enseñanza 

de la 

naturaleza de 

las ciencias, 

didáctica de 

las ciencias. 

Estudio de 

naturaleza 

mixta, 

correlacional, 

cuya 

metodología 

corresponde al 

diseño 

experimental, 

de tipo de 

pretest y post 

test con un solo 

grupo.  

El supuesto que la enseñanza 

de la naturaleza de la ciencia 

unida a los contenidos de 

ciencia del currículo favorecía el 

desarrollo del conocimiento 

pedagógico del contenido de un 

grupo de estudiantes de 

formación docente, se confirma 

tras los resultados obtenidos en 

la aplicación de los instrumentos 

utilizados en esta investigación, 

además el valor muy próximo a 

cero del índice global 

ponderado de las creencias y 

actitudes en aspectos relativos 

a la naturaleza de la ciencia 

medido a través del COCTS, 

confirmaría cuán alejadas se 

encuentran aún las creencias de 

las estudiantes de la muestra en 

relación con las opiniones de los 

expertos, pese a haber recibido 

una enseñanza explícita y 

reflexiva, orientada a verificar 

las inconsistencias de las 

opiniones erróneas detectadas 

inicialmente. 

Fuente: Elaboración propia. 
 

Después de los trabajos publicados por Shulman y su equipo a partir de la 

década de los 80, no han sido pocos los estudios sobre la caracterización del 

conocimiento pedagógico del contenido – CPC-, aquí trabajado como 

concomimiento didáctico del contenido -CDC-, sin embargo las especificidad de la 

didáctica de las ciencias en cada una de sus áreas ha logrado despertar el interés 

de los investigadores en el CDC de cada una de ellas, es el caso de Garritz (2007)  

con su trabajo titulado Análisis del conocimiento pedagógico del curso “Ciencia y 

sociedad” a nivel universitario de la universidad Autónoma de México, el cual  tuvo 

como objetivo documentar y analizar el Conocimiento Pedagógico del Contenido -
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CPC- de cinco parejas de profesores universitarios del curso semestral denominado 

“Ciencia y Sociedad”, allí se encuentra que la ciencia escolar es comúnmente 

descrita desde una ‘perspectiva positivista’, como un tema en el que existen 

‘respuestas correctas’, en el que los datos nos conducen a conclusiones acordadas 

no controversiales (Garritz, 2007), y así mismo los docentes tienden a utilizar textos 

de poco rigor científico con el fin de logran un mayor acercamiento por parte de los 

estudiantes (Garritz, 2007) a los temas científicos, de tal manera que concluye que 

resulta importante documentar tal información del CPC como estrategia para la 

formación de profesorado y la capacitación del mismo, de tal manera que el estudio 

constituye una fuente de información directa en cuanto a el aporte teórico para la 

documentación del CDC en profesores expertos. 

 

En esta misma línea, se encuentra Vergara y Cofre (2014), quienes con su 

investigación Conocimiento Pedagógico del Contenido: ¿el paradigma perdido en la 

formación inicial y continua de profesores en Chile? Plantearon como objetivos 

hacer una revisión crítica y exhaustiva de la literatura del PCK -CDC-, revisar los 

componentes y los diferentes tipos de CDC, la relación entre CDC y la práctica y el 

efecto del CDC en el aprendizaje de los estudiantes para finalmente, analizar el 

contexto nacional en términos de la formación inicial y continua de profesores en 

Chile, con especial énfasis en la detección de las oportunidades de desarrollo del 

CDC, frente a tal revisión documental Vergara y Cofre (2014) concluyen:  

 
“Hay evidencias de que el estado actual de nuestra formación de profesores en Chile 
carece de las instancias suficientes para desarrollar el CPC de los profesores, 
quedándonos, la mayoría de las veces, en una formación centrada en la disciplina y 
la pedagogía general además concluyen que se hace necesaria la investigación 
sobre cómo desarrollar el CPC en los docentes, su relación con el aprendizaje de 
los estudiantes y las creencias de los mismos docentes” 

 

Lo anterior, concuerda ciertamente con los hallazgos de Garritz en México, 

donde tampoco hay un desarrollo del CDC en los docentes en ejercicio, ni en 

formación inicial, de tal manera, que esta investigación aporta directamente 

información sobre que variables analizar y confirma la necesidad de evaluación de 

CDC en los docentes para la promoción de una enseñanza de las ciencias de 

calidad.  

 

Continuando tal exploración y asumiendo las dificultades en el desarrollo del 

CDC en los docentes, Rodríguez (2018) en su tesis Doctoral Propuesta formativa 

de didáctica de la química. Las actividades indagativas para la Educación 

Secundaria como problema profesional desarrollada en la universidad Complutense 

de Madrid, España; los objetivos que plantea fueron justificar los componentes del 

programa formativo de didácticas específicas orientado a favorecer la construcción 
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de Conocimiento Didáctico del Contenido, comprobar la eficacia de la propuesta 

formativa en términos de evolución en las creencias profesionales de los futuros 

docentes, caracterizar la visión final de los futuros profesores sobre el problema 

profesional: «¿Cómo se pueden diseñar actividades de enseñanza aprendizaje para 

una Unidad Didáctica?»,  analizar el nivel de competencia de los futuros profesores 

en la resolución de los problemas sobre cambios físicos y químicos, identificar la 

visión asumida por los futuros profesores sobre la implementación de la metodología 

de resolución de problemas como investigación en Educación Secundaria y 

ejemplificar la transferencia de la metodología de resolución de problemas como 

investigación a Educación Secundaria durante las prácticas docentes; como dan 

cuanta estos, la intencionalidad de la construcción de CDC en docentes en 

formación inicial, frente a lo que se obtuvo como conclusiones que la propuesta 

formativa tiene validez basada en la observación y reflexión, por medio de 

actividades abiertas menos dirigidas y más indagativas, además de permitir que los 

futuros docentes continúen en su practica la transformación y fortalecimiento de 

competencias en su CDC lo cual genera a su vez un mejoramiento en los resultados 

de aprendizaje de los estudiantes a su cargo. 

 

Cabe señalar que, el CDC no solo se refiere a la relación entre conocimiento 

disciplinar y didáctico, sino al contexto, el contenido historio epistemológico y 

psicológico por lo tanto los estudios demuestran la importancia de la emocionalidad 

y es decir el contenido actitudinal a la hora de trabajar el CDC, razón por la cual 

López y Aduriz-Bravo (2009) en su trabajo titulado Las emociones de quienes 

aprenden a enseñar ciencias: un desafío para la investigación en didáctica de las 

ciencias presentado en Universidad Nacional del Comahue de Patagonia, 

Argentina; tuvo como objetivos comprender algunas vinculaciones entre las 

emociones de las futuras profesoras estudiadas y sus formas de gestionarlas con el 

cambio o permanencia de modelo de enseñanza-aprendizaje de las ciencias, 

además de identificar en las mismas el proceso emocional vinculado a algunos de 

los objetos de evaluación en torno a los que reflexionan; las pruebas realizadas les 

permitieron concluir que los procesos de aprender a enseñar ciencias de las futuras 

profesoras están acompañados de emociones positivas y negativas aunque en 

algunos momentos no evidencian emoción alguna (López y Aduriz-Bravo, 2009) lo 

que a su vez permite evidenciar según López y Aduriz- bravo (2009)  que la emoción 

orienta e influye en la toma de decisiones de cambio de modelo al transformar el 

contenido en enseñable, llevando a tener nuevos elementos que integran el CDC y 

mejorando los proceso de enseñanza. 

 

En esta línea la investigación de López y Aduriz-Bravo se relaciona 

directamente con esta propuesta al dar herramientas que contribuyen a caracterizar 
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de una forma más compleja las variables que afectan el desarrollo del CDC en 

docente.  

 

Paralelamente al trabajo investigativo del CDC en ciencias la enseñanza de 

la naturaleza de las ciencias, se ha constituido como una herramienta para el 

acercamiento de la ciencia al contexto escolar, es pocas palabras una forma de 

transposición didáctica que facilita en cierta medida la formación en ciencias, al 

respecto Calagua, Silva y Zavala (2016) realizaron una investigación titulada 

Enseñanza de la naturaleza de la ciencia como vía para mejorar el conocimiento 

pedagógico del contenido donde pretendían identificar la relación entre el 

conocimiento pedagógico del contenido desarrollado por un grupo de estudiantes 

de formación docente de educación primaria, tras la implementación de una 

propuesta didáctica que insertara aspectos relacionados a la naturaleza de la 

ciencia integrada a los contenidos de ciencia del currículum; después de la 

implementación de los instrumentos planteados, se concluyó que la enseñanza de 

la naturaleza de las ciencias de la mano de los contenidos curriculares de ciencias 

favorecen el desarrollo del CDC en los docentes en formación inicial pero de igual 

manera se requiere hace énfasis en las creencias de los estudiantes y su relación 

con los expertos para que la construcción de su CDC se vuelva explicita y 

significativa en los procesos de enseñanza; en estos términos esta investigación 

aporta una variable fundamental a evaluar en el CDC de los docentes, y es el 

contenido actitudinal frente a sus dinámicas de trabajo y los contenidos que enseña 

para darle mayor peso a los resultados de las investigaciones.  

 

2.4.2 Estudios sobre el CDC de docentes de ciencias en Colombia. 
 

Los trabajos relacionados con la enseñanza de las ciencias en Colombia se 

desarrollan desde los grupos de investigación de las universidades con participación 

en la formación inicial de docentes, sin embargo, poca documentación de tesis 

doctorales se encuentran frente al análisis del CDC en docentes que se 

desempeñan en las instituciones educativas del estado o específicamente del 

Distrito de Bogotá. Los exponentes más visibles y con años de trayectoria en CDC 

son Parga y Mora los cuales han caracterizado y trabajado de las bases 

epistemológica e históricas las necesidades en la enseñanza de las ciencias 

mejorando los perfiles de los docentes noveles y expertos específicamente de 

química. 

 

Frente a la didáctica de la ciencias el material muestra la diversidad de 

literatura que se ofrece para el mejoramiento de los resultados en cuanto a calidad 

de en la formación científica, la mayoría de ellos desarrollados desde perspectivas 
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cualitativas por medio de estudios de caso utilizando en su mayoría instrumentos 

como cuestionarios, entrevistas semiestructuradas y diarios de campo, a su vez que 

se ha trabajado el análisis documental mediante el análisis y categorización de la 

información por medio de herramientas como las matrices de información en el 

software Atlas. Ti. 

 

En la Tabla 3. Se plasman cuatro investigaciones relacionadas directamente 

con el tema de investigación las cuales aportan herramienta teóricas y 

metodológicas para el desarrollo de este proyecto. 

 

Tabla 3. Estudios nacionales Relacionados con CDC de ciencias naturales. 

Investigación Tema Aspectos 

metodológicos 

Hallazgos y conclusiones 

Valbuena, E. 

(2007). El 

conocimiento 

didáctico del 

contenido 

biológico. 

Estudio de las 

concepciones 

disciplinares y 

didácticas de 

futuros 

docentes 

de la 

universidad 

pedagógica 

nacional 

(Colombia). 

CDC 

Biológico 

Estudio 

cualitativo por 

medio de 

observación 

directa 

utilizando como 

instrumentos  

Video 

grabaciones 

de las sesiones 

de clases, 

entrevistas, 

producciones 

de los docentes 

y cuestionarios.  

“Se necesita trascender de la 

indagación de concepciones, a 

la producción de Conocimiento 

Didáctico del Contenido 

Biológico Los resultados de la 

investigación muestran la 

importancia de hacer explicitas, 

en los programas de formación 

inicial, las concepciones de los 

estudiantes sobre los diferentes 

constituyentes del 

Conocimiento Profesional del 

profesor de Biología, y 

concretamente del CDCB” …  

“La necesidad de desarrollar, en 

los programas de formación del 

profesorado, las capacidades 

metacognitivas, y de reflexión 

crítica de las prácticas 

pedagógicas, al igual que un 

pensamiento sistémico y 

complejo del estudiante. Todo 

ello, para facilitar la 

construcción del Conocimiento 

Profesional” (Valbuena, 2007). 

Reyes, F. 

(2010). 

CPC de física Análisis de 

contenido de 

“Se aprecia que algunos 
trabajos asumen un enfoque del 
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Tendencias en 

investigación 

en el 

Conocimiento 

Pedagógico 

de Contenido 

de profesores 

de física en 

formación 

inicial. 

informes de 

investigación 

o artículos 

relacionados 

con PCK que se 

encontraron 

reportados 

principalmente 

en 

la base de 

datos ERIC. 

PCK como habilidad del 
profesor para hacer 
comprensibles los 
conocimientos físicos a sus 
estudiantes, esta capacidad del 
profesor por hacer la 
transposición didáctica se 
valora en los procesos de 
formación y se procura 
cualificar.” …  “Otro sector de 
trabajos no hace explícita una 
perspectiva concreta de PCK 
pero vislumbra un interés por 
contemplar algunos aspectos de 
contexto que de cierta manera 
propician la reflexión sobre el 
PCK como un conocimiento 
y no como una habilidad” …  
(Reyes, 2010) 

Parga, D. y 

Moreno, W. 

(2017). 

Conocimiento 

didáctico del 

contenido en 

química 

orgánica: 

Estudio de 

caso de un 

profesor 

universitario 

CDC en 

química 

orgánica  

Estudio 

cualitativo, con 

diseño de 

estudio de 

caso, análisis 

documental; los 

instrumentos 

utilizados 

fueron 

transcripciones 

de entrevistas 

semiestructura

das, 

sistematización 

de encuestas 

(instrumento 

Likert), 

transcripciones 

de las 

observaciones 

de clase, de las 

ReCo y los 

ReP-Ed, de las 

grabaciones de 

La principal característica del 

CDC del profesor participante, 

quien enseñanza conceptos de 

química orgánica es la 

priorización del componente 

disciplinar sobre lo meta 

disciplinar, contextual y 

psicopedagógico, lo cual ha 

hecho que se limite la 

hibridación e integración de los 

componentes que hacen que 

emerja un CDC más deseable 

para enseñar conceptos de la 

teoría estructural. Por ser un 

estudio de caso no permite 

hacer una generalización ante lo 

cual los autores proponen a los 

investigadores mayor 

documentación en el tema que 

permita hacer teorizaciones 

validas científicamente.  
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audio y video y 

los diseños 

curriculares del 

profesor. 

Cárdenas, A. y 

Martínez, C. 

(2017). Los 

Referentes 

Curriculares 

Instituidos 

Para La 

elaboración 

Del 

Conocimiento 

Escolar En 

Ciencias En 

Colombia: 

¿qué 

Caracteriza La 

Estructura De 

Los 

estándares 

básicos De 

Competencias 

En Ciencias? 

Conocimiento 

escolar en 

ciencias 

Estudio 

cualitativo, 

análisis de 

contenido, 

técnica de 

interpretación 

de textos, 

Matriz de 

información 

desde el 

Software 

ATLAS.ti  

“aparece una tensión entre el 

conocimiento científico 

como producto al que se debe 

llegar en la enseñanza de las 

ciencias, y entre la producción 

de conocimiento escolar, en el 

que el conocimiento científico es 

uno de los referentes” …  

“Estas tensiones nos señalan la 

importancia de continuar con la 

caracterización del 

conocimiento 

escolar que subyace en los 

currículos oficiales de ciencias” 

… 

(Cárdenas y Martínez, 2017) 

Fuente: Elaboración propia. 

Las problemáticas que se evidencian en los bajos resultados de las pruebas 

estandarizadas en Colombia llevan a cuestionarse -más que por un resultado que 

mostrar- por ¿cuáles son los procesos de enseñanza de las ciencias se están 

llevando a cabo? y si ¿hay interés en la formación de científicos?  

 

Tales cuestionamientos, han venido siendo trabajado desde diferentes 

flancos con el fin de lograr un aporte que conlleve a la transformación de la 

educación en ciencias, Valbuena (2007) en su investigación presentada en la 

Universidad Complutense titulada El conocimiento didáctico del contenido biológico. 

Estudio de las concepciones disciplinares y didácticas de futuros docentes de la 

Universidad Pedagógica Nacional (Colombia) buscaba aportar a la construcción del 

CDC de Biología y caracterizar las concepciones disciplinares y didácticas de 23 

futuros profesores de Biología ante lo cual concluyo que se necesita trascender de 

la indagación de concepciones, a la producción de Conocimiento Didáctico del 
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Contenido Biológico (Valbuena,2007), adicional a esto los  resultados de la 

investigación muestran la importancia de hacer explicitas, en los programas de 

formación inicial, las concepciones de los estudiantes sobre los diferentes 

constituyentes del Conocimiento Profesional del profesor de Biología, y 

concretamente del CDCB (Valbuena,2007) y propone abiertamente la 

transformación de los currículos de formación inicial docente ante la necesidad de 

trabajar en las capacidades metacognitivas, y de reflexión crítica de las prácticas 

pedagógicas, su pensamiento sistémico y complejo para que así se logre construir 

un verdadero conocimiento Profesional. 

 

Tal tipo de información, aporta herramientas para la caracterización del CDC, 

al igual que la investigación de Reyes (2010) en este caso para el área de física en 

su investigación Tendencias en investigación en el Conocimiento Pedagógico de 

Contenido de profesores de física en formación inicial cuyo objetivo fue analizar el 

contenido de informes de investigación o artículos relacionados con CDC y 

presentada en la Universidad Distrital  Francisco José de Caldas a lo cual concluyo 

que el CPC o PCK -por su versión en inglés- es vista  como habilidad del profesor 

para hacer comprensibles los conocimientos físicos a sus estudiantes, esta 

capacidad del profesor por hacer la transposición didáctica se valora en los 

procesos de formación y se procura cualificar; además de resaltar que la mayoría 

de investigaciones ponen demasiado énfasis en establecer la serie de 

conocimientos físicos errados que los profesores adquieren en su formación, 

poniendo al PCK en el foco de la investigación en educación (Reyes, 2010). 

 

De igual manera que en los estudios internacionales, se limitan al análisis de 

la población de docentes noveles, dejando de lado los docentes expertos, en los 

cuales recae la responsabilidad de formar científicamente a los jóvenes y niños en 

la actualidad, por tal razón un estudió a resaltar es el de Parga y Moreno (2017) 

Conocimiento didáctico del contenido en química orgánica: Estudio de caso de un 

profesor universitario donde su tema específico es el CDC de química orgánica y 

cuyo objetivo fue caracterizar el CDC de un profesor, licenciado en química, que 

enseña química orgánica en una institución de educación superior, con el propósito 

de identificar la relación entre los componentes del CDC y su integración o no (Parga 

y Moreno, 2017). 

 

Tras la aplicación de instrumentos, con un estudio de caso se logró concluir 

que es necesario según Parga y Moreno (2017) fortalecer en la formación inicial del 

profesorado su rol como profesional de la docencia y la forma de integrar los 

componentes del CDC y permitir mezclar el componente disciplinar sobre lo meta 

disciplinar, contextual y psicopedagógico de tal manera que no se limite la 
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hibridación e integración de los componentes que hacen que emerja un CDC más 

deseable para enseñar conceptos de la teoría estructural. 

 

Esta última investigación es un antecedente particularmente importante pues 

da herramientas para el análisis de CDC en docentes del área específica de química 

y abre las puertas, en cuanto a su propuesta investigativa para ampliar la 

información del CDC en docentes en ejercicio que asuman su papel como docentes 

no como científicos -que no lo son- y así ir tras la búsqueda de la transformación de 

la calidad de la escuela y la formación de futuros científicos, lo cual hasta el 

momento no se ha evidenciado pues como plantea Cárdenas y Martínez (2017) en 

su investigación titulada Los Referentes Curriculares Instituidos Para La elaboración 

Del Conocimiento Escolar En Ciencias En Colombia : ¿qué Caracteriza La 

Estructura De Los estándares básicos De Competencias En Ciencias? Hay una 

diversidad de contenidos escolares, sin embargo, lo central es llegar al conocimiento 

científico, no hay una construcción de conocimiento escolar de la naturaleza de las 

ciencias lo que aleja más a los estudiantes del gusto por las mismas. 

 

Por lo tanto, al analizar la propuesta de conocimiento escolar que subyace 

en “la estructura de los estándares básicos de competencias en ciencias sociales y 

ciencias naturales” se concluye que hay gran tensión entre los tipos de conocimiento 

y se requiere de continuar en la caracterización del conocimiento escolar que se ha 

enseñado u del CDC de los docentes para lograr que los docentes hagan un buen 

manejo de este y por ende redunde en la enseñanza efectiva de las ciencias 

naturales.  
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CAPÍTULO III. MARCO METODOLÓGICO. 

 

3.1 DISEÑO DE INVESTIGACIÓN.  
 

La revisión bibliográfica y la caracterización del problema hace que la 

presente investigación se caracterice por partir del interés sobre las formas de 

practicar la enseñanza de la química desde el reconocimiento de la relación de los 

componentes del CDC de los docentes y el desarrollo de habilidades de 

pensamiento científico, resaltando la particularidad del proceso de cada docente y 

la complejidad que de allí se desprende, en este sentido se trabaja desde un 

enfoque cualitativo en cuanto como señalan Hernández, Fernández y Baptista 

(2006)  busca explorar un fenómeno en profundidad, en su ambiente natural y es 

partir de sus datos que se pretende dar solución al problema de investigación,  

mostrando como generar un modelo coherente entre las características del docente 

y las necesidades relativas a habilidades del pensamiento científico que requiere la 

enseñanza de la química. 

 

Así mismo, la metodología de investigación está enmarcada en un diseño de 

corte no experimental-transversal ya que pretende la recolección de datos en 

tiempos únicos y a su vez por su surgimiento desde el campo de la didáctica de las 

ciencias y de la enseñanza de la química específicamente, es una investigación de 

tipo social mixto que pretende tener un alcance compresivo-interpretativo pues en 

una primera fase se caracteriza y delimitan elementos del CDC docente desde el 

análisis de su discurso y con ello se busca establecer relación mediante un modelo 

de planeación didáctica entre la exploración de la categorías del CDC en los 

docentes y las habilidades pensamiento científico como eje vertebrador de la 

enseñanza de la química.   

 

Para finalizar este apartado, desde una visión holística de la enseñanza y 

entendiendo la particular complejidad que engloban las dinámicas del aula, el 

método implementado en la investigación es el estudio de casos tipo 3, de múltiples 

casos, ya que permite según Stake (1999) recopilar de manera detallada una gran 

cantidad de datos que permiten comprender la actividad del docente y las relaciones 

que en el aula se dan, aprovechando que no es lineal y sustenta la decisión del 

método de investigación ya que cobra significado al pretender comprender la 

importancia del CDC de los docentes en las aulas de la escuela básica y media de 

la educación pública como una herramienta de fortalecimiento en la planeación 

didáctica de los docentes que trascienda en el fortalecimiento de la habilidades de 

pensamiento científico en los proceso de enseñanza y aprendizaje de la química. 
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3.2 POBLACIÓN Y MUESTRA. 
 

La población seleccionada para la investigación son tres docentes de colegios del 

sector oficial de la ciudad de Bogotá específicamente de la localidad de suba 

seleccionados de forma no probabilística, con las siguientes características 

muestrales: 

 

3.2.1 Universo. 
 

Todos los docentes de ciencias naturales-química de bachillerato de 363 
colegios oficiales de Bogotá. 

 

3.2.2 Unidad de análisis. 
 

Docente de colegios oficiales de Bogotá del área de ciencias naturales-
química, bachillerato, trabajadores de la localidad de suba en Bogotá Colombia. 

 

3.2.3 Población. 
 

Se han elegido los docentes de esta localidad por conveniencia para el 

desplazamiento de parte la investigadora, según las consultas desarrolladas en la 

página de la secretaria de educación de Bogotá para el 18 de marzo de 2020 hay 

27 instituciones oficiales activas.  

 

3.2.4 Muestra. 
 

Según el método de estudio de casos la muestra es tres -3- docentes de 

química seleccionados por los siguientes criterios: 

 

1. Profesor del sector oficial que imparta química en educación básica o 

media 

2. Rastreo de contactos con docentes de la localidad de suba. 

3. Disponibilidad del sujeto de invertir tiempo y conocimientos en el desarrollo 

del estudio (Stake, 1999) 

4. Tres grupos etarios diferentes para fines de amplitud comparativa, 

diferentes géneros.  

 

3.3 TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN Y PROCESAMIENTO DE 
DATOS. 

 

De acuerdo con la revisión bibliografía realizada, se pretende hacer la 

primera parte de evaluación del CDC de los docentes de una forma holística pues 
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se quiere estudiar la realidad de los docentes a estudiar, por medio de técnicas de 

análisis de una entrevista semi estructurada tomada y adaptada de Ariza, Parga y 

Rodríguez (2021). 

 

Adicionalmente se realizó un análisis por medio de matrices y 

categorizaciones de las respuestas al instrumento de amplia caracterización del 

conocimiento didáctico del contenido -ACCDC-, la entrevista semiestructurada y los 

documentos de apoyo aportados por los docentes como talleres o planeaciones. 

Respecto al instrumento, se debe aclarar su función y como explica Parga y Moreno 

(2017) las ReP-Ed son narrativas de una pieza particular del contenido a enseñar 

por el profesorado y las ReCo proporcionan una pequeña parte del CPC o CDC del 

personal docente, de su razonamiento cuando tiene acciones exitosas, en esta 

forma el ACCDC buscó reunir estas dos características y tras su validación como 

instrumento de caracterización de CDC permitió la identificación de dicho carácter 

docente.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

Delimitación teórica 

Contrucción 
estado del arte 

CDC  

Caracterización  

Aplicación 
intrumento 

ACCDC  

Entrevista semi -
estructurada 

Diseño de modelo  

Analisis y 
relaciones  

Momento creativo 
(Elección de 

propiedades y 
momentos)  

Construcción y 
escritura 

Ajustes y 
ejemplificación   

Fase 1 de investigación  Fase 2 de investigación  Fase 3 de investigación  

Ilustración 11. Fases de investigación. 
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3.4 ADMINISTRACIÓN DE LA PRUEBA. 
 

3.4.1 Instrumento ACCDC. 
 

Modo virtual: Se tomó el cuestionario de forma individual.  Los docentes que 

participaros en la investigación respondieron en forma anónima y voluntaria, 

asegurándoles la confidencialidad de sus respuestas; también se les pidió su 

consentimiento en un documento alterno de consentimiento.  

 

El cuestionario fue autoadministrable individual o por correo electrónico 

debido a la disponibilidad de tiempo de los encuestados y condiciones de pandemia.   

 

Las instrucciones que se les dieron tal y como Sugiere Hernández, 

Fernández y Baptista (2014) fueron: 

 

a) Comentarles la naturaleza general de la tarea; 

b) Una orientación sobre cómo deben responder en los espacios asignados 

y mínimo de información requerida 

c) Se les aclaró que no tienen un tiempo estipulado para responder el 

cuestionario. 

 
Instrumento de amplia caracterización del conocimiento didáctico del 

contenido para docentes de Química – ACCDC 

 

Apreciado colega le invito a participar en el presente cuestionario, que tiene como 

fin caracterizar los componentes del CDC en química para un concepto 

estructurante especifico en los docentes de ciencias naturales -química de los 

colegios oficiales de la localidad de suba en Bogotá, es importante su participación 

para contribuir en el crecimiento de constructo teórico de la enseñanza de la química 

y profundizar la reflexión de la labor docente, así mismo le informo que el 

diligenciamiento de este instrumento no prevé ningún riesgo o molestia, más que el 

tiempo de participación, de antemano agradezco su amabilidad en la construcción 

de mejores procesos de enseñanza de la ciencia que tanto nos apasiona.  

 

Confidencialidad: Toda la información obtenida en relación con este estudio será 

confidencial y sólo será revelada con su permiso. La firma de este documento 

constituye su aceptación para participar en el estudio. Sólo la investigadora tendrá 

acceso a las encuestas. Estos materiales serán guardados hasta que dejen de ser 

útiles para el propósito de esta investigación (2 años máximo). Posteriormente, 

serán destruidos. Cuando los resultados de este estudio sean publicados en revistas 
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o congresos, la identificación de los participantes se eliminará. Ninguna información 

que lo identifique a Ud. o a su familia será revelada o publicada. 

 

Otra Información: Sus respuestas serán analizadas únicamente para esta 

investigación. Si decide participar, también puede retirarse sin ninguna 

consecuencia negativa si se siente incómodo. Si tiene alguna pregunta por favor no 

dude en hacerla saber. La investigadora está dispuesta a responder sus inquietudes 

y comentarios. 

 

UD. ESTÁ TOMANDO LA DECISION PARA PARTICIPAR EN ESTE ESTUDIO 

CON SU FIRMA UD. ACEPTA QUE HA LEÍDO ESTE DOCUMENTO Y QUE HA 

DECIDIDO PARTICIPAR. 

 

_________________________                              ___________________ 

Firma de Participante                                               Fecha 

 
 
A continuación, se dará inicio al ejercicio de diligenciamiento del instrumento, por 

favor responder según su práctica, formación y conocimiento respecto al eje 

temático planteado por la investigación. 

 

Ilustración 12. Fragmento introductorio instrumento ACCDC. 

 
Fuente: Elaboración propia -ver Anexo #1. 
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3.4.2 Entrevista semiestructurada. 
 

La aplicación de esta fue presencial individual, a los sujetos se les pide el 

consentimiento de la entrevista y disponibilidad de tiempo para la mismos, en el 

encuentro la investigadora inicia presentado la entrevista y la finalidad de ella. 

 

Las tres entrevistas transcurren de la misma manera, con el guion de entrevista y si 

hay adaptaciones a la misma según las intervenciones de los entrevistados. 

 

La entrevista aplicada es con base en la propuesta de Rodríguez en Ariza, Parga y 

Rodríguez (2021) 

 

Esqueleto Entrevista Sujeto X 

 

Tomado y adaptado de: Ariza, Parga y Rodríguez (2021) 

 

1. ¿Cuándo comenzó a prepararse para la enseñanza del contenido de X? 

¿Necesita más tiempo para preparar este en comparación con otros 

contenidos elegidos? ¿Por qué?   

2. Describa brevemente cómo planea sus clases sobre la enseñanza de X. 

¿Cuáles fueron /son sus fuentes de referencias?   

3. ¿Desde qué estrategia de enseñanza específica enseña ese contenido? 

¿Qué factores en concreto pone en consideración al decidir sobre esa 

estrategia?   

4. ¿Este tema es más difícil de enseñar en comparación con otros temas? ¿Por 

qué?   

5. ¿Cuáles pueden ser las dificultades / obstáculos, si los hubiera, que haya 

experimentado al enseñar este contenido en esta institución?  

6. En general, ¿se siente seguro al enseñar este contenido? ¿Por qué? 

7. ¿Qué quiere que sus alumnos aprendan sobre este contenido?  

8. ¿Qué cree que los estudiantes tienden a saber sobre este tema? ¿Dónde 

cree que pueden haber aprendido eso?  

9. ¿Qué conceptos pueden ser difíciles de comprender para sus estudiantes en 

este tema? ¿Cómo identifica estas dificultades? 

10. Describa las etapas de su clase o de su planeación de aula ¿Qué hace? 

¿Qué tienden a hacer los estudiantes?   

11. ¿Cuál es el principal recurso de enseñanza en el que basa esta clase?  

12. ¿Cómo se siente acerca su trabajo con los estudiantes sobre esta temática?   
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13. ¿Qué incidentes no planificados o momentos no anticipados recuerda de su 

clase (por ejemplo, preguntas de los estudiantes, cambio deliberado / 

modificaciones en el plan de la clase)? 

14. ¿Cree que sus estudiantes aprenden lo enseñado en esa clase? ¿Cómo es 

su proceso de evaluación? 

15. ¿Hay algún episodio exitoso que quera mencionar o que recuerde?   

16. ¿Podría identificar alguna idea falsa / error de los estudiantes en este tema?  

17. ¿Qué concepto (s) relacionado con el tema desea sacar de esta actividad de 

enseñanza y aprendizaje?   

18. ¿Ha pensado en otras formas de poner de manifiesto este concepto? ¿Ha 

considerado organizar las clases de manera diferente?  

19. ¿cómo modificaría esta actividad en su próxima clase?   

20. Si usted fuera a hacer el plan de estudios, ¿aún conservaría ese tema? ¿Por 

qué?  ¿cambiaria algún elemento de los DBA o los estándares?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 77 

CAPÍTULO IV. ANÁLISIS DE RESULTADOS.  

 

El desarrollo teórico y aplicación de instrumentos lleva la investigación al 

punto donde se requiere la determinación de elementos que permitan la formulación 

del modelo de planeación didáctica basado en la caracterización del CDC de los 

docentes, en este apartado se presentan los resultados del estudio de caso aplicado 

a 3 docentes de química abordando particularidades y generalidades que son pieza 

clave para el cumplimiento del objetivo dos de esta investigación y la búsqueda del 

tercer objetivo  de investigación.  

 

4.1 CRITERIOS EL ANÁLISIS. 
 

El análisis de los resultados inicia con una delimitación teórica que considera 

los cuatro componentes del CDC planteados por Mora y Parga (2014) y 

enriquecidos con elementos de Hashweh (2013) y que lógicamente constituyen las 

categorías de análisis con sus correspondientes subcategorías e indicadores. 

Dichas categorías fueron llevadas para la codificación de los documentos al 

software Nvivo 11 dando origen a la tabla 4 donde se relaciona el número de 

documentos que contienen las referencias sobre las categorías a analizar.  

 

Tabla 4. Categorías y subcategorías para codificación de resultados. 

Nombre Descripción Archivos Referencias 

Conocimiento o 

Creencias de lo 

Disciplinar 

Cuerpo interrelacionado 

de conceptos, teorías y 

paradigmas de la 

disciplina (sustantivo); y lo 

procedimental o sintáctico 

que encierra la variedad 

de métodos, instrumentos, 

cánones de evidencia que 

es usada por la disciplina 

en este caso la química 

para construir su 

conocimiento, y 

adicionalmente de cómo 

introducirlos y lograr 

aceptación por parte de la 

comunidad. 

12 72 
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Nombre Descripción Archivos Referencias 

Subcategoría: 

Comprensión y manejo 

de los contenidos 

disciplinares 

Hace parte de lo 

declarativo, conceptos, 

teorías, principios de la 

materia a enseñar que en 

esta investigación es la 

química.  

6 12 

Conceptos Ideas o conocimientos 

base. 

5 10 

Teorías Desarrollo del cuerpo del 

conocimiento. 

1 1 

Subcategoría: 

Planeación 

Ideas procedimentales 

para la explicación y 

puesta en común del 

conocimiento. 

9 36 

Métodos Diversidad en la 

presentación del 

conocimiento. 

4 25 

Subcategoría: 

Recursos didácticos 

Herramientas utilizadas 

para la enseñanza de la 

química. 

6 24 

Instrumentos Elementos utilizados en el 

aula.  

4 5 

Conocimiento o 

creencias de lo Meta 

disciplinar 

Cómo se produjo y 

produce el conocimiento 

desde sus dinámicas 

sociales hasta la misma 

aplicación de la filosofía de 

las ciencias.  

9 38 

Subcategoría: 

Capacidad de 

posibilitar las 

relaciones 

conceptuales en la 

disciplina y con otras 

disciplinas afines 

Formas de aplicar el 

conocimiento químico en 

todas áreas del 

conocimiento. 

6 11 
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Nombre Descripción Archivos Referencias 

Impacto en los 

social, político, 

económico, 

ambiental de la 

química 

Explicación, aplicación y 

exposición del aprendizaje 

en química a otras áreas 

de la vida de los 

estudiantes y docentes. 

4 7 

Subcategoría: 

Caracterización de 

temporalidad de los 

conceptos a enseñar 

Evidencia de fechas y 

características temporales 

de la construcción del 

conocimiento a enseñar. 

5 16 

Científicos y 

biografías  

Personalidades 

importantes para la 

construcción de la ciencia.  

1 6 

Formas de vida de 

las comunidades 

Muestra de las dinámicas 

sociales de los científicos y 

puntos de inflexión en la 

construcción de 

conocimiento. 

1 2 

Historia Reunión de elementos de 

otros puntos temporales 

para explicar o dar a 

conocer la química. 

1 1 

Producción de 

conocimientos 

Artículos o textos que 

evidencien la construcción 

y avance de la química.  

5 8 

Subcategoría: Manejo 

del lenguaje científico 

Evidencia del uso de un 

lenguaje en términos 

científicos y no 

descalificación de la 

ciencia a un lenguaje 

común. 

1 1 

Subcategoría: Usos 

de fuentes históricas 

Búsqueda o presentación 

de fuentes originales para 

la explicación del 

conocimiento.  

5 10 

Textos originales Documentos de época.  1 3 
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Nombre Descripción Archivos Referencias 

Conocimiento o 

creencias del Contexto 

Se enfoca en el 

reconocimiento de las 

características de la zona, 

población e institución 

respondiendo a ¿Dónde 

se enseña?, ¿A quién se 

enseña?, y también las 

normas de funcionamiento 

de la institución escolar, la 

normativa nacional tales 

como los estándares y los 

derechos básicos de 

aprendizaje, la 

configuración cultural, 

política, ideológica, entre 

otras, de la institución 

escolar. 

5 65 

Subcategoría: 

Características 

culturales familiares 

Descripción de las 

actividades y oficios de la 

familia. 

1 6 

Configuración 

Cultural 

Características de las 

familias y costumbres. 

1 2 

Procedencia de los 

estudiantes 

Datos de las familias de 

carácter económico, 

laboral o geográfico.  

1 4 

Subcategoría: 

Características 

económicas de la zona 

geográfica 

Descripción de la zona 

donde los estudiantes 

viven y estudian.  

1 1 

Configuración del 

entorno 

Características de la zona 

de la institución, ejercicios 

económicos, sociales y 

culturales. 

1 1 

Subcategoría: 

Conocimiento de sus 

estudiantes 

Descripción de los 

estudiantes con los que 

trabaja el docente.  

5 24 
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Nombre Descripción Archivos Referencias 

Subcategoría: 

Contextualización 

Características la zona, 

institución y estudiantes.  

4 20 

Barrio Delimitación geográfica. 1 1 

Configuración 

ideológica 

Características 

ideológicas de los 

estudiantes.  

1 2 

Donde se enseña Institución educativa.  1 1 

Estrato 

Socioeconómico 

Clasificación social de la 

institución.  

1 1 

Material disponible 

de los estudiantes 

Elementos o herramientas 

de las que el estudiante 

puede disponer para sus 

actividades académicas.  

1 2 

Normas y 

funcionamiento 

Descripción de las normas 

de la institución donde 

enseña el docente.  

1 3 

Subcategoría: 

Participación de los 

estudiantes 

Elementos que indiquen la 

actividad del estudiante 

dentro del aula de clase.  

4 14 

Emociones de los 

estudiantes 

Sentimientos expresados 

o percibidos por el docente 

y que experimenta el 

estudiante.  

4 10 

Conocimiento o 

creencias frente a lo 

Psicopedagógico 

Se explora la perspectiva y 

dominio del docente de 

teorías educativas, 

conocimiento del currículo, 

modelos de desarrollo y 

aprendizaje del 

estudiantado, las 

concepciones alternativas, 

las estrategias de 

enseñanza, las 

metodologías y formas de 

15 185 
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Nombre Descripción Archivos Referencias 

organización de grupos y 

los criterios de evaluación, 

emociones frente a 

temáticas, grupos de 

trabajo, entre otras. 

Subcategoría: 

Conocimiento 

curricular 

Características del 

entramado curricular y su 

aplicación en el aula.  

14 87 

Conducción de 

modelo 

pedagógicos 

Expone elementos de 

modelos pedagógicos 

usados en el desarrollo 

temático. 

3 8 

Dominio del 

docente de teorías 

educativas 

Exposición de las teorías 

educativas en el discurso 

docente. 

1 1 

Estrategias 

didácticas 

Enumeración de 

estrategias utilizadas para 

el desarrollo del concepto 

estructurante. 

11 40 

Evaluación Características de la 

evaluación.  

12 32 

Constructivista Demuestra características 

centradas en los 

estudiantes desde 

contenidos, 

procedimentales, 

actitudinales hasta 

conceptuales.  

4 10 

Tradicional Las características de esta 

evaluación se centran en 

lo conceptual y 

memorístico. 

5 14 

Subcategoría: 

Material de 

enseñanza 

Elementos utilizados para 

dirigir la enseñanza. 

1 2 
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Nombre Descripción Archivos Referencias 

Modelos 

pedagógicos 

Planteamiento desde el 

modelo pedagógico 

predilecto para dirigir la 

enseñanza.  

1 3 

Tipo de 

aprendizaje del 

estudiante 

Identifica y expresa como 

aprenden sus estudiantes.  

0 0 

Subcategoría: 

Conocimiento de 

Recursos 

Descripción de los 

recursos de los cuales 

dispone el docente para el 

proceso de enseñanza.  

7 20 

Aplicación de TIC Describe como aplica las 

TIC en su proceso 

planeación y ejecución de 

las clases.  

2 4 

Gestión de 

recursos 

Demuestra movilización, 

solicitud y actualización de 

los recursos tecnológicos y 

de laboratorio de los 

cuales dispone en la 

institución. 

6 10 

Habilidades 

tecnológicas 

Expresa verbal o 

experiencialmente como y 

cuando utiliza elementos 

tecnológicos. 

1 2 

Manejo de 

recursos de 

laboratorio 

Expresa el uso de material 

o reactivos de laboratorio 

para el desarrollo de 

actividades en clase. 

2 4 

Subcategoría: 

Conocimientos y 

creencias pedagógicas 

Características docentes 

frente al manejo de 

elementos pedagógicos y 

emocionales.  

11 71 

Emociones de los 

docentes 

Descripción de 

sentimientos de los 

4 9 



 

 84 

Nombre Descripción Archivos Referencias 

docentes por elementos 

del proceso de enseñanza. 

Emociones frente 

a temáticas, 

grupos de trabajo. 

Sentimientos o emociones 

al desarrollar actividades o 

temáticas. 

2 3 

Metas y objetivos 

obligatorios para 

los estudiantes en 

su proceso de 

aprendizaje 

Elementos que describen 

los que busca el docente 

con el proceso de 

enseñanza. 

10 22 

Nivel de gestión 

del currículo 

Cambios o ideas para 

modificación curricular.  

4 8 

Programas y 

materiales 

curriculares 

específicos 

Herramientas o elementos 

utilizados de forma 

explícita para dirigir el 

proceso de enseñanza.  

4 7 

Reflexión 

curricular 

Demuestra análisis y 

búsqueda de alternativas 

al desarrollo curricular de 

su trabajo.  

4 22 

Subcategoría: 

Desarrollo y mejora, 

capacitación, 

entrenamiento 

Descripción de elementos 

como cursos, 

capacitaciones o carreras 

que contribuyen en su 

labor docente.  

3 7 

Habilidad de 

pensamiento científico 

Descripción de elementos 

que busquen explorar o 

motivar capacidades 

aplicadas y enfocadas al 

desarrollo científico de los 

estudiantes:  

a. Plantear preguntas.  

b. Identificar hechos. 

c. Elaboración de 

modelos. 

15 43 
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Nombre Descripción Archivos Referencias 

d. Argumentar. 

FUENTE: Obtenida a partir de Nvivo y adaptación Mora y Parga (2014). 

 

Se puede evidenciar en las tablas 4 y 5 que la categoría con mayor cantidad 

de referencias fue la categoría conocida como conocimiento o creencias frente a lo 

psicopedagógico con 185 referencias que equivalen a un 46% mientras le siguen 

conocimiento o creencias de lo disciplinar con 18%, conocimiento o creencias del 

contexto con 16% y conocimiento o creencias de lo meta  disciplinar con 9%. En 

complemento y teniendo en cuenta la diversidad que presenta la categorización del 

CDC de Morga y Parga (2014) y Hashweh (2013), desde la perspectiva investigativa 

de habilidades de pensamiento científico, este se encuentra como categoría 

emergente con un muy significativo 11% en las referencias y presencia en 17 

documentos analizados. 

 

Tabla 5. Porcentajes de referencias. 

 Referencias 
Porcentaje de 

referencias (%) 

Conocimiento o Creencias de lo 

Disciplinar 
72 18% 

Conocimiento o creencias de lo 

Metadisciplinar 
38 9% 

Conocimiento o creencias del 

Contexto 
65 16% 

Conocimiento o creencias frente a 

lo Psicopedagógico 
185 46% 

Emergente: Habilidad de 

pensamiento científico 
43 11% 

Total: 403 100% 

Categorías 5 

Subcategorías 17 

Total de documentos de análisis: 17 

FUENTE: Elaboración propia. 

Así mismo, se evidencia que los documentos que más aportaron referencias 

para las diferentes categorías -ilustración 13- es el cuestionario de respuestas 

sujetos 1, 2 y 3 producto de la aplicación del instrumento ACCDC y en segundo 
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lugar las trascripciones de las entrevistas de cada sujeto, quedando con menos 

evidencia tacita de las categorías, documentos como las guías de trabajo del 

estudiante, planeaciones o de más elementos aportados por los docentes objeto de 

estudio – tabla 6-. 

 

Ilustración 13. Mapa de archivos codificados según densidad de referencias. 

 
FUENTE: Elaboración propia-Nvivo. 

 

Tabla 6.  Documentos para caracterización del CDC de los sujetos 1, 2 y 3. 

Documento para análisis 
Formato de 
documento 

Descripción 

Cuestionario respuestas sujetos 1,2 y 
3 

Excel 

Este documento recoge las 
respuestas de los tres sujetos 
al instrumento ACCDC para la 

caracterización 

Transcripción entrevista 
semiestructurada Sujeto 1 

Word 
Estos documentos son la 
trascripción literal de las 

entrevistas semiestructuradas 
realizadas a los sujetos donde 
se busca delimitar y también 
caracterizar el CDC de los 

docentes 

Transcripción entrevista 
semiestructurada Sujeto 2 

Word 

Transcripción entrevista 
semiestructurada Sujeto 3 

Word 

Formato de autoevaluación Química 
601(Sujeto 1) 

Word 
Muestra criterios de evaluación 

aplicados por el sujeto de 
análisis 
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Guía Ciencias Naturales Química 
Grado Sexto 2°periodo 2021 (Sujeto 1) 

Word 

Guías de trabajo para de 
desarrollo del proceso de 

enseñanza. 

GUIA #1 Ciencias Naturales 6 Primer 
Periodo 2021 (Sujeto 1) 

PDF 

Actividad_2_Laboratorio_pH (Sujeto 2) Word 

Unidad 1 STEM (Sujeto 3) Word 

Unidad 2 parte 1 STEM (Sujeto 3) Word 

Unidad 2 parte 2 STEM (Sujeto 3) Word 

Practica de laboratorio separación de 
mezclas (Sujeto 3) 

Word 

Planeación Ciencias naturales- 
Química 2022 (Sujeto 3) 

Word Muestra criterios de evaluación 
aplicados por el sujeto de 

análisis. 
 

Mínimos ciclo V Institucionales (Sujeto 
3) 

Word 

Evaluación trimestral 10 1p (Sujeto 3) Word 

Cuántas magnitudes pues medir de ti 
(Sujeto 3) 

Word 
Guías de trabajo para de 
desarrollo del proceso de 

enseñanza. Lectura Celsius (Sujeto 3) PDF 

Total de documentos analizados: 17 

FUENTE: Elaboración propia. 
 

4.2 RESULTADOS Y ANÁLISIS POR CATEGORÍAS. 
 

Para iniciar este apartado se describen los tres sujetos del estudio, el sujeto 

1 es docente de sexo masculino con 56 años, su formación académica es de 

licenciado con Especialización en Ecología, Medio ambiente y Desarrollo, énfasis 

en Educación Ambiental cuenta con más 20 años de experiencia entre instituciones 

privadas y públicas, está a su cargo la enseñanza de la química y las ciencias 

naturales en 6, y la química de 10 y 11, le interesa la constante actualización en 

talleres, cursos o seminarios y adicionalmente la participación interdisciplinar para 

fortalecer los procesos de enseñanza de las ciencias. 

El sujeto 2 es un docente de sexo masculino con 39 años, estaba encargado 

de la Ciencias naturales biología y química de 7,8 y 9, su formación profesional es 

ingeniero de alimentos y tiene una maestría en enseñanza de las matemáticas, su 

experiencia previa como docente es en educación técnica del SENA, siendo el 

momento de aplicación del instrumento su segundo año en la escuela pública 

específicamente en básica. 

El sujeto 3 es de sexo femenino con 33 años, su formación es de licenciatura 

en química, maestría en docencia, está a cargo de la química de 10 y 11 y las 

ciencias naturales de 6 en la institución en la cual trabaja, tiene 11 años de 

experiencia como docente trabajando inicialmente en instituciones privadas y los 

últimos 7 años en la misma institución pública, ella expresa su interés por la 
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constante formación académica y el gusto por participar en el desarrollo de 

proyectos de aula. 

Se resalta que los tres sujetos diligenciaron el instrumento ACCDC bajos las 

mismas condiciones digitales y la entrevista fue realizada de forma presencial, así 

mismo, es importante mencionar que se les solicitó a los docentes documentos de 

apoyo como guías, talleres, planeaciones o formatos de evaluación que permitiesen 

complementar el proceso de caracterización, los sujetos 1 y 3 aportaron variedad 

de ellos mientras que el sujeto 2 aporta una guía de trabajo adicional como se puede 

evidenciar en la tabla 6. 

Como el objetivo número 2 de esta investigación es la caracterización del 

CDC de los docentes, en adelante se hará una revisión por categoría en cada uno 

de los sujetos, de tal manera que se permita identificar las fortalezas y 

requerimientos de cada uno y tal como menciona Ariza en Ariza, Parga y Rodríguez 

(2021) comprender la individualidad del CDC desde sus historias de vida y 

evidenciar la influencia de estos elementos en su forma de manejar la enseñanza 

en el aula, como guía para el análisis se parte de la categorización y ejemplificación 

de Mora y Parga (2014) y Hashweh (2015) especificados en la tabla 4, a 

continuación encontrara una descripción del análisis a cada  dimensión del CDC al 

enseñar química, resaltando la influencia o no de las habilidades de pensamiento 

científico en los contenidos de química enseñados por los tres sujetos. 

4.2.1 Conocimiento disciplinar -CD-. 
 

El desarrollo de esta categoría en adelante CD parte de la necesidad del 

reconocimiento del conocimiento científico que dominan los docentes desde las dos 

perspectivas que plantean Mora y Parga (2014) declarativo y sustantivo, igualmente 

este conocimiento está representado por tres subcategorías que permite evidenciar 

el manejo de este como lo son la comprensión y manejo de los contenidos propios 

de la disciplina química, la planeación y los recursos didácticos utilizados por los 

docentes. 

Los conceptos estructurantes desde los cuales los docentes participan en la 

caracterización de sus CDC son discontinuidad de la materia y cambio químico 

específicamente con los ejes temáticos de propiedades de la materia y acido, base 

y escala de pH, así mismo los sujetos expresan el interés en el desarrollo de 

conceptos tales como: 

“Modelos atómicos, estructura del átomo y cargas del mismo”. (sujeto 1) 

“Definición y diferencia de los ácidos y bases (H+ OH-), escala de pH y ubicación en 

la escala de alimentos y productos de aseo”. (sujeto 2) 
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“cambio físico y químico /propiedades física y químicas / métodos de separación de 

mezclas / configuración electrónica / tabla periódica”. (sujeto 3) 

Lo anterior muestra experiencia en el reconocimiento de las temáticas de la 

asignatura a su cargo. 

Esta categoría está constituida por 72 referencias de análisis y por sí solo 

representa un 18% de las referencias identificadas en los documentos e 

instrumentos de análisis, ocupando el segundo lugar de significancia en la 

caracterización del CDC de esta triada de docentes. La ilustración 14 deja ver los 

documentos que contienen referencias para esta categoría como lo es el 

cuestionario de respuestas del instrumento ACCDC y así mismo la relación de 

cercanía con las tres subcategorías descendientes siendo dominante la planeación.  

Ilustración 14. Relación de documentos que aportan a la categoría CD. 

 

FUENTE: Elaboración propia- Nvivo 

Para iniciar, estos datos permiten identificar que dentro de su práctica 

docente se le da un lugar significativo a lo que se refiere Hashweh (2013) como los 
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conceptos, principios y teorías propias de la química y adicionalmente pretenden 

fortalecer la forma de construir ciencia desde lo procedimental, de manera análoga 

y desde la perspectiva de Vergara y cofre (2014) se puede decir como abreboca 

que permitiría evidenciar en los tres docentes perspectivas de CDC declarativo y 

CDC procedimental en cuanto reflejan en su discurso y material de trabajo 

habilidades didácticas a la hora de planear y usar recursos didácticos propios de la 

química para la enseñanza de las temáticas de interés, en otras palabras  son una 

muestra de la complejidad e interacción de las formas de conocer y enseñar las 

ciencia por parte de los docentes. 

Adviértase aquí, que a pesar de esta lectura inicial, esto resulta ser poco 

evidenciable ya que los tres sujetos inician con una organizada exposición de los 

temas a trabajar, pero no muestran un desarrollo conceptual desde los paradigmas 

de construcción del conocimiento, en el caso del sujeto 3 en las planeaciones 

plantea la elaboración de mapas conceptuales y desarrollo de prácticas de 

laboratorio, pero en su discurso y en el instrumento de caracterización no hay 

mención mayor de la integración de estos elementos en las clases.  

El sujeto 2 se interesa por su parte el acercamiento del estudiante al 

aprendizaje autónomo de conocimiento utilizando la practica como medio de 

enseñanza: 

“yo les presento un método ellos aprenden recuerdo ese método y en base a eso es 

que las actividades las actividades se desarrollan, pero sobre todo sobre todo en 

este caso me gusta la práctica donde ellos puedan visualizar cambios de colores o 

si es posible pero claro está que no estén digamos esas reacciones químicas dan 

esas de opaco un producto opaco a algo traslúcido eso les encanta a los chicos y 

eso llama la atención para poder explicar el tema” (sujeto 2) 

Sin embargo, esta resulta sin anclaje teórico quedando con una perspectiva 

meramente declarativa, al igual que el sujeto 1 quien sugiere un desarrollo 

conceptual desde el análisis de lo cotidiano, pero no hay evidencia de un desarrollo 

reflexivo ni asociativo desde los elementos analizados para la enseñanza de los 

conceptos que busca enseñar. 

Para los tres sujetos de estudio, la subcategoría que más dominio tiene 

dentro del CD es la planeación como ya se mencionó, y se evidencia en la ilustración 

15 con un 50.0% de referencias, dentro de esta subcategoría, es representativo el 

dominio de un CD de carácter declarativo con fuertes intencionalidades de 

desarrollar un CD sustantivo o procedimental expresado en las ideas del sujeto 1: 

“lo que hago es tratar de buscarle, digamos, cosas que para ellos son un poco 

interesantes y tangibles, por ejemplo, pues con el mismo concepto que es todo eso 

que nos rodea, entonces bueno vea el pupitre, la silla, mire y vamos a mirar esos 
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estados en que se encuentra esa materia para que ellos le encuentren sentido, sí 

porque de lo contrario, sabes, que al nivel de química si hay conceptos abstractos, 

entonces trato que con cosas muy sencillas que ellos… con el jugo que se toman en 

el refrigerio, con el lápiz que tiene en la mano, entonces cómo te digo y obviamente 

ya algunas prácticas que ya están digamos planeadas con algún material entonces 

que sí llegó el agua, entonces ¿qué estado cambia? cositas así, para que ellos lo 

vean más, más práctico”. 

FUENTE: Elaboración propia- Nvivo. 
 

Sin embargo, esto muestra una perspectiva de ejemplificación, mas no deja 

ver propiamente el desarrollo conceptual desde lo procedimental, elementos de 

corte investigativo o replicación de experimentos base para la construcción de 

conocimiento. 

Desde otra arista, el sujeto 3 expresa que para su proceso de planeación: 

“una fuente de referencia para la planeación de la clase sería Colombia aprende que 

es una página que maneja la secretaría de educación y en la cual hay diferentes 

herramientas didácticas cartillas, applets y elementos que permiten tener digamos 

que otras estrategias para la enseñanza del tema y muchas veces también lo utilizo 

libros de texto para bachillerato como lo puede ser el de Santillana de 10º para el 

caso de esta digamos de este módulo de enseñanza y si es para un curso menor el 

que se le va a enseñar propiedades de la materia pues se nos se utilizan otras 

herramientas un poquito más sencillas y mucho más desde la experiencia” 

50.0% 
33.3% 

16.7% 

Ilustración 15. Distribución de referencias CD. 
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Lo cual permite entrever la necesidad de planeaciones y conocimientos 

elaborados por otros a la hora de ejecutar su propia planeación, y también desde la 

perspectiva declarativa el uso de conceptos, los materiales o guías de trabajo que 

muestran los tres sujetos no dejan ver un desarrollo histórico epistemológico, ni el 

uso de fuentes primarias para el desarrollo temático y por lo tanto confirma que no 

hay evidencia del desarrollo sustantivo del conocimiento, lo que los lleva a mostrar 

la ciencia como un conocimiento estático en búsqueda de resultados y no de análisis 

de procesos de aprendizaje desde cualquiera de los dos conceptos estructurantes. 

En esta misma línea, es importante resaltar la importancia que los docentes 

le dan al seguimiento de la política educativa a la hora del desarrollo de CD en el 

aula de clase, los tres sujetos expresan el seguimiento de los estándares de ciencias 

naturales del Ministerio de Educación Nacional y los derechos básicos de 

aprendizaje. 

El sujeto 1 específicamente enuncia: 

“nosotros nos guiamos también por unos estándares y en los lineamientos 

curriculares tomando como base eso, porque esa es como nuestra guía” 

Es característico de los tres docentes perseguir los objetivos que propone la 

entidad correspondiente para la enseñanza de la química, de esta manera también 

se observa el interés por la asociación de la ciencia con situaciones cotidianas o 

elementos que pueden llegar a ser interdisciplinares como el cambio climático 

mencionado por el sujeto 3, la asociación con el funcionamiento de una empresa 

aportado por el sujeto 2 y la participación en proyectos trasversales que usa el 

ecosistema de humedal como eje de trabajo, todo lo anterior  como  componente de 

los estándares básicos de ciencias catalogados como el componente CTS -ciencia, 

tecnología y sociedad-.  

La segunda subcategoría, recursos didácticos, ocupa un 33,3 % de las 

referencias y muestra con amplitud la cantidad de elementos didácticos que los 

docentes utilizan a la hora de planear su proceso de enseñanza: 

“Manejo y contraste de conceptos, elaboración y análisis de modelos y videos, 

prácticas de laboratorio” (sujeto 1) 

“Pequeñas prácticas de laboratorio, estudio de casos y ejemplos reales en la 

industria” (sujeto 2) 

“se utiliza el manejo de guías de trabajo en grupo, explicación de corte expositiva, 

ejercicios de lápiz y papel y prácticas de laboratorio” (sujeto 3) 

 Al respecto conviene decir que teniendo en cuenta la evolución de recursos 

didácticos disponibles para los docentes, muchas veces este debe recurrir a lo que 
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su entorno le provee y esta categoría inmediatamente se entrelaza con el 

conocimiento del contexto, -de la cual se hablara más adelante-, aun así se logra 

evidenciar por parte de los tres sujetos, el interés por el desarrollo procedimental de 

la ciencia desde el trabajo de prácticas laboratorio, aunque como se ha mencionado 

ya en repetidas ocasiones no se lleve a cabo totalmente en la dinámica del aula.  

Es también relevante mencionar el uso de guías de trabajo para el desarrollo 

conceptual a lo cual se recurre debido al volumen de estudiantes presentes en aula 

y que en términos de los docentes contribuye en el proceso al poder manejar de 

mejor manera el grupo y poder hacer un seguimiento más tangible del proceso, así 

como de los recursos tecnológicos o TICs que con el auge y colonización del internet 

brindan al docente posibilidades de trabajo desde la modelización de conceptos, 

laboratorios virtuales y material de apoyo como videos que posibilitan o facilitan 

adquisición de las habilidades para efectuarlas en forma exitosa en el laboratorio 

real (Cataldi, Donnamaría y Lage, 2009) además de ampliar la posibilidad del 

docente a la hora de tener apoyos en la explicación de procesos microscópicos. 

Finalmente, la subcategoría de Comprensión y manejo de los contenidos 

disciplinares, con un 16.7% de referencias plasma todo lo anteriormente descrito 

pues no hay rastro de interrelación entre teorías y paradigmas, solamente 

conceptual, y este referido solo a enunciar los ejes y objetivos, del eje temático de 

propiedades de la materia, los sujeto 1 y 3 enuncian su interés en el manejo por 

parte de los estudiantes del concepto de masa, peso, volumen y densidad y 

expresan preocupación en la falta de relación entre las ciencias y la habilidad lógico-

matemática para el desarrollo teórico de los conceptos. 

Así mismo se identifica el interés de los docentes en el manejo de habilidades 

científicas como el planteamiento de pregunta e identificación de hechos a partir de 

la observación de situaciones reales como medición de masas, identificación de 

sustancias acida y básicas o como el sujeto 1 plantea: 

“cuando ya bueno, sí mido en la en la balanza la masa y después mido el volumen, 

ya sabe cómo relacionando esos 2 conceptos” 

Lo que lleva a pensar en el interés de los docentes en la búsqueda de 

aplicación real de un CD sustantivo sin embargo parece faltar algún elemento que 

permita ello en su práctica docente.  

4.2.2 Conocimiento Meta disciplinar -CM-. 
 

El conocimiento o creencias meta disciplinares de Mora y Parga (2014) 

también conocido en Hashweh (2013) como objetivos, propósitos y filosofía hace 

referencia a ese campo de conocimiento que el docente maneja relacionado con 
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cómo se produjo la ciencia y como se produce está en la actualidad, teniendo en 

cuenta las dificultades, los contextos -debates, personajes, controversias etc.- y 

textos originales. De acuerdo con esta definición esta categoría fue dividida en 4 

subcategorías: capacidad de posibilitar las relaciones conceptuales en la disciplina 

y con otras disciplinas afines, caracterización de temporalidad de los conceptos a 

enseñar, manejo del lenguaje científico y usos de fuentes históricas (Mora y 

parga,2014). Lo primero que se evidencia en el proceso de análisis es que es la 

categoría que menos contenido de referencias aporta con 38 de estas que 

corresponden al 9% respecto a la conformación del sistema de CDC de los docentes 

analizados. 

Internamente la subcategoría que más referencias de análisis aporta es 

caracterización de temporalidad de los conceptos a enseñar con un con 42,1% y la 

que menos referencias posee es manejo de lenguaje científico – gráfica 1 e 

ilustración 16-, así mismo solo 9 documentos entre ellos las 3 trascripciones de las 

entrevistas y el cuestionario ACCDC son los que más aportan información 

relacionada con la categoría -ilustración 17- el resto son referencias dadas por las 

guías de trabajo aportadas por los docentes y que resaltan elementos meta 

disciplinares.  

Gráfica 1. Distribución en porcentajes de subcategorías CM. 

 

FUENTE: Elaboración propia. 

28,95%

42,11%

2,63%

26,32%

Distribución en % subcategorias CM

Capacidad de posibilitar las
relaciones conceptuales en la
disciplina y con otras disciplinas
afines.
Caracterización de temporalidad
de los conceptos a enseñar.

Manejo del lenguaje científico.

Usos de fuentes históricas.
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Ilustración 16. Distribución de referencias CM. 

 

FUENTE: Obtenido de Nvivo 

Teniendo en cuenta estos datos es posible mencionar que los docentes 

objeto de estudio en esta investigación pretenden utilizar elementos históricos a la 

hora del desarrollo temático, ante una de las preguntas de cuestionario enfocadas 

a la identificación de uso de personaje históricos por ejemplo el sujeto 1 enlista: 

“Desde los antiguos griegos hasta más recientes como Thomson, Rutherford, Niels 

Bohr, Joseph Louis Proust, Humprey Davy, Henri Becquerel, Esposos Curie,Wilhelm 

Roentgen, Arnold Sommerfeld, Erwin SchrÖdinger”.  

Sin embargo, a la hora de analizar las guías de trabajo la mención de estos 

personajes solo se refiere a una descripción de las vidas y aportes a la ciencia, pero 

no se contextualiza al estudiante, ni se invita al análisis y reflexión de las situaciones 

de vida que llevaron a la producción de conocimiento y menos el tránsito de teorías 

de un científico a otro. 

Así mismo el sujeto 3 utiliza una guía de lectura sobre la escala Celsius la 

cual respecto a referencias históricas muestra:  

“La escala centígrada fue creada por Anders Celsius (1701-1744), quien inicialmente 

usó la escala invertida: tomó 100 como el punto de congelación del agua y 0 como 

el punto de ebullición del agua, de aquí el nombre de cien (100) unidades ó divisiones 
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ó grados entre ambos puntos. Posteriormente, se adoptó la forma actual: 0 para el 

punto de hielo y 100 para el punto de ebullición del agua” (sujeto 3) 

Ilustración 17. Relación de documentos que aportan a la categoría CM. 

 

FUENTE: Obtenida Nvivo. 

Aquí se evidencia mención de temporalidad y características de desarrollo 

del concepto, pero la guía no muestra actividades de análisis, desarrollo o 

asociación que lleve a los estudiantes al desarrollo de habilidades científicas como 
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la identificación de hechos y menos habilidades de mayor nivel como la 

argumentación o construcción de sus propios modelos. 

En el caso del sujeto tres se puede observar que no hay profundidad en el 

desarrollo teórico histórico y menos de origen del conocimiento, solo exposición o 

mención de ellos, lo que indica que los estudiantes no reconocen características de 

vida de los científicos que produjeron que conocimiento que están aprendiendo. 

Reconoce incluso el desconocimiento total de científicos que hayan 

formulados los conceptos que está enseñando. 

“no identifico o reconozco un nombre especial o especifico que explique el concepto”  

(Sujeto 3) 

Y la misma perspectiva muestra el sujeto dos, quien no menciona referentes 

meta disciplinares y solo enuncia el uso expositivo de personajes que aportaron a 

la construcción del conocimiento. 

Es así como se puede decir que los docentes tienen la intencionalidad de 

manejar o movilizar la categoría dentro del diseño de sus clases, pero no se da el 

paso que genere la articulación, ni el interés en los estudiantes. 

En una segunda perspectiva del CM, la capacidad de posibilitar las relaciones 

conceptuales en la disciplina y con otras disciplinas afines está presente con un 

28.9% de referencias para análisis del contenido, los tres sujetos pretenden hacer 

una asociación directa de los ejes temáticos trabajados con la vida cotidiana y más 

importante aún el desarrollo tecnológico, problemáticas sociales y ambientales y la 

importancia en carreras de formación profesional. El Sujeto 2 expresa en el 

instrumento ACCDC como uno de sus indicadores de clase:  

“Comprende que la acidez y la basicidad son propiedades químicas de algunas 

sustancias y las relaciona con su importancia biológica y su uso cotidiano e 

industrial" en especial en el uso de ejemplos y estudios de caso de la importancia en 

la industria y su hogar”  

Y así mismo la intencionalidad de relacionar conceptos como el pH con 

elementos cotidianos del estudiante. 

“El pH y cómo influye en nuestra vida diaria se suma a los múltiples factores que nos 

rodean, limitan o favorecen en el desarrollo de la vida, productividad o investigación. 

Además de ser un indicador de contaminación ambiental, en especial en el agua” 

(Sujeto 2) 

No obstante, de perseguir este objetivo, la guía de trabajo aportada por el 

docente denominado sujeto 2 ejemplifica y ubica al estudiante en la situación de 



 

 98 

identificación de ácidos y bases en elementos cotidianos e industriales, pero se 

queda corto a la hora de permitir el siguiente nivel cognitivo de argumentación y 

proposición de soluciones, así mismo no se evidencia desarrollo del concepto 

epistemológicamente lo que hace que el manejo de este sea superficial y no un 

constructo del estudiante, llevándolo a ser desde la perspectiva del estudiante o del 

docente meramente anecdótico, demostrativo o incluso para llamar la atención 

desde la fantasía. 

Lo mismo muestra el sujeto 3 al querer relacionar los ejes temáticos de 

propiedades de la materia con elementos del cambio climático para la 

transformación de la conciencia ambiental en los estudiantes donde en una de sus 

guías muestra como objetivos: 

“ESTADOS DE LA MATERIA Y GASES DE EFECTO INVERNADERO 
Unidad 2 

• Identificar elementos que contribuyen al efecto invernadero 

• Describir el comportamiento de los GEI según el estado de la materia 
gaseoso” (sujeto 3) 

 

 Y como actividades de cierre: 

“1. Diseñe un dibujo o ilustración que exprese las fuentes principales de los 
GEI y como interactúan con la atmosfera y los rayos del sol. 
2. Escriba un párrafo de conclusión sobre el tema de la unidad”. (sujeto 3) 

 
Lo que lleva a pensar en la poca relación que se le da al concepto con la 

problemática a trabajar y lo cual general la perdida de la intencionalidad didáctica 

de la actividad. En síntesis, para esta subcategoría desde el análisis se evidencia la 

importancia que le da a la aplicación del conocimiento en contexto por parte del 

sujeto 2, a diferencia de los sujetos 1 y 3 que describieron más desde lo conceptual 

y que se plasma en lo que pretenden evaluar en la categoría psicopedagógica del 

CDC. 

De forma semejante, en la subcategoría denominada fuentes históricas los 

sujetos hacen referencia a esta con el uso de datos biográficos, libros de texto o 

paginas como Colombia aprende: 

“Se utiliza el material que ofrece Colombia Aprende 

(http://www.colombiaaprende.edu.co) complementado con laboratorios presentados 

en el libro de química de Brown” (Sujeto 2) 

Pero no precisamente el uso de documentos originales que expliquen la 

construcción del concepto o las circunstancias de formación. Dentro de las 

actividades que se solicitan en las guías de trabajo y lo que los sujetos expresan en 

las entrevistas se manejan los textos como datos o hechos de los cuales dar 
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referencia y no como elementos que generen debates o interés a los estudiantes 

como se puede observar en la siguiente referencia. 

“Escriba un suceso de la historia de la química mencionado anteriormente que le llamé la 

atención y escriba el ¿por qué?” (Sujeto 1) 

Lo cual sigue confirmando el interés en el desarrollo histórico y 

epistemológico, pero no la aplicación de este. 

En cuanto al manejo de lenguaje científico con solamente un 2.6%  de 

representación en esta categoría, se puede interpretar que los docentes se 

preocupan por hacer tan cercano el conocimiento químico que simplifican en 

extremo la ciencia o no hacen palpable en su discurso ni en lo que presentan como 

actividades de clase el uso tácito de lenguaje científico, generando una ruptura entre 

lo que pretenden enseñar y lo que realmente presentan en el aula, las referencias 

de los tres sujetos se enfocan en el uso de lenguaje científico referido a nombres de 

científicos y los conceptos generales pero no profundización evidente en la 

aclaración y manejo de significado o conceptualizaciones propias de la química. 

Consecuentemente con lo mencionado, los resultados aquí mencionados 

permiten decir que el CM es una categoría de CDC de poco uso por parte de los 

docentes objeto de este estudio de caso y aunque tienen intencionalidades de base, 

hay ruptura a la hora de dar fuerza al análisis meta disciplinar de los contenidos a 

enseñar en sus aulas, en comparación con las demás categorías de análisis de 

CDC. 

4.2.3 Conocimiento del contexto -CC-. 
 

Según López y Parga (2015) el conocimiento del contexto escolar como 

categoría del CDC encierra dos momentos específicos de comprensión por parte 

del docente, primero el análisis de las variables que afectan las dinámicas del aula 

y segundo como la idea de contexto se moviliza en la mente de los docentes para 

conformarse como una categoría de CDC que le permita hacer el entramado 

conceptual correspondiente (interpretar, planear, predecir y argumentar) al proceso 

de enseñanza que propone. 

De acuerdo con la base teórica de esta investigación ese conocimiento o 

creencias sobre el contexto escolar hace referencia específicamente al 

reconocimiento del sistema local de educación, la comunidad y la situación 

particular de los estudiantes (Hashweh, 2013) particularizando la política educativa 

y características culturas y sociales  o como López y parga (2015) lo plantean la 

interpretación del entorno local, social y de aprendizaje que tiene el profesor del 

ambiente en el que se va a producir el proceso de enseñanza.  
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Según los resultados de codificación la categoría de CC representa un 16% 

de las referencias para el análisis dentro de la investigación dándole un tercer lugar 

en cuanto a las demás categorías de CDC del estudio de caso. 

Así mismo, se evidencia que solo 5 documentos de análisis -ilustración 18- 

aportaron elementos relacionados con lo que el CC describe y dentro de estas solo 

una guía de trabajo aportada por los docentes tiene relación con el contexto, siendo 

el cuestionario ACCDC y las trascripciones las entrevistas las que dejan ver de firma 

más explícita el reconocimiento o dinamización de elementos del CC. 

Ilustración 18. Relación de documentos que aportan a la categoría CC. 

 

FUENTE: Elaboración propia-Nvivo. 

Prosiguiendo, el CC está compuesto en esta investigación por 4 

subcategorías con un total de 65 referencias de análisis y de las cuales la que más 
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recurrencia tiene es el conocimiento de sus estudiantes con 24 referencias que 

equivalen a un 36,9% -grafica 2- dejando entrever que los sujetos de estudio le dan 

una alta relevancia al reconocimiento de las características de sus estudiantes y 

seguido de ello el contexto en el cual se desenvuelven -Ilustración 19-.  

Gráfica 2. Distribución de subcategorías CC. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
Ilustración 19. Ilustración 19 Distribución de referencias CC – obtenido de Nvivo 

 
FUENTE: Obtenido NVivo. 

 

9,2% 1,5%

36,9%

30,8%

21,5%

Distribución subcategorias CC

Características culturales
familiares.

Características económicas
de la zona geográfica.

Conocimiento de sus
estudiantes.

Contextualización.

Participación de los
estudiantes.



 

 102 

Parece perfectamente claro desde esta perspectiva que los sujetos poseen 

un fuerte interés por el reconocimiento de las características generales de sus 

estudiantes, pues identifican elementos como procedencia de los estudiantes, 

tendencias comportamentales, posibilidades económicas, dinámicas sociales con el 

docente y entre ellos, zona, barrio, estrato entre otros, lo cual se puede observar en 

el siguiente apartado: 

 
“Durante el tiempo que se compartió con los estudiantes de forma presencial, se 
identifican diferentes comportamientos entre los que se pueden mencionar: 
 
• Indisciplina: El grupo no reflejaba interés por la asignatura, generando focos de 
indisciplina como comentarios graciosos entre ellos que distraían a los pocos 
interesados en lograr entender el tema o estudiantes maquillándose en medio de las 
actividades. 
• Poner a prueba el docente: De manera constante los estudiantes buscaban colocar 
a prueba al docente tanto en conocimiento como en paciencia. Después de una clara 
intervención los estudiantes entendieron cuál es su posición y el respeto mutuo que 
debe existir para sostener una adecuada convivencia. 
• Participación: Poco a poco los estudiantes se suman a la participación del tema 
explicado en los encuentros virtuales o en clases presenciales, pero depende de 
utilizar de manera continua ejemplos o casos reales donde el tema tenga aplicación. 
La participación de los estudiantes en los encuentros virtuales, con dificultad supera 
el 60% de los estudiantes. Entre las razones presentadas se encuentra: 
• No se cuenta con internet o plan de datos en telefonía móvil. 
• No se cuenta con computadora o celular de una tecnología mínima para realizar 
este tipo de actividades. 
• Limitación en el acceso a internet. 
• Tiempo limitado en el uso del computador. Debido a que son varias las personas 
las que requieren el servicio del computador” (Sujeto 2) 

 

Un hecho importante a resaltar y que posiblemente medió el manejo del CC 

en la interacción de proceso enseñanza y aprendizaje fue el desarrollo parcial de 

las actividades de forma virtual, producto de la pandemia de COVID-19 lo que 

aunque acercaba al reconocimiento en particular de los docentes del sector público 

a las necesidades de los estudiantes, influyo directamente en la perspectiva de 

convivencia e interacción entre estudiantes e incluso con el mismo docente a la hora 

de planear y llevar a cabo las actividades de enseñanza.  

 

Se logro evidenciar la necesidad del docente de adaptarse o ajustar su forma 

de enseñanza a las posibilidades de los estudiantes en cuanto a conectividad y 

disponibilidad de materiales para el cumplimiento de las actividades propuestas, de 

ahí la necesidad interpretativa de hacer un replanteamiento de prácticas de 

laboratorio hacia el uso exclusivo de materiales caseros y de bajo costo y además 

el bajo índice de aplicación de CD sustantivo y la relación del CM, pues la reflexión 

y articulación de estos dependió en gran medida de las necesidades del momento, 

que resultaron en ampliar las posibilidades del estudiante de mantenerse en la 
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escuela desde la exposición a conocimientos solamente desde el punto declarativo 

y de presentación de datos y hechos.  

 

Por este mismo orden afirmaciones como las siguiente permiten entender el 

CC a nivel local del espacio y de los grupos para las cuales los docentes plantean 

objetivos de clase: 

 
“La comunidad en general está conformada en su mayoría por personas 
pertenecientes al estrato socioeconómico 2” (Sujeto 1) 
 
“El promedio de estudiantes por curso es de 41 ± 3 estudiantes” (sujeto 2) 
 
“…además con las ayudas audiovisuales el videbeam también que ayuda mucho 
sabes que ahorita por muchas seguridades ya nos están quitando las prácticas ahora 
todo tiene que prácticamente que la virtualidad que no es lo mismo” (sujeto 1) 
 
“entonces por partes los estudiantes sí tienden a tener conocimiento de ellos en el 
grado 10º porque digamos que ya han tenido una pre química en los grados de la 
básica y adicional entonces ya manejan conceptos…” (Sujeto 3) 

 

Lo anterior evidencia, de forma fortalecida, la apropiación de las posibilidades 

y limitaciones a la hora de desarrollar determinadas estrategias de enseñanza y 

replantea la capacidad de adaptación de los docentes ante la dificultad, mostrando 

la importancia de como una integración activa del CC genera habilidades en el 

docente que visibilizan y dinamizan su labor de enseñanza. 

Para cerrar este apartado, en cuanto a las sub categorías de características 

familiares, participación de los estudiantes y características económicas de la zona 

geográfica, aunque no tienen mayor significado porcentual a la hora de la 

codificación de las referencias en los documentos de análisis, demuestran igual el 

reconocimiento de estos elementos por parte de los docentes solo que la 

recurrencia en la mención es baja, las menciones los tres sujetos demuestran 

reconocimiento de tales características en gran medida través de instrumento 

ACCDC: 

“los padres por sus trabajos y estudios alcanzados es muy poco el tiempo que le 
dedican a la orientación de sus procesos académicos…” (Sujeto 1) 

“En casos específicos, se identifican familias de ingresos muy bajos (alrededor de 
77 dólares/mes) que tienen matriculado a uno o dos hijos” (sujeto 2) 

“Los estudiantes de colegio pertenecen a familias trabajadoras en su mayoría, 
algunos son profesionales y otros se desempeñan en el área de aseo general, 
construcción y vigilancia, culturalmente son estudiantes de muchas zonas de país, 
gran cantidad de la costa y algunos venezolanos” (Sujeto 3) 

Se puede decir que los sujetos comprenden el CC como el camino para 
acercarse al estudiante y  lograr la adaptación de sus planes curriculares a las 
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necesidades estudiantiles, con miras a brindar posibilidades de crecimiento 
profesional y personal para ellos y sus familias, de igual manera que al analizar la 
interacción entre categorías ya analizadas como el CD y CM, la movilización de 
estas dentro de CDC dependen en gran medida de esta caracterización del contexto 
del ambiente laboral  los docentes de química. 

4.2.4 Conocimiento frente a lo Psicopedagógico -CP-. 
 

El conocimiento frente a lo psicopedagógico es uno de los brazos cuya 

variedad de elementos permite enmarcarlo dentro de un CDC procedimental ya que 

es la expresión de las habilidades didácticas implementadas en clase o durante su 

planeación y específicamente el CP es campo de exploración relacionado con el 

dominio de las teorías educativas estrategias de enseñanza, concepciones de los 

estudiantes, emociones y demás elementos que median el proceso de enseñanza. 

Hashweh (2013) en realidad abre esta categoría en 4 espacios que resuena con 

una única categoría planteada por Mora y Marga (2014) que para fines prácticos es 

la trabajada en esta investigación y teóricamente sus subcategorías las planteadas 

por el primer autor mencionado: conocimiento curricular, conocimiento de recursos, 

conocimientos y creencias pedagógicas y dentro del conocimiento curricular y las 

creencias pedagógicas de forma trasversal, el conocimiento sobre el aprendizaje de 

sus estudiantes, es importante igualmente mencionar que durante la investigación 

los docentes hacen mención a sus capacitaciones y formación continua por lo cual 

durante la codificación se toma este como una subcategoría emergente 

denominada desarrollo, mejora, capacitación y entrenamiento. 

Teniendo en cuenta lo anterior es importante mencionar que con 184 

referencias para su análisis esta es la categoría de CDC que más dominio tiene en 

este estudio de caso y a su vez la subcategoría con mayor ocurrencia -gráfica 3 e 

Ilustración 20- dentro del análisis es la de conocimiento curricular con un 47,3% 

seguida de los conocimientos y creencias pedagógicas con un 38% y en menor 

proporción conocimiento de recursos y desarrollo y mejora. En esta misma línea es 

importante mencionar que la riqueza en esta categoría se presenta en igual medida 

en guías de trabajo, planeaciones, entrevista e instrumento ACCDC -Ilustración 21- 

de tal manera que permite evidenciar coherencia entre lo expresado con los 

docentes y lo planteado en su metodología de trabajo. 

A primera vista, los docentes tienen un dominio mayor de esta categoría lo 

cual implica movilización y aplicación de conocimiento didácticos integrados al 

proceso de enseñanza que plantean, de los tres sujetos, 2 y 3 expresan moverse 

desde paradigmas de enseñanza positivista y el 1 como lo respondieron en el 

cuestionario por descubrimiento inductivo. Aunque en las entrevistas insinúan su 

movilidad por lo paradigmas según la necesidad del curso.  
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Ilustración 20. Distribución de referencias CP. 

 
FUENTE: Obtenido de Nvivo. 

 
Gráfica 3. Distribución de subcategorías CP. 

 
 

FUENTE: Elaboración propia. 

47,3%

10,9%

38,0%
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Distribución subcategorias CM

Conocimiento curricular

Conocimiento de Recursos

Conocimientos y creencias
pedagógicas

Desarrollo y mejora,
capacitación, entrenamiento
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FUENTE: Obtenida Nvivo.  

  

 
“La enseñanza por "descubrimiento inductivo y autónomo". Realismo (sujeto 1) 
“La enseñanza "por transmisión de conocimientos ya elaborados" Positivista 
(Sujetos 2 y 3) 

 
Dentro de esta subcategoría se indagó sobre sus formas de evaluar y las 

estrategias de enseñanza utilizadas para evidenciar la coherencia entre la 

respuesta a su paradigma de enseñanza, de lo cual se puede iniciar diciendo por 

ejemplo en el caso del sujeto 1 que utiliza estrategias que buscan generar en el 

estudiante habilidades que le permitan construir su conocimiento desde la 

comparación y la exploración a partir de problemas.  

 
“La comparación de modelos e ideas sobre los mismos, incluso sobre sus biografías. 
También preguntas problemizadoras” (sujeto 1) 

Ilustración 21.  Relación de documentos que aportan a la categoría CP. 
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Lo cual resulta acorde con lo planteado inicialmente por el docente; para los 

casos del sujeto 2 y 3, desde su perspectiva positivista ambos respaldan su proceso 

con el uso de prácticas de laboratorio, manejo de guías de trabajo y evaluaciones 

de corte conceptual. 

 
“Se dispone de un laboratorio que se usa también como aula de clase, poseo acceso 

a material de vidrio básico y algunos reactivos químicos, en general para las 

prácticas se les solicita a los estudiantes los materiales caseros más económicos 

para poder ejecutarlas” (Sujeto 2) 

 
“generalmente inicio con una explicación magistral y teórica del concepto, luego se 

trabaja algún taller o ejercicios dependiendo de las características del tema, luego 

se aplica una práctica de laboratorio donde indaguen o demuestren el concepto 

trabajado, se hace algún quiz que evidencie el manejo del tema” (Sujeto 3) 

 

Bien pareciera, que todo lo anterior encasilla al docente dentro del paradigma 

expresado, pero el ejercicio docente va más allá de eso y se puede evidenciar la 

variedad y riqueza de estrategias aplicadas por los docentes para la búsqueda de 

la enseñanza de los ejes temáticos de interés, dentro de ellos es necesario enlistar: 

 

• Prácticas de laboratorio 

• Guías de trabajo individual o grupal 

• Ejercicios de lápiz y papel  

• Análisis de lecturas y videos  

• Desarrollo de proyectos de aula trasversales  

• Desarrollo de roles dentro del aula  

 

Lo anterior permite caracterizar esta triada de docentes dentro de la 

versatilidad para la aplicación de su conocimiento curricular enfocado a las 

estrategias didácticas. 

 

Para el caso de la evaluación iníciese con esta particularidad expresada por 

el sujeto 2: 

 
“La evaluación a los procesos de enseñanza se realiza según el periodo (bimestre, 
trimestre o semestre) en una sesión definida” (sujeto 2) 

 
Aquí se entiende la evaluación como un momento y no como un proceso 

coherente con su perspectiva positivista, mientras que en el caso del sujeto 1 a 

pesar de expresar su inclinación por el realismo, se ve sujeto a políticas 

institucionales que puede llevar a que el proceso evaluativo sea identificado como 

un momento final. 
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“La institución tiene diseñado un formato para tal fin, donde el estudiante, teniendo 
en cuenta las dimensiones establecidas en el SIE al final lo diligencia” (sujeto 1) 

 

Sin embargo, se evidencia una ruptura entre las planeaciones y ciertos 

momentos de las dinámicas escolares ya que se propone como criterios de 

evaluación un largo listado de elemento que conforma la complejidad del proceso 

de aprendizaje quedando restringido al final a un proceso cuantitativo. 

 
“CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
 
Se tendrán en cuenta los siguientes aspectos, concertados con los estudiantes, para 
la evaluación en el área de Ciencias Naturales y Educación Ambiental, que permitan 
el manejo de competencias: 
 

• Pruebas, tanto orales como escritas, de comprensión, análisis, discusión crítica 
y de apropiación de conceptos 

• Apreciaciones cualitativas, hechas como resultado de observaciones, diálogo o 
entrevista abierta, utilizando la autoevaluación y la coevaluación 

• Pruebas mediante consulta de textos 
• Desarrollo de mapas conceptuales, mentales y talleres de actividades 
• Informes de laboratorio 
• Informes de visitas realizadas 
• Elaboración de Cartelera y periódico mural 
• Lecturas y consultas de actualización 
• Responsabilidad para y con el trabajo 
• Interacción en grupo 
• Registros diarios y exposiciones 
• Propuesta y participación para el desarrollo de proyectos según centros de 

interés y el PRAE” (sujeto 1) 

 
Así mismo el sujeto 3 expresa que busca una evaluación integrada por 

diferentes dimensiones: 

“se evalúan diferentes elementos que son participación organización cumplimiento 
el juicio desde para la parte conceptual el desarrollo también de los informes de 
laboratorio que se quiere evaluar en realidad del tema pues que el estudiante haya 
aprendido algo YY digamos que ese mínimo que se está trabajando es el desarrollo 
de algunas gráficas el desarrollo plasmar la información en tablas analizar esas 
tablas entonces eso es lo que se está evaluando básicamente el tema y pues si hay 
una ganancia en que sepan 2 o 3 de las propiedades de la materia pues eso es eso 
es importante de resaltar” (Sujeto 3) 

Pero a su vez reflexiona expresando en cierto sentido la presión político-

administrativa de la cuantificación de la evaluación: 

“digamos que se requiere también de cuantificar de alguna manera esa evaluación 
y entonces por eso se evalúan diferentes etapas con revisión de trabajos escritos 
quices y participaciones” (Sujeto 3) 
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Esto permite interpretar que la evaluación se mueve entre intencionalidades 

y realidades, surgiendo de planteamientos constructivistas, pero con realidades 

tendientes hacia el tradicionalismo y cuantificación de los procesos.  

Continúese la exploración de esta caracterización ahora desde la perspectiva 

de la subcategoría de conocimiento o creencias pedagógicas, pártase del hecho 

que los sujetos 1 y 3 tienen formación inicial de licenciatura y el sujeto dos, 

formación inicial ingenieril lo que marca en cierto sentido los intereses pedagógicos 

de cada uno de los tres sujetos de interés. Aquí inicialmente se evidencia mayor 

dominio en la exploración de modelos pedagógicos a los sujetos 1 y 3 pero bastante 

claridad en sus objetivos pedagógicos del sujeto 2, así mismo esta triada muestra 

un dominio curricular frente al conocimiento de lo que buscan y lo que realmente 

consiguen el aula, ejemplo de ello son las planeaciones mostradas, la coherencia 

teórica con las guias de trabajo planteadas y el reconocimiento de los que se logra 

al final con los estudiantes.  

En este sentido en los resultados del instrumento ACCDC se logró evidenciar 

afirmaciones como: 

“pretendo hacerlo desde el constructivismo, con un enfoque de aprendizaje 
significativo, pero creo que tengo un gran tinte de tradicionalismo en cuento a los 
procesos de explicación magistral (Sujeto 3) 

“El modelo pedagógico constructivista ya que es por el cual se guía la institución” 
(sujeto 1) 

“Empleo un modelo utilizado en matemáticas, en especial en geometría. Su 
organización y estructura me permite su aplicación en diferentes áreas del 
conocimiento. El modelo se llama Modelo de Van Hiele”. (Sujeto 2) 

Tales afirmaciones se logran obtener tras indagar sobre qué modelos 

pedagógicos utilizan al planear las actividades de clase y explícitamente buscan 

moverse desde un modelo constructivista, pero entra en disonancia con lo planteado 

como su paradigma y en realidad permite ver la complejidad del proceso de 

planeación de enseñanza de un concepto, ya que estas dinámicas no suelen ceñirse 

a un solo modelo, enfoque o preferencia del docente incluso depende de las 

características institucionales y aquí se logra evidenciar la interrelación de esta 

categoría con la del CC.  

Adviértase pues, que esto engloba otra amplia serie de elementos que los 

docentes tienen en cuenta a la hora de pensar y llevar a cabo sus clases y las cuales 

se enumeraran a continuación: 

1. Las concepciones previas de los estudiantes: aunque lo docentes 

mencionan en la entrevista que parten de las ideas de los estudiantes no se 

evidencia en las guías o en la descripción de la ejecución de sus clases, el sujeto 1 
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menciona partir de preguntas exploratorias, pero no se hace desde formatos de 

ideas previas sino desde el dialogar de la clase. 

2. La emociones los docentes: frente a este elemento de identificación del 

CP los sujetos reconocen sus sentimientos y los expresan con facilidad así mismo 

asumen que esto incide directamente en las dinámicas de sus clases, así es 

expresado en las siguientes afirmaciones:  

“En ocasiones de impotencia y frustración al no hacerme comprender pese al uso de 
la mejor didáctica, creo lo que falla es la falta de concentración y manejo de 
conceptos básicos de la temática a trabajar” (Sujeto 1) 

“generalmente estoy tranquila y confiada, pero depende mucho de la disposición de 
los estudiantes, cuando ellos están muy cansados me siento frustrada y tiendo a no 
esforzarme ya que ellos no pueden más por la jornada académica” (Sujeto 3) 

3. Reflexión curricular: parte del interés de la caracterización del CDC de los 

docentes es precisamente resaltar la importancia de la reflexión del que hacer 

docente como un proceso inacabado, ante este elemento los docentes analizados 

muestran interés en las adaptaciones y la autoevaluación de su proceso por parte 

de pares y de los estudiantes, aunque si resulta limitado el proceso ya que muestran 

fuerte inclinación por el cumplimiento de los estándares y los DBA que limitan en 

cierta medida el proceso de transformación curricular, así lo expresan: 

“la planeación de la malla curricular y programación del área se hace con base en la 
legislación vigente estipulada por las autoridades educativas, como el MEN y la SED” 
(Sujeto 1) 

“lo único que uno hace es ver con relación al tema no hay problema generalmente 
lo que uno hace es adecuar de pronto o mejorar la guía para que los chicos tengan 
una mejor experiencia con el tema” (Sujeto 1) 

“La clase varía dependiendo del año dependiendo del curso entonces digamos que 
este año la intención es darle fuerza a la responsabilidad ambiental entonces va muy 
enfocado pues sí las propiedades del agua cómo se comportan, la contaminación, 
variaciones de la densidad, etcétera y se planea de esa manera práctica porque se 
sabe qué es lo que los estudiantes disfrutan” (Sujeto 3) 

Todo lo anterior deja ver el esfuerzo de los docentes por facilitar el 

aprendizaje, la construcción de conocimiento de los estudiantes, los docentes 

manejan o intentan abarcar la mayor cantidad  de variables presentes en el aula 

intentado colocar los estudiantes en contexto, reflexionando sobre su concepciones 

alternativas, teniendo en cuenta la emocionalidad presente en la clase lo que lleva 

precisamente a lo que el porcentaje de la subcategoría muestra, una relevancia 

importante del CP en el CDC de estos docentes. 

Un tercer elemento a rescatar y aunque no cuenta con tanta presencia dentro 

de las referencias es el manejo de recursos y reconocimiento de estos dentro del 
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desarrollo de las clases de química planteadas por esto tres docentes, en primera 

instancia a la hora de hablar de recursos, su gestión y su manejo, los tres sujetos 

reconocen el acceso en la institución a elementos tecnológico como computadores, 

televisores, videobeam y por parte del laboratorio aun con limitaciones de reactivos 

hay variedad de material de vidrio y elementos que permiten el desarrollo de 

prácticas sencillas. 

“Computador, videobeam, celular, tables, entre otros. En muchos casos para 
proyectar videos, información sobre el tema a trabajar, realización de pruebas y 
ejercicios interactivos en clases” (Sujeto 1) 

“en general busco uso de videos a través de computador, el salón dispone de 
televisor y computadores, pero estos no se usan generalmente, los estudiantes en 
su mayoría tienen celulares y en ocasiones son usados para enviarles vía WA guías 
de trabajo” (sujeto 3) 

“materiales los materiales del laboratorio las limitaciones que tenemos por parte de 
la secretaría del bueno el ministerio la falta de instrumentos con pHmetro también 
hace digamos eso y por supuesto los reactivos material volumétrico” (sujeto 2) 

El uso de esto elementos es notorio y hacen parte de las estrategias 

utilizadas para acercar al estudiante a la construcción conceptual, ante las limitantes 

los docentes plantean alternativas que demuestra la gestión y así mismo proponen 

la búsqueda de innovaciones en el campo virtual para lograr acercarse un poco más 

al estudiantado por este medio. 

Finalmente se encuentra especial interés en los docentes por la constante 

actualización a través de cursos, diplomados y maestrías lo que lleva a pensar en 

que la carrera docente invita a esta formación con miras en satisfacer las 

necesidades cambiantes de los estudiantes y la escuela en general, el sujeto 1 

expresa: 

“yo intento participar de cursos de formación en las ciencias y educación ambiental” 

(Sujeto 1) 

De tal manera, que la lectura constante y la reflexión con pares en estos 

espacios abre la posibilidad a encontrar estrategias y metodologías nuevas que 

complementen el acervo de los docentes y a su vez posicione la carrea docente en 

proceso investigativos y de construcción del conocimiento. 

Lógicamente el CP en esta caracterización toma un contexto totalmente 

aplicativo que integra la aplicación del CD, la integración del CC a la hora de plantear 

sus diseños metodológico y aunque en menor medida de integración con el CM pero 

cuya intencionalidad puede generar planeación de currículos más estructurados 

desde lo histórico y meta disciplinar.  
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4.2.5 Conocimiento de Habilidades Científicas del pensamiento -CHPC-. 
 

Hablar de habilidades científicas del pensamiento no se refiere únicamente a 

la seguidilla de pasos para desarrollar el método científico, solo al saber hacer 

ciertos procesos cognitivos que contribuyen a la construcción y comprensión de las 

ciencias, por ende el alcance de la competencia de aplicar esos conocimientos a 

cualquier contexto como lo plantean los estándares y los DBA del MEN (2004); 

siendo así las cosas, la idea del manejo de las HPC es dar la oportunidad a los 

estudiantes y a los docentes de comprender el conocimiento para compartir la 

ciencia. 

En este proceso investigativo a diferencia de las investigaciones llevadas a 

cabo por Padilla (2017) es la identificación de la HPC como categoría emergente 

dentro del CDC de los docentes de química en un modelo de lo que la autora en su 

rastreo define como PCK integrativo. En los resultados obtenidos en este estudio 

de caso múltiple se logra evidenciar en los tres docentes la presencia en sus 

discursos y en sus materiales de trabajo algunas de las HPC con la intencionalidad 

de permitir el aprendizaje de la química, y de igual manera se logran evidenciar el 

manejo parcial o no, de estas dentro de su labor como docente. 

En este sentido, la categoría emergente conocimiento de HPC con 43 

referencias para análisis representó el 11% respecto a las otras categorías y aunque 

en comparación con las otras no resulta ser numéricamente significativo su 

presencia sugiere la necesidad de especial atención.  

Esta categoría definida aquí como conocimiento de las habilidades de 

pensamiento científico se define como el conjunto de conceptos y destrezas que 

llevan al saber hacer desde procesos cognitivos, procedimentales y afectivos, por 

lo tanto, esta categoría busca reflexionar sobre las creencias y conocimientos de las 

HPC que permiten al docente y estudiante comprender, aprender y enseñar las 

ciencias. 

Las referencias relacionadas fueron identificadas en 15 de los documentos -

ilustración 22- tenidos en cuenta para la investigación y es importante mencionar 

que la mayoría de ellos se identifican en los documentos de planeación como 

mínimos, objetivos y metas buscadas por los docentes, en instrumentos como la 

entrevista y cuestionario ACCDC hay presencia de ellos, pero resalta la falta de 

relevancia o auto reflexión en torno al tema que manejan los docentes.  

Cuatro son las habilidades tenidas en cuenta a la hora de hacer el rastreo 

dentro del material de investigación, el planteamiento de preguntas, la identificación 

de hechos, la elaboración de modelos y el hecho de argumentar. Dentro de las 

afirmaciones dadas, por ejemplo, el sujeto 2 expresa que busca en sus estudiantes: 
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“Diferenciar el pH de diferentes sustancias que utilizamos diariamente de acuerdo al 
indicador utilizado”. (Sujeto 2) 

Este logro está asociado directamente con la capacidad del identificar hechos 

y una futura elaboración de un modelo conceptual de acidez y basicidad, 

permitiendo interpretar que como CHPC en el docente también está presente, pues 

el no manejo de ella llevaría a que no identificara propiamente la habilidad en el 

estudiante.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FUENTE: Obtenida Nvivo. 

Dado que es frecuente en la práctica de los tres sujetos el uso de prácticas 

de laboratorio para la explicación o demostración de conceptos químicos mediante 

esta estrategia se evidencia la búsqueda de las cuatro habilidades. 

“se aplica una práctica de laboratorio donde indaguen o demuestren el concepto 
trabajado” (Sujeto 2) 

“Sí es importante mientras su aplicación práctica permita al estudiante inducirlo a la 
curiosidad, eso quiere decir que él pueda ver que lo aprendido tiene una aplicación 

Ilustración 22. Relación de documentos que aportan a la categoría HP. 
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real (no solo teórica) y pueda dar una solución a una problemática de su contexto” 
(Sujeto 3) 

Según estas afirmaciones de los sujetos 2 y 3, el indagar, explorar y el 

demostrar dentro de un espacio practico buscan la apropiación del conocimiento 

que lleve al estudiante a construir modelos que dan respuesta a sus preguntas sobre 

el eje temático trabajado. Sugiérase en este sentido que hay conocimiento o 

identificación por parte de los docentes de las HPC -grafica 4- y adicionalmente es 

evidente que busca que un estudiante debe interiorizar estas habilidades para poder 

generar la construcción conceptual de la química, se observa esto en formatos de 

auto evaluación, evaluación y actividades desarrolladas durante las clases, la 

búsqueda de ellas, como se puede verse en las siguientes afirmaciones:  

Gráfica 4. Presencia de Contenido HPC en los sujetos de estudio.  

 
FUENTE: Obtenida Nvivo y modificación propia. 

 
“Interpreta y argumenta fenómenos naturales para comprender su entorno utilizando 
el lenguaje científico” (Sujeto 1) 
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“Clasifica y verifica las propiedades generales y específicas de la materia” (Sujeto 1) 

“Observa que el huevo se hunde. Si a continuación añades un poco de agua salada, 
lo verás flotar de nuevo. Si vuelves añadir agua, nuevamente se hundirá y así 
sucesivamente. ¿Qué sucede?” (Sujeto 1) 

“me gusta trabajarle mucho que ellos mismos deduzcan, llenen tablas, analicen 
tablas de datos, además porque yo les pido siempre un informe de la práctica que 
sea, entonces cuando veo, yo le digo, lo que más voy a leer siempre, de todas 
formas, son las conclusiones” (Sujeto 1) 

“se busca que ellos sean capaces de plantear unas hipótesis o unas conclusiones 
coherentes estudiantes de 10º” (Sujeto 3) 

Lo que queda pendiente es precisamente esa evidencia de interacción tasita 

que permita relacionar su propio dominio para la enseñanza pertinente de las 

mismas.  

Es de esta manera que emergen las HPC como categoría al ser una 

necesidad a la hora de relacionar todas las cuatro categorías anteriormente 

caracterizadas, estas habilidades a pesar de ser elementos de planeación, objetivos 

de enseñanza o metodológicos no encajan propiamente dentro de una de ellas ya 

que su presencia o no dentro de la historia de vida del docente determina su trasegar 

en la enseñanza de las ciencias, se pudiese decir que son fundamentales, la 

trasformación del CD que maneja el docente en conocimiento enseñable y así 

mismo claves para que el docente interprete y domine de forma más efectiva su 

dominio conceptual. 

En segunda instancia son las habilidades de pensamiento científico 

integradoras de la construcción de conocimiento ya que parten de como Zimmerman 

(2007) lo describe un método científico que fue gestor de esos conocimientos y 

precisamente la identificación de las HPC en momentos histórico y epistemológico 

-CM- o de inflexión puede llevar a una identificación del docente y el estudiante con 

el momento para la compresión del concepto y su evolución. 

Tercero, frente al CP pareciere que esta categoría la contuviera pues se 

encarga de ese análisis curricular y adaptabilidad pedagógica y didáctica del 

docente para enseñar pero las HPC son más que una variable didáctica son un 

elemento de formación con trasfondo profesional, social y cultural lo que lleva a 

pensar en este análisis que hacen parte de la estructura cerebral que modifica el 

comportamiento en general del docente y por lo tanto requiere su propio espacio 

conceptual dentro de la complejidad de capas que encierra ese ADN docente 

denominado CDC. 

Finalmente en cuanto a CC, Padilla (2017) invita a reflexionar en que las HPC 

en los docentes no es un presentar y reconocer ideas y generalidades de los 
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estudiantes es precisamente la identificación de habilidades propias del 

pensamiento científico, es una contextualización científica propiamente que encierra 

otra cantidad de variables propias de una complejidad mayor a un elemento 

subvalorado y por lo tanto permite interpretar que el contenido o creencias que los 

docentes manejan de las HPC son otro eje transversal que media el proceso de 

enseñanza de las ciencias en este caso la química.  

4.2.6 Relación entre categorías del CDC. 
 

El CDC es necesario entenderlo como una serie de interacciones que da 

como resultado unas acciones en búsqueda de la enseñanza de la asignatura a 

cargo de los docentes, y como campo de interacción en este estudio de caso 

múltiple se pudo evidenciar las fortalezas de los sujetos sobre todo en las categorías 

psicopedagógica y de contexto, esto no significa un proceso inacabado de 

fortalecimiento de las otras dos categorías a priori y de la emergente sino por el 

contrario la reflexión de ello lleva a que desde el conocimiento se logre la 

visibilización de ellas en la dinámica del docente. 

Para iniciar este apartado es importante resaltar que el interés de los 

docentes objeto de estudio se sitúa principalmente en el desarrollo de temáticas 

utilizando como estrategias guías de trabajo y con la intencionalidad de fortalecer 

los procesos cognitivos de los estudiantes, reconociendo su contexto y 

necesidades, como la nube de palabras -ilustración 23- permite evidenciar mediante 

la frecuencia de repetición en los discursos y elementos análisis aportados por los 

sujetos. 

Ilustración 23. Nube de palabras resultado de la codificación para caracterización de 
CDC. 

 
FUENTE: Obtenida de Nvivo. 
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Dicho lo anterior, es a partir de esa reflexión e interés en el desarrollo de 

estrategias, análisis curricular, proceso de evaluación y constante actualización que 

se pueden generar más espacios de enseñanza efectivos con sus estudiantes, la 

categoría de conocimiento psicopedagógico resalta y su número de referencias 

respalda la cantidad de afirmaciones que permite interpretar la fuerza de este 

contenido en el CDC de esta triada de docentes.  

La presencia de este contenido en los instrumentos y elementos de análisis 

fue de 15 documentos lo cual permite interpretar la relevancia que los sujetos le dan 

a esta en cada situación pensada y planeada, de igual manera en la ilustración 24 

se evidencia la articulación con el CC evidenciando congruencias en 5 de ellos que 

interrelacionan las dos categorías y permiten argumentar que mucho del CP 

desarrollado por los docentes se ve mediado por ese reconocimiento contextual; 

igualmente dentro del análisis, se evidenció como el planteamiento de las 

estrategias de enseñanza dependen en gran medida de las necesidades  

estudiantiles y tenencia en cuenta de ideas previas, además de las posibilidades del 

medio en el que están creciendo sus estudiantes y de los recursos que poseen en 

las instituciones en las que trabajan, así mismo se  recalca como a veces el discurso 

y su reflexión autónoma muestra muchos más elementos de integración entre 

categorías del CDC, lo que rescata precisamente la función de este, que es la 

preparación y aceptación de características profesionales para su constante 

actualización.  

Ya que el CP es la categoría con más fuerza dentro de CDC de este estudio 

cobra fuerza evidenciar su interacción con las de más categorías -Ilustraciones 25, 

26, 27- lo que permite mostrar cómo se fundamenta el que hacer del docente. 

Primero, la relación entre afirmaciones de CP con la categoría emergente 

permite observar la relevancia a la hora de manejar su conocimiento, curricular, 

didáctico y de recursos con la búsqueda del desarrollo de HPC, representado con 

la frecuencia de estas dos categorías en 14 documentos, los tres sujetos a su vez 

muestran desde su discurso la necesidad de potenciar en sus estudiantes 

capacidades como la descripción, la inferencia, la elaboración de modelos propios 

a partir de aprendizaje autónomo y la argumentación como metas de sus programas 

curriculares, así mismo es importante mencionar la relevancia que se le da a los 

estándares en ciencias naturales y los DBA para la ejecución de planes de estudio, 

donde se rescata la planeación de un contenido conceptual bastante fortalecido y a 

su vez busca la formación procedimental y actitudinal enfocado a las relaciones de 

ciencia tecnología y sociedad, pero como todo en los documentos, los ideales son 

grandes pero las realidades distan mucho de estos. 
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Para el caso de los tres sujetos, se logra identificar intencionalidades dentro 

de sus discursos, guías y planes de estudio, notándose una fuerte relación con la 

intencionalidad de formar HPC permitan al estudiante una aplicación de la ciencia a 

diferentes ambientes de la vida, pero resulta intangible en proceso de evaluación 

limitándose a procesos lineales o como Ariza (2009) lo menciona procesos limitados 

a la reproducción que no se dinamizan en la adaptación ni en la integración de 

fenómenos.  

 FUENTE: Obtenido Nvivo 

Ilustración 24. Correlación de documentos de análisis entre CP y CC. 
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Ilustración 25. Correlación de documentos de análisis entre CP y HPC. 

 
FUENTE: Obtenido Nvivo 
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Ilustración 26. Correlación de documentos de análisis entre CP y CD. 

 
FUENTE: Obtenido Nvivo. 
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Ilustración 27. Correlación de documentos de análisis entre CP y CM. 

 
FUENTE: Obtenido Nvivo. 
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Se rescata también que las guías tienen mucho dominio en la teoría y en 

desarrollo de unidades de enseñanza, estas fueron aplicadas y trabajadas, pero 

poco reflexionadas lo que lleva a un vacío entre el ideal de objetivo y lo que puede 

aprovecharse de la guía propiamente, estas se convirtieron en un insumo de 

evaluación sumativa pero no de análisis académico de construcción conceptual o 

procedimental en sí.  

Ahora bien, todo lo anterior tiene como eje la relación con el contenido 

disciplinar que manejan los docentes, y ello es particularmente notorio también por 

la cantidad de relaciones dadas por las afirmaciones codificadas en los 11 

documentos que se articulan para las dos categorías, lógicamente y aunque el CD 

no es una categoría que en este estudio de caso múltiple muestre una fuerza 

predominante es particular según la experticia de los docentes mostrar dominio de 

la misma, aquí, sin embargo, y apoyando el argumento de párrafos anteriores, el 

conocimiento disciplinar trabajado aunque con la intencionalidad inicial de ser 

trasformativo y pasar de lo declarativo a lo sintáctico se evidencia en los sujetos que 

son punto de partida más para la activación de CP que para la misma aplicación en 

aula de CD, y también este CD ligado a las obligaciones políticas del cuerpo docente 

colombiano, que aunque pretende abrir perspectivas de integración, las dinámicas 

del trabajo en el aula son particularmente reproductivas.  

Esta última parte logra entre tanto interrelacionar todas las anteriores 

categorías con el contenido meta disciplinar que en este estudio representa el 

menor porcentaje de manejo por los tres sujetos, pero de igual manera da sustento 

a lo caracterizado, pues la falta de integración del desarrollo histórico, 

epistemológico e interrelación con otros campos de conocimiento de los conceptos 

estructurantes lleva precisamente a un estudio superficial y aunque la 

intencionalidad desde el CP, es la búsqueda del desarrollo de HPC y el 

reconocimiento del CC, pretenden una ampliación del contenido disciplinar no solo 

de los estudiantes sino de los mismos docentes, la falta de experticia o conocimiento 

en el CM genera las características de los procesos de enseñanza mostrados por 

estos tres docentes.  

Siendo así de evidente la relación y la influencia de las categorías de CDC 

en este caso tomando como eje el CP como fortaleza de este estudio de caso 

múltiple para la formulación de procesos de enseñanza de la química en escuelas 

públicas del distrito en la localidad de suba en Bogotá es importante resaltar que los 

elementos de dominio en el CDC resultan ser las estrategias didácticas, puesto que 

debido a las necesidades, el entorno, las políticas educativas y los afinidades los 

docentes, los llevan a explorar mediante la capacitación constante el cómo 

presentar el conocimiento al estudiante, integrando en las estrategias que presenta 
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siempre la cotidianidad del grupo de estudiantes y los recursos -internet, televisión, 

celular, laboratorio, aplicaciones- de los cuales se dispone en la institución o en el 

hogar de los estudiantes.  

Otro elemento es la asociación de los conceptos, pues en la mayoría de 

documentos analizados, entrevistas e instrumento ACCDC los docentes buscan 

siempre la relación de los conceptos trabajados con temáticas que articulen con las 

problemáticas o situaciones a las que los estudiantes se pueden enfrentar en la 

cotidianidad, así mismo y aunque se evidencia ello es necesario la reflexión en torno 

a cómo dinamizar el proceso y no solo hacer mención de las relaciones, sino 

involucrar los conceptos en la trasformación de situaciones y argumentar de forma 

lógica y sustentada las respuestas a las preguntas que docentes y estudiantes 

plantean.  

Y finalmente la necesidad de ajustar todo su discurso y actuar a las dinámicas 

institucionales y distritales, pues es común en los tres docentes que trabajan bajo 

las pautas conceptuales de la política educativa vigente, lo que a su vez invita que 

a partir del reconocimiento del CDC de los docentes se busquen metodologías que 

logren interacciones curriculares más coherentes con las realidades de los docentes 

y de los estudiantes. 

4.3 RESUMEN DE CARACTERIZACIÓN POR DOCENTE. 
 

Después de navegar en una caracterización global del CDC por categorías, 
esta investigación muestra en este apartado una serie de elementos individuales 
que sustentan lo ya descrito y fortalece el proceder de esta reflexión para abrir las 
puertas a la etapa de creación del modelo de planeación didáctica.  
 

Tabla 7. Características individuales del CDC de los sujetos 1, 2 y 3. 

                  Sujeto  
Categoría  

Sujeto 1 Sujeto 2 Sujeto 3 

CD El sujeto expresa el 
manejo de concetos y 
teorías dentro del 
desarrollo de las 
clases, lo mismo se 
evidencia dentro de 
las planeaciones y 
guías de trabajo 
aportadas para el 
análisis, lo que 
permite ver un manejo 
del contenido 
declarativo de la 
disciplina, sin 

El sujeto muestra un 
manejo declarativo 
amplio, sin embargo, 
no parte del desarrollo 
teórico y 
epistemológico de los 
conceptos, desde su 
intencionalidad de 
estudio de caso 
fortalece el manejo 
procedimental de la 
ciencia intentando 
integrar tales 
conocimientos a otras 

El sujeto tres deja 
evidenciar en el 
material de análisis 
que hay dominio 
declarativo del 
conocimiento que 
enseña expresando el 
manejo de conceptos 
y teorías, pero 
tampoco evidencia 
desarrollo historio 
epistemológico de los 
mismos. En cuanto a 
lo sintáctico del 
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embargo, no se 
observa manejo 
fortalecido del 
contenido sustantivo. 
Se encuentra una 
visión de ciencia 
aplicativa, pero 
superficial lo que no la 
deja trascender de lo 
acumulativo.  

disciplinas y lo 
cotidiano, 
pretendiendo 
desarrollar los 
conceptos desde lo 
vivencial.  

mismo sus análisis y 
aplicación parten del 
desarrollo de talleres 
y ejercicios de lápiz y 
papel, pretende volver 
aplicativo los 
conceptos que 
enseña, pero se 
queda en lo 
representativo.  

CM Muestra 
intencionalidad en el 
manejo de aspectos 
históricos, pero no 
enuncia ningún 
manejo 
epistemológico de los 
conceptos, la 
historicidad de sus 
planeaciones se limita 
a biografías, pero no 
explora estilos de vida 
ni debates científicos, 
a su vez plantea el 
mostrar relaciones de 
los conceptos con 
otras áreas del 
conocimiento desde la 
interdisciplinariedad 
con otras asignaturas 
trabajadas en la 
institución.  
 
Se evidencia así 
mismo el uso de al 
menos un documento 
de base con 
contenido histórico, 
pero no hace alusión 
al manejo profundo y 
analítico de este en 
su material de trabajo.  

El docente expresa 
que el nivel de 
aplicación histórico 
epistemológico es 
superficial 
remitiéndose a la 
mención de algunos 
científicos de base, 
así mismo en la 
entrevista e 
instrumento ACCDC 
no hay rastro del 
manejo de la 
construcción del 
conocimiento.  
 
Es importante resaltar 
el interés del docente 
por la integración del 
conocimiento con 
otras áreas de 
formación profesional 
para el fortalecimiento 
de habilidades en los 
estudiantes.  

En el material 
aportado por el sujeto 
se evidencia la 
intencionalidad de 
manejar documentos 
originales y fuentes 
históricas para 
mostrar el desarrollo 
teórico de los 
conceptos a enseñar, 
sin embargo, dentro 
de la entrevista e 
instrumentos de 
caracterización no 
hay profundidad ni 
desarrollo sustancial 
del campo dentro de 
sus actividades, 
presentando un nivel 
de enseñanza más 
descriptivo y 
reproductivo. Platea 
igualmente ideas de 
interdisciplinariedad, 
pero dentro de las 
actividades 
propuestas no se 
evidencia profundidad 
ni interrelación 
conceptual que lleve a 
los estudiantes a otro 
nivel de aplicación o 
integración de las 
ciencias.  

CC El docente hace 
hincapié en el 
reconocimiento de las 
ideas y de las 
características de sus 
estudiantes para la 
planeación de sus 
actividades de aula.  
 
Aunque no muestra 
una extensa 
descripción de las 

El sujeto hace una 
descripción completa 
de las características 
de sus estudiantes y 
la institución en la que 
trabaja, así mismo se 
evidencia que con 
base en ello hace la 
planeación de sus 
creaciones didácticas 
y busca dar uso a los 
recursos que se 

Los instrumentos 
utilizados y material 
aportado por el 
docente dejan ver el 
interés por tener en 
cuenta las ideas 
previas de sus 
estudiantes para la 
planeación de sus 
actividades, así mimo 
reconoce 
características 
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características de la 
población con la que 
trabaja si se evidencia 
el manejo de esta 
información y además 
resalta las 
características en 
cuanto a 
infraestructura de si 
institución lo que le 
permite aplicar 
estrategias de 
enseñanza 
experimentales.  

poseen en la 
institución, incluso 
gestiona el uso de 
material y elementos 
tecnológicos ya sea 
en la institución o 
desde casa.  
 
Adicionalmente 
menciona la 
importancia de ideas 
previas para el inicio 
de su desarrollo de 
clase, pero no hay 
evidencia de la 
aplicación de estos a 
la hora de un cambio 
conceptual.  

sociales, culturales y 
económicas de los 
grupos con los cuales 
trabaja y a partir de 
ello busca mostrar 
alternativas que 
amplíen las 
perspectivas de vida 
de los estudiantes. 
 
Hay igualmente una 
gestión y 
reconocimiento de 
recursos dentro de la 
institución en la que 
trabaja lo que lleva a 
tener más 
herramientas para el 
desarrollo de 
estrategias en clase.  

CP El sujeto muestra un 
amplio dominio de 
teóricas pedagógicas 
y didácticas dan 
sustento al desarrollo 
de sus clases, su 
punto de partida es el 
uso de métodos 
realistas y la 
enseñanza por 
descubrimiento 
inductivo y autónomo, 
planteado desde sus 
guías de trabajo una 
búsqueda de 
respuestas a partir de 
informaciones dadas. 
 
Así mismo se 
evidencia que busca 
desde la experiencia y 
la discusión el aula el 
desarrollo de 
investigaciones de 
aula que lleve al 
estudiante a la 
construcción de 
conceptos químicos. 
 
El docente expresa el 
respeto e importancia 
a la hora de 
elaboración de sus 
planeaciones la 
normatividad nacional 
y plantea que tal 

El docente parte del 
reconocimiento que 
su paradigma de 
enseñanza es el 
positivismo o 
transmisión de 
conocimientos ya 
elaborados lo que es 
coherente con el bajo 
nivel del contenido 
meta disciplinar y que 
lleva a uso de 
estrategias de 
presentación de 
conocimiento desde la 
experticia científica. 
 
De igual manera el 
docente explora para 
la enseñanza el 
modelo por 
descubrimiento- 
experimentación y 
contacto con la 
realidad lo cual logra 
dar un paso extra 
hacia la integración 
de saberes y 
enriquece su proceso 
de base. 
 
El docente expresa 
que parte del uso de 
los DBA y estándares 
para sus procesos de 
planeación y con base 

El sujeto reconoce 
desde su formación e 
historia de vida el 
paradigma positivista 
como punto de partida 
de su labor docente, 
pero de igual manera 
expresa que está 
impregnado por una 
gama de experiencias 
de corte investigativo 
que le permite matizar 
su proceso de 
enseñanza.  
 
Parte del interés de 
desarrollar en su 
clase actividades de 
corte de investigación 
guiada que le permita 
a sus estudiantes el 
desarrollo de 
habilidades y con 
base en la 
normatividad nacional 
deja evidenciar el 
manejo de temas 
CTSA para integrar 
los conocimientos a la 
vida cotidiana de los 
estudiantes. 
 
Sus planeaciones 
evidencian un 
transitar amplio por 
estrategias didácticas 
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norma por experticia 
no requiere 
transformación desde 
su perspectiva.   
 
Es importante 
mencionar que el 
proceso evaluativo 
que maneja parte de 
la idea procesual, 
pero finaliza en la 
cuantificación más 
que en la reflexión del 
proceso del 
estudiante a pesar de 
contar con formatos 
de auto y 
coevaluación.  

en las necesidades de 
los estudiantes e 
intereses particulares 
amplia la gama y 
perspectivas de 
trabajo de estos.  
 
Su evaluación es de 
corte acumulativo lo 
que fractura el 
proceso reflexivo que 
lleva desde la 
experiencia del aula.  

que van desde la 
reproducción teórica 
hasta la aplicación de 
los saberes sin 
evidenciarse logro de 
una integración de 
estos.  
 
Maneja elementos de 
auto, co y 
heteroevaluación, 
pero termina siendo 
meramente sumativa 
en cuanto no hay 
evidencia de un 
momento reflexivo 
real del proceso.  

CHPC A través de los 
documentos de 
análisis para la 
caracterización se 
evidencia manejo o 
mención de las 
habilidades de 
pensamiento 
científico, el docente 
parte de elementos 
descriptivos de 
reconocimiento de 
fenómenos como 
habilidad principal en 
sus guías y 
actividades, transita 
hacia la 
argumentación de 
fenómenos o 
situaciones sin dar 
evidencia de HPC 
intermedias que le 
permitan hacer un 
tránsito conceptual y 
procedimental 
eficiente.  

El docente describe 
elementos en los 
cuales parte de 
actividades de 
exploración en las 
que incita al 
planteamiento de 
preguntas y 
descripción de 
hechos.  
Así mismo desde el 
estudio de caso en el 
aula motiva al 
estudiante a la 
elaboración de 
modelos que permitan 
su desarrollo 
conceptual, 
procedimental y 
actitudinal, y a la hora 
de cierre busca la 
argumentación como 
habilidad evaluativa 
desde los concetos 
aprendidos. 
Mostrando un interés 
tácito en el desarrollo 
de HPC en sus 
estudiantes y 
aplicación de estas 
desde su labor.  

El sujeto tiene en 
cuenta en sus 
planeaciones y 
objetivos de clase el 
desarrollo de HPC en 
sus estudiantes 
mediante actividades 
que parten desde la 
descripción de 
fenómenos o 
situaciones, pasan 
por la categorización 
o clasificación y luego 
la organización de 
ideas con 
herramientas como 
organizadores 
mentales. 

 
También plantea 
desde el desarrollo de 
experimentos guiados 
la elaboración de 
modelos propios de la 
información dada por 
la situación y busca la 
argumentación, pero 
esta se queda corta a 
la hora de expresarse 
solo desde la 
escritura y no el 
debate entre pares y 
con el docente.  

FUENTE:  Elaboración propia. 
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4.4 IMPLICACIONES DEL CDC DE LOS DOCENTES EN EL DESARROLLO 
DE HABILIDADES CIENTÍFICAS DEL PENSAMIENTO. 

 

La enseñanza de las ciencias en la formación escolar más que una evolución 

conceptual -la cual es muy importante- lo que busca desde las políticas educativas 

es la adquisición de habilidades de pensamiento que le permita a las personas 

interactuar y desenvolverse activa y críticamente en la sociedad que conforma. 

 

Sin embargo, el desarrollo de tales habilidades no depende solamente de las 

características innatas de los estudiantes sino de las oportunidades que se dan en 

las escuelas para explorar dichos campos y en ese sentido el papel del docente se 

potencializa, pues la amplitud y dominio de su conocimiento didáctico del contenido 

permitirá o no ampliar tales posibilidades. 

 

En la presente investigación se logró identificar como categoría emergente 

del CDC  el CHPC en términos que permiten dialogar las categorías a priori tenidas 

en cuenta y posibilitan en el docente estrategias y elementos procedimentales que 

lo llevan a reflexionar y planear su práctica desde el manejo y desarrollo de 

habilidades. En esta línea de trabajo la investigadora se preguntó ¿Qué relación 

existe entre el reconocimiento del CDC de los docentes de química y el desarrollo 

de las habilidades científicas del pensamiento? y por lo tanto busca Identificar la 

relación existente, lo cual en las líneas subsecuentes se pretende analizar. 

 

Como todos los países, Colombia no escapa de la intencionalidad de realizar 

educación científica en los millones de niños que tiene a cargo en su sistema 

educativo, sin embargo, poco es el éxito que se tiene en términos de población 

interesada en el estudio de las ciencias o en resultados significativos en cuanto la 

asociación del pensamiento a las situaciones cotidianas en la cuales involucren 

procesos mentales de orden superior.  

 

Para el 2020, Patiño expone en su artículo cifras en la cuales el desinterés 

en la aplicación y en el desempeño laboral en carreras relacionadas con las ciencia, 

tecnología, ingeniería y matemáticas denominadas STEAM, exponiendo también, 

que a este tipo de carreras no supera el interés de 2,4 personas de cada 10 y en los 

últimos 17 años solo 24,6% de los graduados en Colombia están relacionados con 

estas carreras. Tal perspectiva resulta preocupante en cuanto como la misión de 

sabios del 2018 argumenta es el crecimiento científico lo que llevara potencialmente 

al crecimiento del país y la educación científica un brazo poderoso para el fomento 

del uso adecuado de recursos, procesos de innovación y crecimiento de la sociedad 

y la cultura.  
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Los gobiernos y las organizaciones internacionales preocupadas por la 

educación saben esto, y lógicamente esta es el camino que lleva la potencialización 

de los campos del conocimiento pero ¿dónde está la brecha?, esta autora parte del 

siguiente supuesto, la falta de integración y de reflexión de las HPC dentro del saber 

docentes -CDC- genera que la pasividad y replicación del conocimiento en el aula 

logre procesos pobres de la enseñanza científica y esto se traduce en la pobreza 

científica que se reflejan en los datos presentados por Patiño (2020). 

 

Siendo así la educación científica es un caldo de cultivo para enseñar a 

pensar y como Vázquez y Manassero (2018) plantean, allí se puede desarrollar un 

pensamiento crítico globalizante que relacione, resalte la naturaleza de las ciencias 

y las HPC necesarias para el entendimiento y argumentación que desencadenen en 

una alfabetización científica de calidad.  

 

Padilla (2017) afirma que: 

 
“la enseñanza de las ciencias en la educación básica (primaria y secundaria) debería ser 
sólo un pretexto para fomentar el desarrollo de habilidades de pensamiento científico, ya que 
esto le permitirá al estudiante aprender a ser autónomo, a buscar sus propias respuestas, a 
ser analítico, le permitirá razonar y dar argumentos fundamentados, además de la capacidad 
de desenvolverse en cualquier área del conocimiento, sea o no científica” 

 

Dicho pretexto es manejado por las planeaciones, ideas y modelos dirigidos 

por los docentes y en este sentido, es él quien tiene en sus manos la posibilidad o 

no de fomentar tal desarrollo.  

 

Pero ¿cómo los docentes pueden abrirse a estas perspectivas? Básicamente 

en un constante aprendizaje y reflexión de su quehacer docente y tal función la 

cumple la caracterización del CDC de los maestros, dado que Padilla (2017) plantea 

la ideas de Loughran (2007) en cuanto a que el docente debe ser un constante 

aprendiz de ciencias, analizar y aprender desde lo personal, profesional y científico. 

Este ADN docente que es el CDC es un camino sobre el cual el propio maestro se 

reconoce porque no tiene el ideal de juzgar sino de actuar con base a la 

identificación de características propias y sobre ello replantearse su actividad en el 

aula. 

 

La identificación y caracterización del CDC es la puerta para el desarrollo del 

pensamiento crítico en el docente, el reconocimiento de sus propias HPC y ampliar 

lo que McBaina, Yardyd, Martinb, Phelana, van Altenaa, McKeowend, Pembertond,  

Tosec, Fratuse y Bowyera (2020) exponen en sus análisis y es que el uso de una 

variedad de habilidades de pensamiento científico, que se pueden aprender, es 

fundamental para la práctica científica de alta calidad en todas las disciplinas 
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científicas las cuales si son manejadas por los docentes podrán ser presentadas a 

los estudiantes y en este sentido iniciar el proceso de transformación de la 

enseñanza de las ciencias desde un punto tradicional y reproductivo, a uno más 

crítico y aplicativo.  

 

La caracterización del CDC de los docentes que se ha realizado aquí permitió 

evidenciar como estas habilidades se encuentran relacionadas con la aplicación de 

conocimientos, ya sea desde la perspectiva declarativa o procedimental, así mismo 

el manejo o no de ellas redunda en el manejo del carácter meta disciplinar del 

conocimiento que presentan los docentes a los estudiantes, y lógicamente teniendo 

en cuenta tales habilidades como objetivo se realiza la movilidad del todo el 

conocimiento psicopedagógico del docente que le permite estructurar sus 

actividades de aula sin descuidar las necesidades de sus estudiantes y de sus 

entorno. 

 

Lo anterior producto del análisis de esta relación en apartados anteriores 

concuerda con lo que Figueroa, Pezoa, Godoy y Diaz (2020) reconocen como 

cualidad transversal de las HPC ya que posibilitan y ubican políticamente el 

desarrollo curricular de las ciencias den todos los niveles educativos incluso en la 

formación y reflexión continua de la labor del docente lo que Padilla (2017) plantea 

como la forma en la que el docente puede abrirse a características pedagógicas, 

emocionales, procedimentales y conceptuales que le darán en el aula capacidades 

de interpretación, análisis, razonamiento y argumentación para conseguir su 

objetivo que es enseñar química.  

 

Chamizo (2017) plantea que no son los conceptos los que determina le 

enseñanza sino las necesidades, la motivación y los intereses de los estudiantes 

como miembros de una sociedad aquí sería necesario adicionar que es también esa 

motivación e interés del docente lo que lo media, por tal motivo el CDC sigue 

tomando relevancia a la hora del desarrollar habilidades y planear esa alfabetización 

científica. Este reconocimiento contextual -CC del CDC- permite esa criticidad que 

ya se había mencionado y por lo tanto el proceso paralelo de construcción de 

conocimiento, el docente se involucra y muestra como se hace, como se manejan 

las habilidades e inicialmente el estudiante abre su mente por imitación a lo que el 

docente plantea. 

 

Para finalizar este apartado  vale la pena resalta que como Asmoro, Suciati 

y Prayitno (2021) expresan las habilidades de pensamiento científico son un camino 

que permiten construir conocimiento y en sentido la integración e interacción de las 

HPC a la necesaria caracterización del CDC del docente de química no solo 
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funciona en el sentido de producir ciencia química sino producir conocimiento desde 

la didáctica y la pedagogía, estrategias que la experiencia y el dominio de la HPC 

integradas a las demás categorías generen actividades y experiencias de orden 

superior y salidas de positivismo clásico que impregna la mayoría de las actividades 

de los docentes como se presentó en la caracterización del estudio de caso múltiple 

anterior. 

 

Cuando una clase es planeada desde lo declarativo el docente no se permite 

ni le permite al estudiante desarrollar habilidades, pero son la presencia y 

dinamismo de estas lo que permite la potencialización de las demás categorías del 

CDC. La HPC amplían el espectro de acción del docente y permiten precisamente 

esa reflexión de la labor docente que tanto se promueve y desde la cual se lograr lo 

que la misión de sabios (2018) sugiere un ecosistema de educación redefinido, y 

valorado desde sus realidades y no supuestos además de fortalecido den sus 

ideales y realidades técnica, tecnológica y universitaria para el desarrollo de un país 

científicamente relevante.  

 

4.5 MODELO DE PLANEACIÓN DIDÁCTICA PARA EL DESARROLLO DE HPC 
EN QUÍMICA BASADA EN EL CDC DE LOS DOCENTES. 

 

4.5.1 Introducción.  
 

Antes de abordar el modelo a plantear para la planeación didáctica a la hora 

de diseñar una, actividad, clase o secuencia para la enseñanza de la química se 

aclararán algunas cuestiones importantes sobre este. 

 

Primero se debe resaltar que el modelo de planeación didáctica le permitirá 

organizar al docente su clase o secuencia de acuerdo con su CDC, en cada etapa 

le permitirá entrever ver que tanto dominio posee de cada categoría y con base en 

ella tendrá herramientas que le permitirían fortalecer de forma autónomo a través 

de la reflexión de las actividades como diseñar y modificar sus estrategias de tal 

manera que logre promover el desarrollo de habilidades científicas del pensamiento 

en sus estudiantes y la movilización de las HPC y categorías del CDC en el caso 

del docente. 

 

Así mismo el modelo como lo entiende la investigadora es esa representación 

o serie de pautas generalizadas y no especificadas que se convierte en una 

herramienta guía en este caso para el docente en búsqueda de ciertos objetivos 

articuladores -el desarrollo de habilidades científicas- con cualquier saber. El 

modelo de planeación aquí presentado surge de la necesidad de articular las 
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características y necesidades de docente con las de los estudiantes y entendiendo 

que docente y estudiante indagan, investigan, asumen roles y cooperan en el aula, 

desde la perspectiva de modelo social presentados por Joyce, Weil y Calhoun 

(2002) lo aquí presentado permitirá evidenciar la complejidad del sistema de 

planeación, pero a su vez busca el acercamiento y comprensión detallada de la 

planeación de los docentes, en la misma perspectiva el modelo no se limita ni a los 

social y menos tiene limitantes conceptuales referidos a la ciencia que va a mediar 

y esta creado con la intención funcional de servir para los tres conceptos 

estructurantes -tabla 8- trabajados en la enseñanza de la química de educación 

básica y media en los colegios públicos de Bogotá. 

 

Tabla 8. Conceptos estructurantes trabajados en la enseñanza de la química en los 
colegios públicos de Bogotá. 

FUENTE: Elaboración propia 
 

Es importante recordar que la búsqueda en la enseñanza de los conceptos 

estructurantes igualmente esta mediada por las políticas educativas nacionales que 

enmarcan el trabajo del docente y como se pudo observar en la caracterización de 

CDC es un elemento importante para sus procesos de planeación. 

 

A continuación, encontrará una serie de definiciones conceptuales de lo que 

desde esta perspectiva teórica compleja se entiende como enseñanza y 

aprendizaje, ser social -hombre estudiante y hombre docente- y cultura, y finalmente 

las fases o características del modelo de planeación didáctica docente.  

 

4.5.2 Conceptualizaciones generales. 
 
4.5.2.1 Concepto de enseñanza y aprendizaje de las ciencias. 

 

C
o
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e
s
tr

u
c
tu

ra
n

te
 Discontinuidad de la 

materia: es 
fundamental para 

comprender e 
interpretar como está 

formada la materia y sus 
propiedades 

Cambio químico: 
Fundamental para 

comprender el 
comportamiento de la 

materia, la organización 
y reorganización de las 

sustancias. 

Cuantificación de las 
relaciones: Importante 
para la representación 

cuantitativa de las leyes 
físico - químicas y a su 

aplicación práctica. 

E
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p
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e
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s
 Modelos atómicos, 

propiedades 
macroscópicas y 

microscópicas de la 
materia, estados de la 

materia, difusión y 
disolución, coloides. 

Enlace, equilibrio, 
cinética, elemento, 

reacciones y ecuaciones 
químicas 

Concepto de Mol, 
Estequiometria, 

nomenclatura, cálculos 
con soluciones químicas, 

pH 
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Muchos son los sentidos desde los cuales la humanidad ha definido la 

enseñanza y el aprendizaje dentro de los contextos de investigación educativa, aquí 

precisamente como marco, se parte de entender la enseñanza de las ciencias como 

la disposición escolar para llevar a cabo ese proceso de alfabetización científica 

desde lo práctico, cívico y cultural además del desarrollo de habilidades más que de 

competencias meramente laborales, y como Shulman (2005) describiría en su 

concepto de enseñanza hacer que los estudiantes aprendan a comprender, resolver 

situaciones problémicas, criticar, crear y manejar procedimientos que fortalezcan su 

proceso de aprendizaje. Es importante resaltar que todas aquellas capas que 

componen la enseñanza como proceso y no como meta, la llevan a la búsqueda de 

variedad de elementos desde el reconocimiento y reflexión de la práctica de 

enseñanza del docente que desemboca en un aprendizaje propio y del estudiante y 

por lo tanto es el momento de exaltar ese personaje del acto educativo que muchas 

veces ha sido minimizado y satanizado.  

 

El otro elemento para definir es precisamente el objetivo de la enseñanza, el 

aprendizaje, y es que desde una visión externalista del proceso de enseñanza, 

donde se busque el conocimiento del mundo y sus dinámicas, el aprendizaje 

precisamente debe ser el conocer y manejar elementos conceptuales, 

procedimentales y actitudinales que le permita al hombre desenvolverse en la 

sociedad, y teniendo en cuenta los sistemas complejos donde se mueve el hombre 

Hernández y Aguilar (2008) definen el aprendizaje como un proceso durante el cual 

cada individuo se apropia de capacidades, de conocimientos, de experiencias, de 

habilidades y hábitos a través de la acción e interacción con el medio externo, todos 

estos elementos conforman precisamente el sujeto social.  

 

Ahora bien el aprendizaje en ciencias específicamente de la química y 

teniendo en cuenta el carácter constructivista con el que se definen muchos colegios 

y que define el entendimiento  de aprendizaje de los docentes básicamente seria  

entender a los estudiantes como creadores y constructores de sus propios 

conocimientos y destrezas (Martínez, 2004), que de una u otra forma a demostrado 

que necesita de actuar docente para realizarse y por lo tanto desde esta perspectiva 

investigativa se inclina más por entender el aprendizaje como trasformación, cambio 

y movimiento de las estructuras no solo de estudiantes sino de los mismos docentes 

en el trasegar del proceso de enseñanza.  

 
4.5.2.2 Concepto de hombre -estudiante y docente. 

 
Es relevante tener siempre en mente que los procesos de enseñanza y 

aprendizaje encierran el trabajo entre humanos y para humanos, el hombre como 

ser ración y social se ve involucrado en las dinámicas culturales sociales, políticas 
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y económicas de una sociedad y por lo tanto este encargado de crecer para ser un 

sujeto generador y dinamizador del conocimiento. 

 

En la educación el hombre debe dejar de ser visto como el que da o el que 

recibe instrucción y movilizarse hacia el que coopera, construye y facilita sea desde 

la perspectiva de estudiante o de docente. 

 

Martinez (2004) hace una presentación interesante frente al entendimiento 

del hombre en el contexto sociedad y educación. Del autor se puede interpretar el 

hombre como un ser, sistema complejo y multidimensional, partiendo de lo biológico 

e integrándose con lo cultural así es que el hombre es conocer su cuerpo y donde 

este vive, también es ser en tanto que en la educación es el ambiente de 

trasformación y creación de los demás elementos que lo conforman para vivir en 

sociedad, es hacer ya que movilizar el conocimiento y supera incertidumbres, es 

vivir juntos pues como sujeto social a partir de sus habilidades y conocimientos 

conforma sociedades, se autoforma y gestiona en los demás, y finalmente es un 

agente cultural pues transforma su entorno, generaliza, relaciona y comunica sus 

experiencias mediante un lenguaje que permite la interconexión de todos los 

elementos de ese sistema complejo llamado hombre. 

 
4.5.2.3 Concepto de cultura. 

 
Educación y humanidad son una y la misma, son camino y destino, razón y 

consecuencia. (De Jesús, Andrade, Martínez y Méndez, 2007) 

 
 

Las situaciones de enseñanza y aprendizaje son momentos en los que se 

dinamiza la cultura y por tanto la cultura es un ecosistema que media los procesos 

de enseñanza y aprendizaje, en la educación y en la vida, la cultura es el entorno lo 

general, pero a su vez la particularidad y en ese sentido la cultura aporta el 

conocimiento, la información y el papel del docente es encaminarlo, delimitarlo, 

presentarlo y modelarlo de acuerdo con sus características y las necesidades del 

estudiante. 

 

Ya que la cultura es quien les da sentido a los contenidos de enseñanza, 

permite que el docente tenga la información necesaria para la planeación de su 

proceso de enseñanza, esta como plantea Martínez (2004) aporta el conocimiento 

de la institución donde trabaja los valores lógicos y mercantiles del sector, las 

características básicas para saber cómo y dónde va a vivir el estudiante, incluso 

permite reproducir en el sistema educativo ese macrosistema llamado sociedad. 
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En ese sentido la cultura es un ente abstracto que según las necesidades de 

la escuela se adapta y aporta los medios para formar las personas que van a 

continuar los procesos de construcción social, aporta al docente contenidos y le 

abre las puertas al estudiantado de apropiarse y moldearlos para sus necesidades.  

 

Posee el  entendimiento del entorno y presenta una actitud holística y 

analítica (Martínez, 2004) que llevaría al docente y al estudiante a una compresión 

del mundo más completa, sin embargo, lo ha mostrado el trasegar del tiempo, la 

escuela y la enseñanza suele ser compartimentada lo que invita a que desde la 

labor del docente se reflexione y se promueva ese entendimiento más abierto de la 

realidad y precisamente la aplicación de esos elementos conceptuales que aporta 

la cultura para su propia transformación.  

 

4.5.3 Premisas del modelo de planeación didáctica.  
 

Los actos educativos no dependen de un solo sujeto como durante mucho 

tiempo se ha ido observando, el docente, el estudiante, los administrativos, el 

gobierno, etc. Son el resultado de la sinergia del sistema y para que funcionen es 

necesario identificar los factores implicados para que con base en ellos se planee y 

desarrolle el momento de enseñanza que redunde en el aprendizaje y por lo tanto 

en la movilización de la cultura y la sociedad en la cual viven docente y estudiante.  

 

En este caso particular, los factores que sirven de base para este modelo de 

planeación didáctica de la enseñanza de la química son: 

 

- Identificación y reflexión del contexto en el cual trabaja el docente, el 

reconocimiento de los estudiantes, familias, institución y contexto de 

la institución son necesario para poder plantearse modos y estrategias 

de presentar el conocimiento en el aula. Son las características que 

encierran el sistema de vida de los estudiantes lo que permite 

identificar necesidades y fortalezas por lo tanto con ellas tendrá el 

docente elementos potencializadores del que hacer en el aula.  

- Apropiación y reconocimiento del contenido disciplinar, el docente, el 

equipo de trabajo, junto con las directivas deben ser conscientes de 

las fortalezas y debilidades a nivel conceptual para que de esa manera 

se generen sinergias y fortalecimientos, pues la enseñanza no es 

individual sino un acto colectivo. Que el docente identifique y actúe 

sobre sus debilidades permite el desarrollo de habilidades que afectan 

directamente la formación de sus estudiantes. 

- Caracterización del contenido psicopedagógico del docente, esta 

categoría del CDC de los docentes permite que el docente sea 
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consiente de los recursos de los cuales dispone al institución, las 

emociones que median los proceso de enseñanza y aprendizaje 

desde la perspectiva de los estudiantes y la propia, amplia la 

capacidad de reflexión frente a lo curricular, metodológico y 

estratégico para enseñanza de la química y finalmente invita y pone 

en la discusión pedagógica la necesidad de capacitación continua que 

repercute en todos los demás componentes de conocimiento didáctico 

del contenido. 

- Tener en cuenta los aspectos metadisciplinares de los contenidos a 

enseñar, los docentes deben identificar el manejo o no epistemológico, 

histórico y trasversalizador de los conceptos a enseñar, de tal manera 

se potencializa el entendimiento y la construcción de conocimientos 

desde lo asociativo y no solo la reproducción de este. 

- Identificación, manejo y potencialización de habilidades del 

pensamiento científico, el manejo o no de las HPC median o limitan la 

capacidad del docente para la enseñanza de la química y, por lo tanto, 

la enseñanza de estas durante la presentación de conocimientos 

permite la apropiación de estos y su interacción con los elementos de 

la vida cotidiana, social, cultural y futuro profesional de los estudiantes. 

 

4.5.4 Metodología.  
 

Dado que la intencionalidad de este modelo es presentar una opción para la 

planeación o diseño de las clases, unidades didácticas o secuencias que tienen 

como objetivo la enseñanza de conceptos de la química se propone el trabajo en 

aula desde una perspectiva social- constructivista del aprendizaje, que promueva la 

autorregulación de parte de docentes y estudiantes y lógicamente la metacognición 

de los conceptos químicos.  

 

Igualmente es necesario dejar claro que la finalidad del modelo es abrir la 

puerta al diseño didáctico organizado y estructurado con el fin de potencializar en el 

docente su papel de reflexión constante es decir de su CDC y así mismo intentar 

movilizar en los estudiantes el desarrollo de habilidades y como Dueñas, et al (2018) 

plantean las competencias propuestas por los lineamientos curriculares que rigen la 

educación científica escolar colombiana.  

 

Debido a que el interés de este modelo es fortalecer y potencializar la 

actividad docente desde sus CDC característico las fases constitutivas inician con 

un reconocimiento auto reflexivo.  

 
Fase 1: Reconocimiento de mi CDC docente  
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Instrumento de identificación general de CDC docente 

Escala tipo Likert 

 

Instrucción: 

 

A continuación, encontrara una serie de afirmaciones a lo cual usted debe 

marcar con una x la recurrencia con la cual aplica está o no en su planeación 

didáctica. 

 

Al finalizar sumara las x de cada columna y de acuerdo con la tabla de 

referencia usted evidenciara los elementos que le caracterizan según el puntaje de 

cada categoría de CDC.  

 

C
a
te

g
o

rí
a
s

 

Afirmaciones 
CDC 

Nunca lo 
hago, 

aplico o 
tengo en 
cuenta 

Algunas 
veces lo 

hago, aplico 
o tengo en 

cuenta 

Lo 
reconozc
o, pero/y 
decido si 
me gusta 

o no 
aplicarlo 

En la 
mayoría de 

mis 
planeacion
es de clase 

lo hago, 
aplico o 
tengo en 
cuenta 

Lo hago, 
aplico o 
tengo en 
cuenta en 

TODAS mis 
planeacion

es 
didácticas. 

CD 

Tengo claridad 
sobre que 
deseo que el 
estudiante 
aprenda del 
concepto 
estructurante. 

     

Manejo mínimo 
un postulado 
que considero 
irremplazable 
para la 
enseñanza del 
concepto. 

     

Tengo claro 
desde que 
teoría científica 
explicar el 
concepto a 
enseñar. 

     

Se la 
importancia del 
porque enseñar 
el concepto de 
interés. 

     

Identifico las 
metodologías 
precisas para la 
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enseñanza del 
concepto. 

Puntaje 
de 
categoría  

Suma:  (    )x1 (    )x2 (    )x3 (    )x4 (    )x5 

Resultado:      

CM Reconozco y 
enseño las 
formas de 
producción del 
conocimiento y 
formas de vida 
de las 
comunidades 
científicas. 

     

En mi clase se 
reflexiona sobre 
revoluciones 
científicas y 
experimentos 
considerados 
cruciales para 
la enseñanza 
del concepto 
estructurante. 

     

Utilizo textos 
históricos de 
referencia para 
el desarrollo del 
proceso de 
enseñanza. 

     

 Posibilito que 
los estudiantes 
hagan 
relaciones 
conceptuales 
de la química 
con otras 
disciplinas.  

     

Resalto y busco 
el análisis del 
concepto desde 
su desarrollo 
epistemológico.  

     

Puntaje 
de 
categoría  

Suma:  (    )x1 (    )x2 (    )x3 (    )x4 (    )x5 

Resultado:      

CC Identifico las 
características 
generales de 
donde enseño y 
a quienes.  

     

Con base en 
las 
características 
académicas y 
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disciplinares del 
grupo hago la 
planeación de 
la clase. 

Evalúo las 
ideas 
alternativas de 
mis estudiantes 
y con esto inicio 
un proceso de 
construcción 
conceptual. 

     

Tego claro 
cuáles son los 
elementos de 
los conceptos a 
enseñar que 
me generan 
dificultad a la 
hora de 
enseñar. 

     

Reconozco las 
características 
de 
infraestructura 
de la institución 
en la que 
trabajo. 

     

Puntaje 
de 
categoría  

Suma:  (    )x1 (    )x2 (    )x3 (    )x4 (    )x5 

Resultado:      

CP Tengo claridad 
desde que 
modelo planteo 
las actividades 
de clase.  

     

Identifico bajo 
que paradigma 
de ciencia fui 
formado.  

     

Reconozco las 
emociones y 
sentimientos 
mías y de mis 
estudiantes 
durante las 
clases. 

     

Planeo los 
mínimos que 
debe manejar el 
estudiante del 
concepto 
estructurante. 

     

Analizo la 
coherencia 
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entre la 
metodología 
que planteo y 
los resultados 
que obtienen 
mis estudiantes 
sobre el 
concepto 
estructurante 
trabajado. 

Puntaje 
de 
categoría  

Suma:  (    )x1 (    )x2 (    )x3 (    )x4 (    )x5 

Resultado:      

CHPC Identifico las 
habilidades de 
pensamiento 
científico en las 
cuales tengo 
debilidades.  

     

Busco 
promover 
habilidades de 
pensamiento 
científico en mis 
estudiantes 
mediante mis 
estrategias 
didácticas.  

     

Reconozco los 
niveles de 
complejidad de 
las habilidades 
de pensamiento 
científico y las 
aplico según el 
nivel de mis 
estudiantes. 

     

Evalúo 
habilidades 
como prioridad 
y no conceptos. 

     

Las habilidades 
de pensamiento 
científico 
trasversalizan 
mi planeación.  

     

Puntaje 
de 
categoría  

Suma:  (    )x1 (    )x2 (    )x3 (    )x4 (    )x5 

Resultado:      

FUENTE: Elaboración propia. 
 

Guía de resultados CDC docente 

Categoría Puntaje, características y recomendaciones 
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CD (0-5) No tiene en cuenta los elementos disciplinares básicos para el 
desarrollo de sus clases, lo que implica la generación de vacíos 
conceptuales, así mismo no hace referencia a los principios de la 
ciencia y tampoco reconoce o explica procesos de construcción de 
esta. Se recomienda un proceso de formación científica renovado que 
le de elementos conceptuales de lo que va a enseñar.  
(6-10) Aunque identifica elementos sintácticos y declarativos de la 
ciencia que enseña no los articula, lo cual lo lleva al desinterés en el 
desarrollo juicioso de su enseñanza. 
(11-15) Identifica los principios y elementos procedimentales de la 
ciencia, sin embargo, prefiere por decisión propia no aplicar ni articular 
tales conocimientos en sus clases lo que genera que las clases 
posiblemente lo cumplan con los objetivos de enseñanza planteados.  
(16-25) Hay reconocimiento y aplicación de los elementos de esta 
categoría lo cual fortalece el proceso de enseñanza y le brinda 
elementos conceptuales y procedimentales para generar estrategias de 
enseñanza viables para la construcción conceptual de sus estudiantes.  

CM (0-5) No identifica, ni tienen en cuenta elementos metadiciplinares para 
el desarrollo de su proceso de enseñanza lo cual desarticula el 
aprendizaje de sus estudiantes. 
(6-10) Al realizar un manejo superficial y esporádico de lo metadiciplinar 
hay una fractura en la construcción de conceptos propios y de sus 
estudiantes, frenando procesos efectivos de enseñanza de la ciencia, 
se recomienda mayor lectura y profundización en el tema lo cual 
fortalecerá las relaciones de los disciplinar con su origen.   
(11-15) Aunque identifica elementos históricos y de construcción de los 
conceptos que enseña los aplica de forma superficial lo que lleva a un 
muy bajo aporte para fortalecer el proceso de enseñanza, posiblemente 
requiere de reflexión docente que lo lleve a asociar estos elementos 
históricos epistemológicos con su dominio conceptual. 
(16-25) Realza las ideas y creencias que dieron origen a los conceptos 
que enseña, la constante reflexión de los momentos históricos y el uso 
de textos originales hacen que la construcción teórica desde la 
epistemológica del conocimiento pase de un conocimiento declarativo 
a reflexivo y aplicativo, generando procesos profundos de aprendizaje 
en sus estudiantes. 

CC (0-5) No tiene en cuenta el contexto de los estudiantes ni las 
características de su institución para el desarrollo de su planeación y 
clases lo que hace que no se logre un proceso fortalecido de 
enseñanza. 
(6-10) Hay identificación de las características de su zona de trabajo y 
estudiantes, pero no se le da la relevancia a la hora de planear y 
ejecutar las clases lo que puede que desencadene ruptura entre sus 
objetivos y los logros de sus estudiantes.  
(11-15) Identifica elementos del contexto en el cual trabaja, pero no 
siempre decide aplicarlos lo cual genera desarticulación y abre puertas 
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a que el proceso de enseñanza que plantea no logre los objetivos 
propuestos.  
(16-25) Reconoce las características generales de la zona, familias y 
los estudiantes, así mismo identifica elementos constitutivos de la 
institución en la que trabaja, con base en esto planea y ejecuta sus 
clases lo cual lo lleva a procesos de enseñanza con mayor éxito.  

CP (0-5) Puede que tenga conocimiento base pedagógico y didáctico, pero 
no hay evidencia de aplicación y uso de este para la reflexión de su 
labor como docente. 
(6-10) Reconoce elementos pedagógicos y didácticos que los pueden 
llevar a una formulación de estrategias acordes con las necesidades de 
su proceso de enseñanza, sin embargo, no se evidencia aplicación 
explicita de este conocimiento en su quehacer, lo cual genera que no 
haya fortalecimiento del su proceso de enseñanza. 
(11-15) Aunque reconoce los elementos teóricos y curriculares para 
fortalecer la enseñanza en su aula hay una fractura reflexiva que evita 
la aplicación de estas generando procesos inconclusos con sus 
estudiantes.  
(16-25) Hay manejo y dominio de las teorías educativas, variedad de 
estrategias de enseñanza y reflexión constante del currículo, esto lleva 
a que usted tenga elementos de suficiencia para la planeación y 
desarrollo de sus clases, lo anterior general articulación de las demás 
categorías del CDC guiándolo en procesos evaluativos y formativos 
efectivos en su aula. 

CHPC (0-5) No tiene manejo personal de las habilidades lo que desencadena 
que en sus procesos de enseñanza no haya un fortalecimiento de estas 
en los estudiantes.  
(6-10) Aunque tiene conocimiento de las habilidades de pensamiento 
científico no sabe cómo articular estas con el conocimiento que 
pretende enseñar en el aula. 
(11-15) Identifica las habilidades de pensamiento científico y pretende 
desarrollarlas en sus estudiantes sin embargo tiene dificultades a la 
hora de ejecutar sus planes ya que posiblemente no dispone del 
dominio de estas o de la articulación de estas con sus demás categorías 
de CDC. 
(16-25) Reconoce en sí mismo y maneja habilidades de pensamiento 
científico que aplica en la planeación y ejecución de las clases para la 
enseñanza de la ciencia para que así mismo sus estudiantes las 
desarrollen o fortalezcan.  

FUENTE: Elaboración propia. 
 

Fase 2: Identificación de criterios de base para planeación  

 

La base de una buena planeación es la identificación de elementos básicos 

que permitan que lo planeado sea acorde a las necesidades de quienes van a 

aprender y parta de las fortalezas de quien va a enseñar en este sentido, luego de 



 

 142 

la fase 1 de identificación del CDC docente, el maestro se enfocará en rastrear los 

elementos base -tabla 9 - que delimitaran su planeación metodológica para el aula.  

 
Tabla 9. Criterios de base para planeación didáctica. 

Etapas de la planeación  Elementos base de la planeación  

Mínimos y objetivos - Identificación de estándares y 
Derechos Básicos de aprendizaje 
útiles para el concepto o proceso a 
enseñar. 

- Delimitación de los mínimos que 
pretende alcanzar el docente con base 
en sus necesidades y las de la 
institución. 

- Valoración de las necesidades de los 
estudiantes y características 
generales.  

Elementos de CDC 
docente por fortalecer  

- Con base en los elementos aportados 
por el Instrumento de identificación 
general de CDC docente plantear las 
necesidades del docente para la 
ejecución de la clase 

- Propuesta de actividades previas para 
formación continua docente. 

- Búsqueda de información para 
fortalecimiento de CDC docente   

Contenidos - Selección de los contenidos a enseñar  
o Declarativo  
o Sintáctico  
o Meta disciplinar 

- Elección del nivel de aprendizaje que 
se busca (Ariza, 2009) 

o Reproducción 
o Adaptación 
o Integración  

Presentación de los 
contenidos 

De acuerdo con las ideas previas de los estudiantes 
y el nivel de abstracción del contenido a enseñar la 
presentación del contenido se puede presentar 
mediante el uso de: 
 

- Organizadores gráficos de 
información  

- Elementos virtuales (videos o 
simuladores) 

- Experiencias  
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Habilidades por desarrollar 
/ Actividades  

Identifica las habilidades científicas del pensamiento 
a trabajar como docente y en sus estudiantes: 
 

- El planteamiento de preguntas 
- La identificación de hechos 
- La elaboración de modelos  
- El hecho de argumentar. 

 
Organización de las etapas de enseñanza, inicio 
desarrollo y cierre. 
 
Actividades que permitan la aplicación de las 
habilidades 

- Exploración 
- Síntesis 
- Aplicación  

Evaluación  Análisis de las actividades que permitan evidenciar 
la relación con los mínimos y objetivos iniciales, 
planteamientos de instrumentos de evaluación, 
identificación de necesidades y alcances de los 
individuos y del grupo, reflexión del proceso. 
 
Hetero, auto y coevaluación.  

Elementos y organización 
de la reflexión  

Apertura de espacios de reflexión con estudiantes y 
con pares, los elementos de giro para la reflexión 
son las categorías de CDC y con base en ello el 
punto de partida para la toma de decisiones frente a 
desarrollo de futuras planeaciones de las diferentes 
estrategias didácticas.  
 
Instrumento: matriz DOFA  

FUENTE: Elaboración propia. 

Fase 3: MODELO DE PLANEACIÓN DIDÁCTICA  
 

Después de la identificación de los criterios que son punto de partida para la 

elaboración de una planeación didáctica, es necesario transitar por una serie de 

etapas que le den orden y estructura a lo que luego se va a desarrollar en el aula, 

una primera identificación y evaluación le abre las puertas a una fase de diseño; en 

este punto el modelo entendido como una guía, representa la estructura general 

que se le propone a los docentes de química seguir para organizar sus actividades 

o secuencias de clase en caso de querer potencializar sus características del CDC 

y adicionalmente fortalecer habilidades de pensamiento científico en sus 

estudiantes. 
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Tal y como plantea Sanmarti (2000) no hay dudad de que caer en la rutina 

es perder competencia y la labor docente no escapa de ello, un docente que no 

innova que no reflexión y no cambia sus estrategias pierde competencia enseñando 

y hace que sus estudiantes pierdan competencia aprendiendo. Las sub-fases que 

se presentan a continuación son resultado de la exploración teórica y retoman ideas 

entre otros de Chamizo (2017), Ariza (2009), Ariza, Parga y Rodríguez (2021), 

Dueñas, et al (2018), Izquierdo (2001) y Sanmarti (2000) para la elaboración de esta 

propuesta de modelo de planeación didáctica. 

 
Sub- fase 3.1: Identificación de contexto –CC- 

 
Esta sub-fase se caracteriza por delimitar las propiedades del entorno y de 

los sujetos en la cual se aplicará el contenido y estrategias, la idea principal aquí es 

la descripción de lo será su actividad, secuencia o unidad didáctica, llámese para 

resumir como plantean Dueñas, et al (2018) creación didáctica. 

 

Descriptores del contexto y necesidades didácticas: 

 
Tabla 10. Elementos de identificación de contexto. 

Indicadores Necesidades 

Institución  

Cursos   

Objetivos   

Justificación   

Características del grupo o grupos  

Ideas previas   

Numero de sesiones  

Recursos necesarios   

FUENTE: Elaboración propia 

En términos prácticos la tabla anterior -tabla 10.- es una herramienta que le 

permite tener claridad en cuanto a lo que tiene o no para el desarrollo de sus 

actividades de aula ampliando y abriendo espacios para una enseñanza de las 

ciencias basado en aspectos cognitivo-racionales como socioculturales (Sanmarti, 

2000)  

 

Se propone así mismo el siguiente instrumento de caracterización de 

contexto estudiantil para el inicio del curso: 

 

Instrumento De Caracterización Del Contexto  
 
Instrucción: 
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Apreciado estudiante, a continuación, encontrara una serie de afirmaciones o 
preguntas a lo cual usted responder según sus vivencias o realidades. 
 
La intencionalidad de este instrumento no es más que hacer un acercamiento a sus 
condiciones y poder partir de ellas en su proceso de aprendizaje.  
 
Agradezco su sinceridad, respeto, reflexión y colaboración en el desarrollo de la 
actividad.  
 

Economía Familiar 

1. Barrio: 

2. Estrato socioeconómico de su vivienda: 

3. Tipo de vivienda: Propia___ Arrendada___ Otro___ ¿Cuál? ____________ 

4. Nivel educativo de:  
Estudiante, primaria, bachillerato incompleto, bachillerato completo, técnico, profesional 

a. Padre _____________________ 
b. Madre ____________________ 
c. Hermanos o hermanas _________________________________________ 

5. Mis padres están: Separados ____ Viven juntos____ Uno de ellos 
falleció__ 

6. ¿Cuál cree que es la mayor preocupación de su familia? 
 

a. La situación económica___ ¿Por qué? _____________________________________  
b. Los conflictos familiares___ ¿Por qué? ____________________________________ 
c. El consumo de licor/drogas___ ¿Por qué? __________________________________ 
d. El conflicto armado___ ¿Por qué? ________________________________________ 
e. Los amigos___ ¿Por qué? _______________________________________________ 
f. Otra ____ ¿Por qué? ____________________________________________________ 
 
Tomado y adaptado de Álvarez, I., & Montoya, D. (2011). Ambientes de aprendizaje y cultura estadística a 
través de un experimento de enseñanza para estudiantes de grado noveno. Trabajo de grado para optar por 
el título de Magister en Docencia de la Matemática. Universidad Pedagógica Nacional.  

Cultura y sociedad 

Señalar con una X el nivel de importancia que tiene para ti y tu familia la 
afirmación. 
 

Afirmación 
Nada 

importante 
Poco 

importante 

Importa, pero 
no tengo los 

recursos 

Muy 
importante 

Totalmente 
importante 

Practicar deporte 
con regularidad 

     

Voy a cine o teatro 
mínimo 1 vez al 
mes 

     

Visito bibliotecas o 
museos solo o con 
mi familia  
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Las labores del 
hogar son lo más 
importante en mi 
casa 

     

Veo televisión en 
familia  

     

La mayoría del 
tiempo estoy en mi 
celular y no 
comparto con mi 
familia  

     

El desarrollo de mis 
tareas es con 
acompañamiento 
de mi familia  

     

Todo el tiempo 
estoy con mis 
audífonos para 
aislarme del mundo  

     

La música es un 
tema de unión 
familiar, la 
disfrutamos en 
casa  

     

En mi familia suelen 
haber peleas y se 
busca resolverlas 
de forma violenta 

     

Tenemos a 
disposición 
tecnología para 
vida diaria y para 
mis tareas 

     

Los fines de 
semana 
compartimos 
actividades en 
familia en casa o en 
exteriores.  

     

Me interesa la 
lectura 

     

Leo mínimo 4 libros 
al año  

     

Participo de cursos 
de inglés guiados o 
autodidactas  

     

 

Relaciones en el colegio 

 
Señalar con una X la frecuencia de la afirmación. 
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Afirmación Nunca A veces No se Muchas 
veces 

Siempre 

No estoy de acuerdo con 
mi compañero entonces lo 
grito o golpeo 

     

No me gusta lo que el 
profesor realiza en clase 
entonces hago indisciplina 

     

No entiendo el contenido 
de la clase y pregunto 
para solucionar la duda 

     

Generalmente inicio 
peleas o discusiones 

     

Soy amigable y respetus@ 
con mis compañeros 

     

Ante un llamado de 
atención, lo analizo y 
luego argumento 

     

Mis padres al ser citados 
vienen a la defectiva 
contra el maestro  

     

Cumplo con las normas 
institucionales  

     

Cuando peleo con alguien 
NUNCA vuelvo a hablar 
con él o ella  

     

El colegio es mi espacio 
para socializar y no para 
estudiar  

     

 

FUENTE: Elaboración propia 

Según  Chamizo (2017) la alfabetización científica implica la inclusión de  

temas disciplinares, de aspectos relacionados con la historia, naturaleza de las 

ciencias y el quehacer científico para de esta manera motivar o dirigir a los 

estudiantes hacia la reflexión de que y como se hacen las ciencias pero sobre todo 

la vinculación de las mismas con su contexto de vida en este sentido para completar 

esta sub fase de contextualización se platea un ejercicio corto de identificación de 

ideas previas: 

 
Propuesta De Taller De Ideas Previas 

 
Instrucción para el docente: Se plantea una situación académica o real la cual 
sea familiar para el estudiante a partir de lo cual en el cuadro se realizan preguntas 
de indagación para evidenciar ideas, conceptos o simplemente la falta de ellos.  El 
número de situaciones depende de la temáticas o temáticas a explorar.  

 
Ejemplo 1:  
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De acuerdo con la situación planteada, resuelve los interrogantes planteados: 
 

1. Las sales se caracterizan por presentar enlaces de tipo iónico, por esta razón 
son buenas conductoras de electricidad al ser disueltas en agua. 

 
Tabla 11. Ejemplo taller de ideas previas. 

Concepto Lo que sabes 

¿Qué es un enlace iónico?  

¿Cuál es la diferencia con un enlace 
covalente? 

 
 

¿Qué elementos conforman una sal?, 
da 2 ejemplos  

 
 

Realiza la estructura de Lewis para una 
sal que conozcas  

 
 

Cuando se disuelve una sal en agua 
¿que se produce un cambio físico o 
químico? 

 
 
 

FUENTE: Elaboración propia. 
 
Ejemplo 2:  

 
1. Las ollas de cocina generalmente están hechas de aluminio o acero, estos 

elementos o aleaciones son elegidos porque tienen elevados puntos de 
fusión, son conductores térmicos y no son porosos y además son fácilmente 
elaborados gracias a sus propiedades de maleabilidad.  

 
Tabla 12. Ejemplo 2 taller de ideas previas. 

Concepto Lo que sabes 

¿Qué es el punto de fusión?  

¿Qué significa que es un conductor 
térmico? 

 
 

¿Porque es importante que no sean 
porosos eso materiales? 

 
 

¿Qué función tiene la maleabilidad?  

¿Los plásticos también son conductores 
térmicos y eléctricos? Argumenta tu 
respuesta.  

 
 
 

  FUENTE: Elaboración propia. 

 

De igual manera y como el interés del modelo de planeación didáctica es 

guiar en el fortalecimiento de habilidades de pensamiento científico, en esta etapa 

de contextualización es importante la identificación de estas en los grupos a trabajar 
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por tal razón se recomienda la aplicación de instrumentos como los planteados en 

la investigación de Temiz, Taşar y Tan (2006) y Bermejo, Ruiz, Ferrándiz, Soto Y 

Sainz (2014) mostrados en la siguiente tabla -tabla 13-: 
  

Tabla 13. Instrumentos para evaluación de HPC. 

Instrumento Autor-es Año Nivel Formato 

Prueba del 
proceso científico 

(TSPT) 
 

Ludeman 
 

1975 Básica Selección 
múltiple 

Un grupo de 
prueba de cuatro 

procesos 
 

McLeod, 
Berkheimer, 

Fyffe y Robison 
 

1975 Básica Selección 
múltiple o 
huecos 

numéricos en 
blanco 

 

Test de 
Habilidades del 

Proceso Científico 
(TSPS) 

 

Molitor y 
George 

 

1976 Básica Selección 
múltiple 

La prueba de 
tareas de 
preguntas 

científicas (TSIS) 

Riley 
 

1972 Primaria y 
básica 

Selección 
múltiple 

Evaluaciones del 
proceso científico 
para estudiantes 

de 
escuela intermedia 

 

Smith and 
Welliver 

1986 Media Selección 
múltiple 

Prueba de 
habilidades de 

proceso científico 
integrada II 

(TIPSII) 

Burns, Okey 
and Wise 

1985 Media y 
educación 

preuniversitari
a 

Selección 
múltiple 

Test de 
Pensamiento 

Científico-Creativo 

Hu y Adey 2002 Básica y 
media 

Pregunta 
abierta 

FUENTE: Tomado, traducido y modificado de Temiz, Taşar y Tan (2006) y Bermejo, 

Ruiz, Ferrándiz, Soto Y Sainz (2014) 
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Sub-fase 3.2: Diseño- propuesta de estrategias -HPC, CD, CM y 

CP-. 

 

Dado que como plantean Estany e Izquierdo (2001) el aula o la institución es 

un entorno en la que se lleva a cabo un contrato didáctico la función del docente es 

diseñarlo y cuidar el desarrollo de este, el docente explora aquí las diferentes 

categorías de su CDC para canalizar las dos vertientes de la didactología la 

fundamentación teórica y el fin a alcanzar.  

 

En esta etapa la intencionalidad es que el docente explore la totalidad de sus 

habilidades en torno al diseño y aplicación de estrategias para la enseñanza de la 

química por lo tanto se enfocara en hacer explicito lo que desea enseñar y como lo 

desea presentar, avanzado o aprovechando cada uno de los niveles que presenta  

Ariza (2009) para el aprendizaje -Ilustración 28- en los estudiantes y por lo tanto el 

nivel de presentación de los contenidos.  

 
Tabla 14. Elementos de diseño planeación didáctica. 

Elementos Descripción 

Nivel de aprendizaje  Ariza (2009) 
Reproducción (    ) 
Adaptación     (    ) 
Integración     (    ) 

Orden de contenidos   

Elementos históricos y epistemológicos  

Habilidad o habilidades de pensamiento científico a 
desarrollar  

 

Fuentes de información   

Actividades   

Recursos tecnológicos  

Papelería necesaria  

Recursos de laboratorio   

Organización del aula   

FUENTE: Elaboración propia. 
 

Sub-fase 3.3:  Aplicación -CC, HPC, CD, CM y CP- 
 

Chamizo y Pérez (2017) presentan que la enseñanza de las ciencias tiene 

dos visiones, la externalista y la internalista, la primera que resalta la importancia de 

la ciencia o su influencia en aspectos sociales, culturales, económicos, etc. y la 

segunda que desea enfocarse en el comprender las dinámica internas de la ciencia 

analizado leyes y teorías, podría interpretarse que es la movilidad entre estas dos 
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visiones lo que el docente busca desde la aplicación de su contenido 

psicopedagógico en la expresión de las demás categorías del CDC. 

 

 
 
 
 

 
 
 
 

FUENTE: Elaboración propia. 
 

Para que se de esta movilidad, el modelo presentado en su subfase de 

aplicación plantea 4 etapas intermedias para el trabajo directo en aula que permita 

el desarrollo de habilidades y construcción conceptual después de las subfases de 

contextualización y diseño. 

 

Estas etapas son: 

 

a. Exploración: En este primer momento, el docente aplicara los formatos de 

identificación de ideas previas o instrumentos que permitan evidenciar un 

punto de partida de sus estudiantes. Como su nombre lo dice, se explora, 

analiza reflexiona y motiva sobre los temas y habilidades a trabajar. 

b. Presentación de contenidos: De acuerdo con la planeación diseñada se 

muestran los nuevos conceptos, elementos, variables a trabajar, la 

intencionalidad es que a través del dominio del contenido disciplinar y meta 

disciplinar se muestre un amplio espectro de posibilidades iniciales teóricos 

o procedimentales para arrancar la construcción de conceptos en los 

estudiantes. 

Reproducción

Los docentes  
describen 

elementos basicos 
del concepto- Sin 

relación. 

Adaptación

Formulación de 
la ciencia 

experimental 
desde un solo 

punto conceptual 
- Muestra 
jerarquias.   

Integración

Formulación de 
los conceptos 

desde diferentes 
niveles de 

complejidad-
Relación a  partir 

de conceptos 
estructurantes. 

Acumulativo  

Básico   

Trasversal- integrado 

Complejidad 

In
te

g
ra

c
ió

n
 d

e
 C

D
C

 

Ilustración 28. Adaptación planteamiento Ariza (2009).  
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c. Inmersión: Mediante las estrategias planteadas por el docente la 

intencionalidad es que el estudiante de usos a las habilidades y conceptos 

presentados, mostrando dominio de ellos mediante la presentación de 

evidencias como, por ejemplo, ejercicios de lápiz y papel, dibujos, modelos, 

análisis de simulaciones, informe de laboratorio, organizadores mentales 

etc.  

d. Aplicación y cierre: en esta fase con guía del docente se busca que el 

estudiante aplique los conceptos y habilidades trabajadas en la inmersión 

en situaciones que enmarquen la externalización de la enseñanza de las 

ciencias, es decir, darle fortaleza al desarrollo de la actividad científica 

escolar con situaciones cotidianas o de otras disciplinas que requieran o 

involucren lo aprendido, esta etapa de cierre puede darse por ejemplo en 

investigaciones guiadas, mini proyectos o estudios de caso. 

 
Tabla 15. Tabla guía para sub-fase de aplicación. 

Tabla guía para sub-fase de aplicación 

Etapa Actividades por desarrollar 

Exploración  

presentación de contenidos  

Inmersión   

Aplicación y cierre   

FUENTE: Elaboración propia. 
 
Sub-fase 3.4: Evaluación -HPC, CD, CM y CP- 

 
Sanmarti (2000) plantea que la finalidad de la enseñanza de las ciencias se 

refleja en los currículos planteados por los docentes y que generalmente se enfocan 

en uno de estos tres elementos: Conceptos y teorías científicas, los métodos de la 

ciencia y las aplicaciones de la ciencia. 

 

Siendo así la evaluación de la planeación didáctica diseñada por el docente 

debe partir de esos objetivos plateados y los mínimos esperados que pueden o no 

dirigirse a uno o más de los elementos mencionados en el párrafo anterior. 

 

La evaluación desde la perspectiva que se trabaja en los colegios públicos 

de Bogotá también encierra tres dimensiones que no se pueden dejar de lado, y son 

la autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, dirigida a los estudiantes, pero 

para fines prácticos de este modelo aplicado también a la planeación didáctica 

elaborada por el docente. La evaluación debe ser procesual, integral (MEN, 1994) 

y reflexiva de tal manera que con base en las dificultades se desprendan cambios 

que aporten al proceso de enseñanza y de aprendizaje. 
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Tabla 16. Formato de evaluación de la planeación didáctica. 

Formato de evaluación de la planeación didáctica 

Auto evaluación 
 
Busca que desde la auto reflexión el 
estudiante valore su proceso y el 
estudiante relacione las variables de su 
unidad con las necesidades de su 
entorno y del modelo planteado.  
 

Formatos de auto evaluación para 
estudiantes y para el creador de la 
planeación didáctica  
 
Anexo 1 
Anexo 2  

Hetero evaluación 
 
Esta dimensión de la evaluación 
permite evidenciar desde los ojos 
externos y el papel del estudiante la 
planeación y de esta manera tener en 
cuenta debilidades y fortalezas para las 
demás creaciones. 
 

Formatos y comentarios de los 
estudiantes  
 
Anexo 3 
 

Coevaluación  
 
La reflexión desde los pares permite 
una mirada objetiva de la planeación 
didáctica aportando elementos que 
posiblemente deba fortalecer para una 
aplicación más efectiva.  
 

Formato y comentarios de pares frente 
a la planeación didáctica 
 
Anexo 4  

FUENTE: Elaboración propia. 

 

Sub-fase 3.5: Análisis y reflexiones  

 

La finalidad de esta sub-fase es abrir el espacio a la reflexión sobre todo el 

proceso de elaboración de la planeación didáctica se menciona desde el análisis 

del CDC que son estos los que permiten el fortalecimiento de las relaciones entre 

categorías para realizar ajustes según fortalezas o debilidades del docente. 

 
El espacio inicia con la elaboración de una matriz DOFA -debilidades, 

oportunidades, fortalezas y amenazas, tabla 17- y se platean las siguientes 

preguntas orientadoras para completar la matriz: 
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Tabla 17. Matriz DOFA planeación didáctica. 

N
e

g
a

ti
v
o
s
 

Debilidades Amenazas 

¿Cuál es la debilidad principal 
a la hora de construir su 
planeación didáctica? 
 
¿Cómo planea corregir estas 
debilidades? 
 
 
 
 

¿Cuáles son las amenazas de la 
planeación? 
 
¿Que aleja la planeación didáctica 
de sus objetivos? 
 
Que acciones pretende realizar 
para contrarrestar las amenazas’ 

P
o
s
it
iv

o
s
 

Fortalezas  Oportunidades 

¿Cuáles son las fortalezas de 
la planeación? 
 
¿Se aprovechan al máximo los 
elementos constitutivos de la 
planeación? 
 
 
 
 

¿Qué oportunidades de 
mejoramiento se observan en la 
planeación? 
 
¿Cómo utiliza las oportunidades 
para fortalecer su proceso de 
enseñanza? 
 
¿Qué elementos externos 
fortalecen la planeación? 

FUENTE: Elaboración propia. 

 

4.5.5 Estructura General planeación didáctica.  
 

La tabla presentada a continuación pretende ser un insumo de resumen para 
la elaboración de la planeación didáctica según las necesidades de cada docente, 
aquí se reúnen todas las fases propuestas y se podrá englobar las generalidades 
de la planeación -tabla 18-.  

 
Tabla 18. Estructura modelo de planeación didáctica. 

Nombre de la planeación didáctica 

Institución  

Cursos  

Mínimos   

Objetivo general  

Objetivos específicos   

justificación   

Categoría de CDC docente a 
fortalecer 

 

Numero de sesiones   

Contextualización 
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Características del grupo o grupos Generalidades de ideas previas 

  

Habilidades del pensamiento científico identificadas 

(    ) El planteamiento de preguntas 
(    ) La identificación de hechos 
(    ) La elaboración de modelos  
(    ) El hecho de argumentar 
 
Observaciones:  

Contenidos  Declarativos  

Procedimentales  

Metadisciplinares  

Fuentes de información   

Orden de los contenidos  

Nivel o niveles de enseñanza 
que se busca  

Reproducción   

Adaptación  

Integración   

Habilidad/es de pensamiento 
científico a desarrollar 

(    ) El planteamiento de preguntas 
(    ) La identificación de hechos 
(    ) La elaboración de modelos  
(    ) El hecho de argumentar 

Recursos necesarios  Recursos tecnológicos  

Papelería necesaria  

Recursos de laboratorio  

Organización del aula  

Desarrollo de la planeación 
(enunciar lo que debe hacer el 
docente y lo que se espera haga el 
estudiante)  

Etapa Estrategia o actividad 

Exploración 
 

 

Presentación de 
contenidos  

 

Inmersión  

Aplicación y cierre   

Evaluación   
 
 

Análisis y reflexiones   
 
 

FUENTE: Elaboración propia. 

 

4.5.6 Diagrama de modelo de planeación didáctica basado en el CDC docente. 
 

El modelo de planeación descrito en la paginas anteriores se puede resumir 

en la siguiente ilustración: 
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FUENTE: Elaboración propia. 
 

4.5.7 Ejemplo de planeación con base en el modelo de planeación didáctica 
basado en el CDC docente para el concepto de reacciones químicas.  

 

Nombre de la planeación didáctica: Reacciones Químicas 

Institución Colegio Gonzalo Arango IED 

Cursos Decimo -1003 y 1004- 

Evaluación  

Análisis y reflexiones 

Exploración 

Presentación  

Inmersión 

Aplicación y 
cierre 

G
e

s
ti

ó
n

 d
e

 a
p

re
n

d
iz

a
je

  

Identificación de contexto 

Diseño-propuesta de 
estrategias 

Aplicación  

MODELO DE PLANEACIÓN DIDÁCTICA  

Reconocimiento CDC docente Planeación inicial  

Generalidades de: 

• Mínimos y 
objetivos 

• Elementos de CDC 

• Contenidos y 
presentación 

• HPC 

• Actividades 

• Evaluación  

• Reflexión  
 

Ilustración 29. Diagrama de modelo de planeación didáctica basado en CDC docente. 
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Mínimos  • Fortalece habilidades lecto-escritoras para 
solución de Pruebas saber 11. 

• Describe fenómenos de la naturaleza. 

• Plantea interrogantes sobre fenómenos que 
implican los conceptos trabajados. 

Objetivo general Comprender el comportamiento macroscópico y 
microscópico de las reacciones químicas  

Objetivos específicos  • Identificar las principales reacciones químicas 
en fenómenos naturales y cotidianos 

• Interpretar las ecuaciones químicas como 
representación de las reacciones químicas 

• Elaborar un modelo para la compresión de la 
formación de nuevos compuestos 

justificación  Las reacciones químicas son un concepto que 
permite el entendimiento de la trasformación de la 
materia y como componente del concepto 
estructurante de cambio químico es fundamental 
para comprender el comportamiento de la materia, la 
organización y reorganización de las sustancias. 
 
La construcción de conocimiento en este campo les 
permitirá a los estudiantes complejizar y comprender 
las dinámicas de las practicas cotidianas como el 
aseo, la cocina, las problemáticas ambientales y más, 
en este sentido esta planeación didáctica busca que 
la comprensión de los conceptos los lleve a 
comprender su contexto y en cierta medida se 
continue el camino hacia el fortalecimiento de 
habilidades que los lleve a su formación como 
posibles futuros científicos.  

Categoría de CDC 
docente a fortalecer 

1. Contenido meta disciplinar  
2. Contenido disciplinar  

Numero de sesiones  6 clases por grupo  

Contextualización 

Características del grupo o grupos Generalidades de ideas previas 

1003: Es un grupo que se caracteriza 
por ser participativo, los estudiantes 
pertenecen a diversidad de familias, la 
mayoría de ellos trabajadores y otros 
con negocios propios. Adicionalmente 
hay algunos padres con estudios 
universitarios lo que fortalece los 
procesos de los estudiantes. Todos 
viven en zonza aledañas a la 
institución en estratos 
socioeconómicos 2 y 3.  

Los estudiantes han venido trabajando la 
pre-química desde el grado sexto lo cual 
hace que tengan ideas sobre conceptos 
químicos desde el nivel macroscópico, 
suelen asociar reacciones químicas con 
cambios de color, estado o desaparición 
aparente. 
 
Consideran que las reacciones químicas 
son aquellas observables, si no lo ven no 
lo consideran cambio químico. 
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1004: el curso se caracteriza por ser 
participativo y utiliza más la pregunta 
para las dinámicas de clase, al igual 
que 1003 la mayoría son hijos de 
padres trabajadores y con frecuencia 
con carreras profesionales, son un 
grupo más activo y dinámico respecto 
a 1003. Los estudiantes igualmente se 
caracterizan por vivir en zonas 
aledañas y adicionalmente son hijos 
de familias de padres separados. 

 
La cuantificación de las reacciones no la 
consideran real y por tal motivo la ley de la 
conservación de la masa no la creen 
tangible. 
 
Sus habilidades matemáticas son muy 
básica o nulas en algunos casos.  

Habilidades del pensamiento científico identificadas 

(X) El planteamiento de preguntas 
(X) La identificación de hechos 
(    ) La elaboración de modelos  
(    ) El hecho de argumentar 
 
Observaciones:  Los estudiantes se caracterizan por tener habilidades básicas de 
descripción de fenómenos, hechos y objetos, plantean preguntas también a un 
nivel básico. Pero no se evidencias la construcción de modelos para comprender 
temáticas no argumenta desde la ciencia lo observado. 

Contenidos  Declarativos • Reacción química 

• Tipos de reacciones 

• Características de las 
ecuaciones químicas  

• Balanceo de 
ecuaciones químicas  

Procedimentales • Expresión oral y escrita 
(matemática) de las 
reacciones químicas.  

• Razonamiento de los 
cambios químicos 
respecto a los cambios 
físicos. 

Metadisciplinares Evolución de concepto de 
cambio químico (científicos 
que aportaron) 
Teoría de las colisiones  
La Teoría del Estado de 
Transición (TET) 

Fuentes de información  Colombia aprende  
Proyecto descartes (cinética química) 
Lopez y Furio (2021) Desarrollo histórico y 
epistemológico de los conceptos elemento químico, 
sustancia y sustancia simple (Primera parte) 
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https://doi.org/10.22201/fq.18708404e.2020.4.75258  
 

Orden de los contenidos 1. Repaso concepto de elemento puro, compuesto y 
mezcla  
2. Teorías 
3. Reacción químicas 
4. Clasificación  
5. Ley de conservación de la masa 

Nivel o niveles de 
enseñanza que se busca  

Reproducción  X la idea inicial es la 
compresión de concepto y 
reproducción de ideas claves 
principales  

Adaptación X se pretende que el 
estudiante logre crear 
jerarquías desde el avance 
conceptual de lo simple a lo 
complejo.  

Integración   

Habilidad/es de 
pensamiento científico a 
desarrollar 

(X ) El planteamiento de preguntas 
(X ) La identificación de hechos 
(X ) La elaboración de modelos  
(    ) El hecho de argumentar 

Recursos necesarios  Recursos tecnológicos Computado, televiso, 
applet de teoría de 
colisiones  

Papelería necesaria Fotocopias e 
impresiones, lápiz, 
esferos, cuadernos, 
resaltadores, hojas 
de block. 

Recursos de laboratorio Material de vidrio 
básico y reactivos 
para reacciones 
químicas  

Organización del aula El aula base es el laboratorio de química trabajará en 
equipo de máximo 4 personas para las lecturas se 
pretende que estas sean de forma individual y 
socialización en grupos.  

Desarrollo de la 
planeación 
(enunciar lo que debe hacer el 
docente y lo que se espera 
haga el estudiante)  

Etapa Estrategia o actividad 

Exploración 
 

Aplicar formato de ideas 
previas y habilidades para 
confirmar la tendencia 
descrita. 
Los estudiantes 
experimentaran 4 
reacciones químicas 

https://doi.org/10.22201/fq.18708404e.2020.4.75258
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básicas y platear elementos 
observados en su 
cuaderno.  

Presentación de 
contenidos  

1. Lectura base inicial de la 
teoría de colisiones 
2. Descripción y 
construcción de ideal de 
etapa histórica de 
construcción del concepto. 
3. Exposición magistral. 
4. Aplicación del simulador 
de teoría de colisiones.  

Inmersión Investigación estructurada  
- Se da el problema y 

la hipótesis por 
comprobar a los 
estudiantes.  

- El estudiante debe 
estructurar una serie 
de pasos iniciales y a 
partir de los 
resultados generar 
conclusiones. 

 

Aplicación y cierre  En la aplicación el 
estudiante planteara un 
modelo tipo maqueta que 
explique el concepto de 
reacción química a partir de 
la experiencia realizada en 
la investigación 
estructurada.  
 
Para el cierre el estudiante 
evaluara el proceso y el 
entendimiento del concepto 
mediante los formularios 
correspondientes.  

Evaluación  Control de lectura y debate sobre las mismas.  
Informe de investigación estructurada. 
Modelo de compresión reacciones químicas 
Formatos de auto y coevaluación.  
 

Análisis y reflexiones  Con base en los resultados de las investigaciones 
hechas por los estudiantes y el desarrollo de la 
planeación se realizará el análisis. 
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Como reflexión es importante platear la dificultada a 
la hora de encorar herramientas epistemológicas e 
históricas como documentos originales para el 
desarrollo meta disciplinar de la unidad, es 
importante fortalecer, pero también como docentes 
necesitamos medios más fáciles de encontrar 
información.  
 
Pendiente desarrollo de la matriz DOFA después de 
la aplicación.  
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CAPÍTULO V. CONCLUSIONES 

 
La finalización de este proceso trae consigo una serie de consideraciones las 

cuales permiten dar respuesta a las preguntas plateadas y los objetivos trazados 

según los intereses de formación de científicos y fortalecimiento del papel del 

docente en el proceso educativo, en este sentido este capítulo plantea finalmente: 

 

Para la pregunta principal de investigación se puede responder de manera 

satisfactoria que el reconocimiento de las características del conocimiento didáctico 

del contenido de los docentes de química son una puerta hacia la reflexión e 

identificación de las formas de ser, hacer y proceder de los docentes en el aula y 

que es desde ese reconocimiento que la labor puede verse fortalecida desde la 

búsqueda de integración de la categorías que integran el saber docente y que por 

lo tanto estructuran planeaciones o creaciones didácticas que buscan la 

construcción del conocimiento. 

 

Talanquer (2015) expone con preocupación que la enseñanza de la química 

enseñada en el mundo se ha caracterizado y se caracteriza por ser presentada 

como una colección de temas sin conexión y por ende la formación de docentes, 

inicial, continua y su ejercicio en el aula también es caracterizado por su 

segmentación y descontextualización, siendo así partir de la caracterización de lo 

que se puede entender como el código genético de los docentes, el CDC es el 

camino ideal para fortalecer los proceso de enseñanza pues el reconocimiento de 

las debilidades e interconexiones son el punto de partida de transformación y esto 

redunda las capacidades de enseñanza de los maestros.  

 

Análogamente se puede entender, que el diseño de un modelo de planeación 

didáctica que pretende el desarrollo de habilidades de pensamiento científico en 

estudiantes e incluso en los mismos docentes, requiere de una construcción teórica 

juiciosa que permita identificar la realidad compleja de la vida del docente en 

química, para de esta manera primero indagar, luego clasificar y finalmente trazar 

las fronteras de lo disciplinar, meta disciplinar, contextual, psicopedagógico y las 

mismas habilidades de pensamiento científico que entrelazadas sustentan y 

fortalecen los proceso de enseñanza de las ciencias.  

 

Se puede inferir por lo tanto que como etapas de diseño de un modelo de 

planeación desde la perspectiva del CDC se requiere de ciertas etapas: 

 

1. Exploración 

2. Reconocimiento del CDC 

3. Explotación del material- análisis e integración de contenidos- 
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4. Fase creativa desde las debilidades.  

 

Estas últimas dos etapas constituyen la aplicación precisamente de esas 

habilidades de interpretación de datos y planteamiento de soluciones y argumentos 

para generar con base en ellas una ruta de trabajo que facilite a los docentes y 

estudiantes el proceso de enseñanza y aprendizaje llevándolo de esa segmentación 

y desarticulación a una construcción conceptual organizada y fundamentada de las 

ciencias en este caso la química.  

 

Ahora bien, para el caso de la pregunta surgida de la principal y enfocada en 

mostrar que relación existe entre el reconocimiento del CDC de los docentes de 

química y el desarrollo de las habilidades científicas del pensamiento, efectivamente 

se observó que el aprovechamiento de los diferentes contenidos que integran el 

conocimiento didáctico del contenido requieren de una categoría adicional que sean 

estas habilidades que integren y fortalezcan las capacidades de explorar los 

disciplinar, meta disciplinar, pedagógico y didáctico. 

 

El CDC está directamente relacionado con las habilidades del pensamiento 

científico en cuanto estas constituyen y reflejan las capacidades de los docentes a 

la hora de planear, diseñar, enseñar y evaluar; los docentes de química desde su 

formación científica requieren de habilidades fortalecidas que lleven a reproducir, 

adaptar e integrar el conocimiento científico a la vida propia y la de sus estudiantes.  

 

Como plantea Asmoro, Suciati y Prayitno (2021), las habilidades de 

pensamiento científico son un camino que permiten construir conocimiento y son 

precisamente estas habilidades en los docentes, lo que genera crecimiento de la 

didáctica como ciencia para mejorar y sanear las problemáticas históricas de la 

enseñanza de la química y aquellas que surgen de las dinámicas contemporáneas, 

en fin hay una relación directa y potencializada de la categoría de habilidades de 

pensamiento científico en el CDC y lógicamente de este, en la formas en las que los 

docentes pueden modificar y fortalecer la enseñanza desde sus proceso creativos 

para la alfabetización en ciencias.  

 

De acuerdo con lo anterior, esta investigación proponer como quinta 

categoría del CDC docente el conocimiento de habilidades científicas del 

pensamiento entendida como el Conjunto de conceptos y destrezas que llevan al 

saber hacer desde procesos cognitivos, procedimentales y afectivos y que por lo 

tanto busca reflexionar sobre las creencias y conocimientos de las HPC que 

permiten al docente y estudiante comprender, aprender y enseñar las ciencias. 
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 En el curso de esta investigación, igualmente se dio cumplimento al objetivo 

general en cuanto se diseñó un modelo de planeación didáctica para la enseñanza 

de la química que busca promover las habilidades de pensamiento científico a partir 

del reconocimiento del CDC de los tres docentes que constituyeron el estudio de 

caso múltiple. Este modelo está constituido por una etapa de contextualización, 

donde se pretende que el docente conozca su CDC y a partir de ello inicie sus 

proceso de planeación, una etapa de construcción y aplicación y finalmente la etapa 

de análisis y reflexión, tal diseño de planeación didáctica le permitirá al docente 

aclarar sus ideas para el desarrollo de sus clases en cuanto permite organizar y dar 

secuencia lógica  a lo que pretende enseñar, adicionalmente le invita y le permite la 

reflexión constante de su práctica, elemento muy alejado del quehacer del docente 

en las realidades institucionales y finalmente el modelo es un momento de creación 

y construcción de conocimiento didáctico que aunque está presente en las 

dinámicas diarias del docente no se documentan y se pierde en los afanes del día, 

por tal motivo el modelo de planeación didáctica es un instrumento de 

documentación que organiza y aporta en los proceso de evaluación propia e 

institucional.  

 

Por lo que se refiere a los objetivos específicos, estos fueron el sustento que 

permitió precisamente la formulación del modelo de planeación didáctica y frente a 

ellos se puede concluir: 

 

El primer objetivo específico que se enfocó en la construcción del estado del 

arte del concepto de CDC y su desarrollo historio para la enseñanza de las ciencias 

específicamente de la química fue alcanzado a través de un análisis bibliométrico, 

ya que se pudo hacer un recorrido teórico desde su surgimiento con las ideas 

planteadas por Shulman en 1986 y donde se abre la puerta al interés sobre cómo 

los docentes enseñan, en 1990 bajo el interés de Grossman se amplía el campo del 

CDC integrando la necesidad del reconocimiento del contexto dentro de los 

conocimientos importantes que construyen el ADN docente, e iniciando la 

formulación de modelos propios de PCK por sus siglas en ingles. 

 

Durante los años 90 y la primera década del 2000, se puede decir que se 

fortaleció y delimito lo que encierra el CDC de los docentes desde dos modelos a 

tener en cuenta el integrado y el complementario desde lo planteado por Vergara y 

Cofré (2014) pero lo realmente significativo que dejo este estudio del arte es el 

interés de los investigadores en conocer y caracterizar el CDC de los maestros para  

entender lo que pasa en la mente de ellos a la hora de enseñar y trasformar los 

procesos de aprendizaje de los estudiantes.  
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Esta revisión bibliografía posibilito a su vez el cumplimiento del objetivo 

específico dos, caracterizar los componentes del CDC en química en tres docentes 

de química de la localidad de suba, ya que resultado del creciente interés se logró, 

la construcción de un instrumento de amplia caracterización del CDC que indaga 

sobre las cuatro categorías a priori y permitió la identificación de las habilidades de 

pensamiento científico como categoría emergente constituyente del CDC. 

 

Tal y como plantea Ruiz-Pino (2021) la importancia de la producción de 

instrumentos como el ACCDC de recolección de datos de las realidades de los 

docentes están enriquecidos por la complejidad de su experiencia y permiten 

caracterizar, reconocer y valorar su práctica resaltando a su vez que son un puente 

entre el conocimiento científico y la enseñanza que permite la transformación del 

sistema educativo y todas las capas que lo componen. 

 

La caracterización del CDC como tal, permitió reconocer en los tres sujetos 

objeto de estudio fortaleza en el conocimiento psicopedagógico que integradas a 

las otras cuatro categorías permite una flexibilidad didáctica a la hora de presentar 

los contenidos, pero igualmente llama la atención sobre la debilidad en el campo 

epistemológico e histórico de la ciencia que enseñan,  lo que invita a una 

capacitación juiciosa y reflexiva de este conocimiento que trascienda en la 

enseñanza de la química en el aula.  

 

Amarrado a la caracterización, se dio cumplimiento al tercer objetivo 

específico que fue la identificación de la relación existente entre el reconocimiento 

del CDC de los docentes de química y el desarrollo de las habilidades científicas del 

pensamiento, pues como se mencionó al empezar este capítulo la fuerza del CDC 

de los docentes depende de la integración de sus categorías constituyentes y las 

habilidades de pensamiento científico permiten la movilidad del conocimiento en 

ellas, esa relación se hace evidente al observar en los resultados como la 

intencionalidad de fortalecer estas en los estudiantes lleva a que el docente integre 

las necesidades de ellos, sus conocimiento científicos, la construcción del concepto 

y la variedad de estrategias didácticas y elementos que atraviesan el ejercicio de 

enseñanza para buscar una alfabetización científica real y de calidad. 

 

En este punto la investigación permitió dar paso a la selección de los pasos 

para modelo de planeación didáctica para la enseñanza de la química que 

promueva las habilidades científicas, tal selección surge de la integración teórica, 

de recolección de datos y análisis, que llevo a un momento creativo en el que a 

partir de la necesidad de reconocimiento y reflexión el CDC de los docentes 

entendida como etapa de contextualización, allí mismo también se hizo necesario 
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una delimitación teórica del modelo en cuanto a la conceptualización de la ideas de 

cultura, hombre y enseñanza sobre las cuales se  plantea que el docente debe 

iniciar la etapa de construcción y aplicación que encierran la selección de contenido, 

estrategias, recursos, aplicación de instrumentos, evaluación  y finalmente la etapa 

de análisis y reflexión del proceso y de la planeación didáctica en sí misma. 

 

La reflexión sobre procesos de enseñanza que no llevan a la formación de 

científicos y al crecimiento de sociedades del conocimiento fue el punto de partida 

de esta investigación, es el reconocimiento de los sistemas complejos que 

constituyen la realidad educativa de las aulas lo que permitió salir en la búsqueda 

de una alternativa que haga brillar el papel del docente en la escuela y que esto se 

traduzca en estudiantes con mejores habilidades y formación científica que 

transforme la sociedad colombiana. El lograr seleccionar una serie de pasos que 

constituyan un modelo que guie y facilite la labor del docente es un abre boca a la 

necesidad de fortalecimiento del papel docente en la sociedad colombiana. 

 

Con relación a la metodología e instrumentos utilizados en esta investigación, 

se puede concluir en primera instancia que para la construcción del estado del arte 

y el artículo publicado con la respectiva finalidad - Chemistry Teacher’s PCK: State 

of the art- permitió hacer la indagación de los antecedentes y el rastreo de 

evaluación conceptual del CDC, para ellos se manejó el programa VOSviewer que 

es un software de uso libre que permitió construir y visualizar redes bibliométricas 

relacionadas con el tema de interés de la investigación. De igual manera la 

información se resumió en un archivo Excel, el registro de bibliografía que permitió 

organizar y priorizar los documentos de valor para la construcción del estado del 

arte. 

 

En cuanto a los instrumentos de recolección utilizados es correcto decir que 

fueron de gran utilidad en la obtención de información de primera mano dada por 

los sujetos de estudio, en primera instancia el instrumento ACCDC de creación 

propia que desde la organización lógica de sus categorías permite extraer gran 

cantidad de información valiosa que representa el uso o no de elementos de CDC 

activos en los docentes. En segunda instancia la entrevista semiestructurada 

tomada y modificada de Ariza, Parga y Rodríguez (2021) que permite complementar 

la información aportada por los sujetos en el instrumento ACCDC y a la vez desde 

una visión más personal y experiencial inmediata, aporto elementos significativos 

en la caracterización. 

 

Los dos instrumentos mencionados permitieron ver un amplio panorama de 

la labora del docente en el aula, sus fortalezas y debilidades y a su vez abre la 
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posibilidad a la flexión de su propia labor de tal manera que por sí mismas genera 

interés en el cambio y fortalecimiento de sus dinámicas de enseñanza. En la misma 

línea se debe mencionar que lo que se refiere a la metodología aplicada dentro del 

proceso investigativo al ser de tipo compresivo-interpretativo estos instrumentos 

permitieron profundizar en el fenómeno del CDC de los docentes y matizar las capas 

que constituyen la labor del docente como ser social y humano para la formulación 

de nuevas formas de organización didáctica lo que lleva a tener lo que plantea Ruiz 

(2007) una mirada integral de la naturaleza del fenómeno en este caso del maestro, 

y a partir de sus carácter  holístico integrar la complejidad  teórica del CDC con la 

realidad de docente para generar cambios en las perspectivas de la enseñanza de 

las ciencias para los colegios públicos de Bogotá en Colombia. 

 

En este punto, la mirada interpretativa de esta investigación fue crucial al 

permitir desde una mirada libre de juicios de valor reconocer al otro como un ser 

complejo que integra las categorías del CDC para la construcción de realidades en 

el aula y que desde allí  permitió abrir un espacio creativo con elementos llenos de 

significado y función para la vida de los docentes y estudiantes para la propuesta 

de transformación de la planeación didáctica que llevan a cabo los docentes de 

química de la educación pública en Bogotá. 

 

Por otro lado y cerrando los aspectos metodológicos, el procesamiento de 

datos y codificación con ayuda del programa NVivo agilizo el manejo de la 

información, la identificación de referencias que se relacionan con cada una de las 

categorías de análisis del CDC y generó elementos gráficos importantes, en cuanto 

a la relación de categorías con los documentos de apoyo para el proceso de análisis 

de información, siendo acertada la selección del mismo para la etapa de 

sistematización de datos recolectados.  

 

Para ir finalizando este capítulo, los aportes que surgen de esta investigación 

apuntan a diferentes elementos: 

 

Primero un estudio de arte enriquecido y enfocado en la compresión del CDC 

como modelo que sustenta el trabajo de los docentes de química, segundo un 

instrumento de amplia caracterización del conocimiento didáctico del contenido que 

queda como herramienta a la hora de investigar el que hacer docente y cuyos 

resultados pueden ser aplicados para fortalecimiento de la formación inicial y 

continua de los docentes o en un método por explorar en los procesos de evaluación 

reflexiva de los docentes.  
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Tercero la categoría emergente del conocimiento de HPC como eje 

complementario del CDC, articulador del conocimiento y elemento principal para la 

enseñanza de las ciencias y finalmente el modelo de planeación didáctica que es 

una ruta de trabajo para el docente que a partir de sus debilidades y fortalezas desea 

mejorar y dinamizar su proceso de enseñanza de la química.  

 

En resumidas cuentas y sin querer plantear la ampliación de esta 

investigación surge el interés de ver la perspectiva de los estudiantes de las 

categorías del CDC de los docentes y resulta interesante que la aplicación de estos 

resultados con la creación de un instrumento alterno que lleve a prestar atención e 

incluirlos en una perspectiva diferente que posiblemente aporte más elementos para 

generar una descripción completa de eso que hace único a cada maestro, el CDC. 

 

Por último, es importante seguir intentando fortalecer el reconocimiento del 

maestro y de las utilidades que tienen en CDC para el desarrollo laboral y 

profesional de los docentes, por tal motivo se detectó que uno de los campos de 

acción importantes a trabajar no solo desde el área de química sino en todas es el 

CDC como herramienta de reflexión para la evaluación docente, no vista desde lo 

punitivo sino desde lo reflexivo y trasformador.  
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RECOMENDACIONES  

 
La presente investigación es un punto de partida interesante para adentrarse 

en la articulación del CDC de los docentes de las diferentes áreas del conocimiento 

en las dinámicas educativas de los colegios públicos en Colombia, en estos 

términos genera más dudas o interrogantes para investigar de forma directa en las 

aulas y con apoyo evidente desde los administrativos y en esta línea se propone a 

los directivos docentes tomar el CDC de los docentes de las diferentes áreas y el 

modelo de planeación didáctica como un punto de integración y articulación del 

saber y la transformación curricular del proceso educativo.  

 

También es relevante invitar a otros investigadores a observar el CDC de los 

docentes desde otros puntos de vista como la de los estudiantes y administrativos 

que finalmente enriquezcan todo el proceso reflexivo al que el CDC como sistema 

complejo promueve.  

 

Así mismo, es importante sugerir a las instituciones de educación superior 

que visibilicen los vacíos en la formación inicial y continua de los docentes respecto 

a los contenidos meta disciplinares que manejan para la enseñanza de las ciencias, 

tomando acción para el fortalecimiento de esta desde la evaluación, seguimiento y 

fortalecimiento para trascender de una enseñanza meramente reproductiva a una 

que integre y construya conocimiento. 

 

En la línea de las políticas educativas se propone dar uso al modelo de 

planeación didáctica con base en el CDC como proceso, seguimiento y 

fortalecimiento a la evaluación docente y que con miras a reformular este proceso 

se tengan elementos que valoren el actuar de docente partiendo de la reflexión de 

lo que constituye el ADN del docente, su CDC.  

 
Finalmente el propósito oculto de esta investigación es la puesta en común 

de la labor de docente y la necesidad de reflexión de su quehacer, para lograr 

cambios metodológicos significativos a la hora de enseñar química, en ese sentido 

el modelo de planeación abre esos espacios de reflexión pero a su vez se hace 

necesaria una propuesta de transformación curricular que facilite los momentos de 

discusión entre pares y permita que lo aquí planteado se refuerce con datos y 

elementos innovadores para que así se transforme la realidad educativa de la 

enseñanza de las ciencias para los niños, niñas y adolescentes colombianos.  
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ANEXOS  

Anexo No. 1.  Instrumento ACCDC. 
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Anexo No. 2. Formato de autoevaluación estudiantes. 
 

Formato de autoevaluación estudiantes 

A continuación, encontrará una serie de afirmaciones sobre la unidad desarrollada, por favor 
marque con una X de 1 a 5 siendo uno el menos fortalecido y 5 el aspecto más fortalecido 
según su actuar, en la última casilla de comentarios resalte sus fortalezas y debilidades 
durante estas clases  

Afirmación 1 2 3 4 5 
Siempre asisto a los encuentros virtuales o 
presenciales propuestas por la docente y la 
institución 

     

He entregado la totalidad de trabajos y actividades 
realizadas en el trimestre. 

     

He entregado puntualmente los trabajos 
asignando en el trimestre. 

     

Busco información para completar los conceptos 
trabajados por los docentes para poder hacer las 
actividades. 

     

Nunca me copio de mis compañeros o tomo 
información de internet sin referenciar para la 
elaboración de mis actividades 

     

Estoy atento a los encuentros virtuales, vídeos 
tutoriales o clases presenciales para entender las 
temáticas vistas. 

     

Logré avanzar en la comprensión de los conceptos 
trabajados en el periodo. 

     

Siempre relaciono lo aprendido en clase con mi 
entorno inmediato, lo reflexiono y propongo 
soluciones ante las dudas generadas. 

     

Participé activamente en clase, respondo a las 
preguntas de la docente y hago las actividades ya 
sean presenciales o virtuales. 

     

Describo y analizo las situaciones planteadas en 
clase.  

     

Propongo otras perspectivas para analizar la 
información vista en clase. 

     

Argumento mis respuestas de forma lógica y con 
sustento teórico. 

     

Puntos: Sume el número de X y coloque el total 
en cada columna  

(  )x1 (  )x2 (  )x3 (  )x4 (  )x5 

Total       

Nota final: suma los resultados anteriores y 
divide en 12 

 

Escribe tus fortalezas y debilidades durante esta unidad: 

Fortalezas: 

Debilidades: 
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Anexo No. 3. Formato de autoevaluación unidad. 
 

Formato de autoevaluación unidad  

A continuación, encontrará una serie de afirmaciones sobre la unidad desarrollada, por favor 
marque con una X de 1 a 5 siendo uno el menos fortalecido y 5 el más fortalecido, según su 
proceso de contextualización, diseño, aplicación y evaluación, en la última casilla de 
comentarios resalte las fortalezas y debilidades del proceso de enseñanza planeado.   

Afirmación 1 2 3 4 5 
Tuvo en cuenta las características de los 
estudiantes y el contexto para trazar objetivos. 

     

Evidencia fortalecimiento de todas las categorías 
del CDC de los docentes. 

     

Las temáticas plateadas están enlazadas con el 
desarrollo meta disciplinar propuesto 

     

El número de actividades propuestas es coherente 
con el tiempo disponible para el desarrollo de la 
creación. 

     

Las etapas de la creación son coherentes con el 
modelo de exploración, presentación de 
contenidos, inmersión y aplicación y cierre. 

     

Existe coherencia entre la temática planteada y las 
estrategias didácticas propuestas para el 
desarrollo de habilidades científicas. 

     

Las estrategias didácticas o actividades buscan 
directamente los logros planteados. 

     

El diseño de la creación permite evaluar durante 
todo el proceso el nivel de apropiación del 
estudiante. 

     

Es evidente en la creación la intencionalidad de 
relacionar el conocimiento con otras disciplinas. 

     

Las etapas de reproducción, adaptación e 
integración del conocimiento son evidentes al 
avanzar la aplicación de la creación  

     

Puntos: Sume el número de X y coloque el total 
en cada columna  

(  )x1 (  )x2 (  )x3 (  )x4 (  )x5 

Total       

Nota final: suma los resultados anteriores y 
divide en 10 

 

Escribe tus fortalezas y debilidades durante esta unidad: 

Fortalezas: 

 

Debilidades: 
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Anexo No. 4. Formato de Hetero evaluación unidad. 
 

Formato de Hetero evaluación unidad  

A continuación, encontrará una serie de afirmaciones sobre la unidad desarrollada, por favor 
marque con una X de 1 a 5 siendo uno el menos fortalecido y 5 el más fortalecido, según su 
proceso de aprendizaje medido por ella.   

Afirmación 1 2 3 4 5 
La unidad tuvo en cuenta las características tuyas 
y de tus compañeros para iniciar tu proceso de 
aprendizaje. 

     

Consideras que la unidad representa claramente el 
conocimiento de tu profesor. 

     

Logras evidenciar desarrollo historio o el origen de 
los conceptos que te pretende enseñar la unidad 

     

Son pertinentes el número de actividades con el 
número de clases o tiempo disponible para su 
desarrollo. 

     

Se evidencian etapas en el desarrollo de tu unidad, 
un inicio, una inmersión o desarrollo y un cierre 

     

Consideras que tus habilidades científicas se han 
fortalecido con el desarrollo de la unidad  

     

Conoces los logros que debes alcanzar y 
evidencias conseguir alguno de ellos 

     

Durante todo el desarrollo de la unidad esta te 
permite evaluarte y reflexionar sobre lo aprendido 
para retomar y avanzar 

     

Logras evidenciar como relacionar los conceptos 
estudiados con otras áreas del conocimiento o 
situaciones cotidianas de tu vida. 

     

La unidad tiene niveles de dificultad que te retan y 
enseñan desde nuevas perspectivas.   

     

Puntos: Sume el número de X y coloque el total 
en cada columna  

(  )x1 (  )x2 (  )x3 (  )x4 (  )x5 

Total       

Nota final: suma los resultados anteriores y 
divide en 10 

 

Escribe tus fortalezas y debilidades durante esta unidad: 

Fortalezas: 

 

Debilidades: 
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Anexo No. 5. Formato de Coevaluación unidad. 
 

Formato de Coevaluación unidad  

A continuación, encontrará una serie de afirmaciones sobre la unidad desarrollada, por favor 
marque con una X de 1 a 5 siendo uno el menos fortalecido y 5 el más fortalecido, según su 
proceso de contextualización, diseño, aplicación y evaluación, en la última casilla de 
comentarios resalte las fortalezas y debilidades del proceso de enseñanza planeado.   

Afirmación 1 2 3 4 5 
Se evidencia que el docente tuvo en cuenta las 
características de los estudiantes y el contexto 
para trazar objetivos. 

     

La planeación muestra fortalecimiento de todas las 
categorías del CDC de los docentes. 

     

Las temáticas plateadas están enlazadas con el 
desarrollo meta disciplinar propuesto. 

     

Considera que el número de actividades 
propuestas es coherente con el tiempo disponible 
para el desarrollo de la creación. 

     

Puede notar que las etapas de la creación son 
coherentes con el modelo de exploración, 
presentación de contenidos, inmersión y aplicación 
y cierre plateadas en el modelo. 

     

Puede ver que existe coherencia entre la temática 
planteada y las estrategias didácticas propuestas 
para el desarrollo de habilidades científicas. 

     

Las estrategias didácticas o actividades buscan 
directamente los logros planteados. 

     

Se evidencias que el diseño de la creación permite 
evaluar durante todo el proceso el nivel de 
apropiación del estudiante. 

     

Puede observarse fácilmente la intencionalidad de 
relacionar el conocimiento con otras disciplinas. 

     

Las etapas de reproducción, adaptación e 
integración del conocimiento son evidentes al 
avanzar en el análisis de la planeación didáctica.   

     

Puntos: Sume el número de X y coloque el total 
en cada columna  

(  )x1 (  )x2 (  )x3 (  )x4 (  )x5 

Total       

Nota final: suma los resultados anteriores y 
divide en 10 

 

Escribe tus fortalezas y debilidades durante esta unidad: 

Fortalezas: 

Debilidades: 

 

 


