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Resumen
A partir de la línea del conocimiento didáctico del contenido (CDC), se realiza una 
investigación para caracterizar el CDC de un profesor, licenciado en Biología y Quí-
mica, que enseña conceptos de nomenclatura química en una institución del sector 
oficial del departamento del Cauca de Colombia, con el fin de aportar elementos en 
relación con la formación del profesorado y la mejora profesional. El estudio se hace 
desde la perspectiva cualitativa, con diseño de estudio de caso. Para la recolección 
de la información se recurrió a instrumentos como representaciones del contenido, 
repertorios profesionales de experiencia didáctica, huella pedagógica y entrevistas. Lo 
hallado sobre el docente corresponde a manifestaciones respecto a una interrelación 
seccionada o compartimentalizada y jerárquica de los contenidos, en la que estos se 
organizan de lo simple a lo complejo, y se interpretan como requisitos. En su práctica, 
aunque a veces exhibe posturas relativas, integradoras y evolutivas, también conside-
ra la memoria como necesaria para el aprendizaje; así, converge con el modelo de 
transmisión/recepción, asocia su enseñanza con la cotidianidad, combina algunos 
elementos con un modelo por descubrimiento, exhibe posturas positivistas (a pesar de 
que percibe una construcción social del conocimiento científico) y, finalmente, mues-
tra una fortaleza en el conocimiento del contexto escolar a través de la manifestación 
de posturas políticas frente al abandono estatal en educación, críticas al sistema de 
evaluación, al sistema curricular orientado desde el Ministerio de Educación. También 
hace una caracterización de la población a la que le que enseña y donde enseña, y 
ofrece alternativas económicas que considera viables desde la enseñanza de la química.
Palabras clave: ambiente educacional, epistemología, historia de las ciencias, psicología 
de la educación, media vocacional, nomenclatura inorgánica, evaluación de docentes.
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Abstract
From science teaching, the line of Pedagogical Content Knowledge or PCK, an investigation 
is carried out to characterize the PCK of a teacher, Bachelor of Biology and Chemistry, which 
teaches chemical naming concepts in an official sector institution from the Cauca department 
of Colombia, and in this way contribute elements in relation to teacher trainingand professio-
nal improvement. The study is done from the qualitative perspective, with case study design; 
to collect the information instruments are used as representations of the content, professional 
repertoires of teaching experience, pedagogical footprint and interviews. What is found in 
teachers are demonstrations regarding a compartmentalized and hierarchical interrelation 
of the contents, organizing them from the simple to the complex, interpreting them as pre-
requisites, although sometimes it exhibits relative positions, integrative and evolutionary, 
also considers memory as necessary for learning, converging with the transmission-recep-
tion model, relating his teaching to daily life, combines some elements with a discovery 
model, exhibits positivist positions although it perceives a social construction of scientific 
knowledge and finally there is a fortress in the knowledge of the school context expressing 
political positions against the state abandonment in education, criticism of the evaluation 
system, to the curricular system oriented from the ministry of education, makes a thoughtful 
characterization of the population that teaches and where do you teach, offering economic 
alternatives which he considers viable from the teaching of chemistry.
Keywords: Educational Environment, Epistemology, History of Science, Psychology of 
the education, Vocational Media, Inorganic Nomenclature, Teacher evaluation.

Resumo
A partir do ensino de ciências, a linha de conhecimento de conteúdo didático ou CDC, é 
realizada uma pesquisa para caracterizar o CDC de um professor, Bacharel em Biologia 
e Química, que ensina conceitos de nomenclatura química em uma instituição do setor 
oficial do departamento de Cauca da Colômbia, e, assim, contribuir com elementos rela-
cionados à formação de professores e aprimoramento profissional. O estudo é realizado 
da perspectiva qualitativa, com desenho de estudo de caso; instrumentos são usados para 
coletar as informações como representações do conteúdo, repertórios profissionais da 
experiência de ensino, pegada pedagógica e entrevistas. O que foi encontrado nos pro-
fessores são manifestações relacionadas a uma inter-relação hierárquica e compartimen-
talizada dos conteúdos, organizando-os do simples ao complexo, interpretando-os como 
pré-requisitos, embora às vezes exiba posições realistas, integrativas e evolutivas, também 
considera a memória necessária para a aprendizagem, convergindo com o modelo de 
transmissão-recepção, relacionando seus ensinamentos à vida cotidiana, combina alguns 
elementos com um modelo de descoberta, Exibe posições positivistas, embora perceba 
uma construção social do conhecimento científico e, por fim, inibe uma força no conheci-
mento do contexto escolar, manifestando posições políticas contra o abandono do estado 
na educação, As críticas ao sistema de avaliação, ao sistema curricular orientado pelo Mi-
nistério da Educação, caracterizam reflexivamente a população que ensina e onde ensina, 
oferecendo alternativas econômicas que considera viáveis a partir do ensino de química.
Palavras chave: Ambiente Educacional, Epistemologia, História das Ciências, Psicologia 
Educacional, Mídia Profissional, Nomenclatura Inorgânica, Avaliação de Professores.
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1. Introducción

La investigación sobre el conocimiento didáctico del 
contenido (CDC) se ha considerado de beneficio en 
el momento de establecer orientaciones en cuanto 
a la formación de docentes, aporta elementos para 
la evaluación del desempeño profesional de los 
profesores (MORA, PARGA 2014); ha permitido 
desenvolver cada vez más la didáctica de las cien-
cias como una disciplina dedicada a la enseñanza 
de los contenidos, a la espera de ser aprendidos 
por los estudiantes. La formación del profesorado 
puede ser interpretado desde visiones como la in-
tegración didáctica.
Es importante efectuar los estudios de diagnósti-
co, reflexión y triangulación de los conocimientos/
creencias de los profesores en ejercicio, en aras de 
ofrecer elementos de análisis con respecto a la for-
mación en servicio e inicial; desde el CDC se puede 
identificar las competencias profesionales para asu-
mir y ejercer la docencia como un ejercicio social 
(PARGA LOZANO, MORENO TORRES 2017). Este 
artículo muestra los resultados de un estudio de caso 
para caracterizar el CDC de un profesor licenciado 
en Biología y Química, que enseña nomenclatura 
química en un colegio oficial del departamento del 
Cauca, con una formación en servicio centrada en 
lo sindical; este tipo de formación aporta elementos 
al CDC del profesorado en Colombia que aún no 
se han explorado.

2. Marco de referencia

a. Conocimiento didáctico del contenido

SHULMAN (1986) precisa los primeros plantea-
mientos sobre la investigación de los conocimientos 
que tiene el profesorado para enseñar; paralelamen-
te, CHEVALLARD (1991) trabaja aquellos sobre la 
transposición didáctica, para quien la didáctica 
de la matemática se extendió a otras disciplinas, y 
quien la defiende como una disciplina diferente. 
Asimismo, GARRITZ, DAZA-ROSALES, LORENZO 
(2014) lo hicieron para la didáctica de las ciencias. 

La destransposición didáctica de ANTIBI, BROS-
SEAU (2000) modifica concepciones enseñadas 
previamente que puedan ser un problema para los 
aprendizajes posteriores.
CHEVALLARD (1991) explica que el conocimiento 
didáctico y académico no son superponibles, aun-
que sí relacionados, y que el profesor cuestiona 
ideas, interroga sobre pruebas, toma distancia so-
bre el objeto de estudio, en lo que él señala como 
vigilancia epistemológica; a su vez, define criterios 
para elegir tópicos del conocimiento científico, sin 
seguir solo estructuras curriculares definidas por ex-
pertos sino también por didactas de la disciplina, por 
desarrolladores de texto y, acordes a los contextos 
sociales, políticos y culturales (PARGA LOZANO, 
MORENO TORRES 2017). En este sentido, vincula 
varios conocimientos que permiten que el docente 
elija, planifique los contenidos y las formas de en-
señarlos (GARRITZ, MELLADO, 2014).
Para MORA, PARGA (2014), el CDC no es una suma 
o mezcla de sus partes, se concibe más como inte-
gración didáctica y no una transformación o traspo-
sición; así, complejiza el pensamiento del profesor 
y del estudiantado.
Lo que piensa y enseña un profesor ayudará a iden-
tificar sus creencias y concepciones sobre la filo-
sofía de la ciencia, el contexto, la enseñanza y el 
aprendizaje de la química; así el CDC que integra el 
conocimiento disciplinar, psicopedagógico, históri-
co-epistemológico y contextual, permite establecer 
cómo la formación docente en servicio influencia la 
labor docente. El CDC expresa un saber epistemo-
lógico propio, idiosincrático, diverso, complejo y 
construido históricamente por cada docente (PAR-
GA-LOZANO, MORENO TORRES, 2017).
GESS-NEWSOME (1999, citado por GARRITZ, 
DAZA ROSALES, LORENZO, 2014) afirma que el 
CDC reconoce las dinámicas no solo de las acciones 
del profesorado, sino en relación con elementos de 
su conocimiento profesional. Cuando SHULMAN 
(1986, citado por PARGA, MORA, MARTÍNEZ, 
2007) estudia el pedagogical content knowledge 
(PCK), menciona que el profesorado expresa un co-
nocimiento que compone el conocimiento temático, 
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el pedagógico del contenido y el curricular; por 
su parte, MELLADO, (1996) vincula el estudio de 
las didácticas generales, las cuales conducen a un 
camino hacia el CDC. Este artículo se basa en las 
ideas de MORA, PARGA (2014), para quienes el 
profesorado transforma los contenidos producidos 
por la comunidad científica hacia las necesidades 
que busca satisfacer quien necesita enseñarlos; así 
emerge un conocimiento, que articula el contexto 
escolar, la cotidianidad y el conocimiento científico 
con los objetivos o intenciones para ser enseñados, 
y en consecuencia, se construye por medio de la 
integración de estos conocimientos e influenciado 
por sus propósitos y experiencia (MORA, PARGA, 
2008, 2007, 2014).
En términos de MORA, PARGA (2014), el CDC es un 
sistema complejo y surge de la integración de cuatro 
categorías importantes: los conocimientos-creencias 
de lo disciplinar (CD), lo psicopedagógico (CP), lo 
contextual (CC) y lo histórico-epistemológico (CHE); 
la figura 1 representa los componentes planteados 
para el CDC.

Figura 1. Categoría y componentes del CDC. 
Fuente: tomado de MORA, PARGA (2008).

De la unificación de los diferentes componentes 
del CDC, organizados en diferentes sistemas que 

nacen desde los modelos didácticos de cada do-
cente sistemas que son híbridos según las diferentes 
problemáticas particulares de aula, surge un CDC 
propio, compatible y compartido con otros profeso-
res a través de la reflexión de la práctica educativa 
y sobre esta misma (MORA, PARGA, 2014).

b. Reconociendo el CDC del profesorado

Se han elaborado diferentes estrategias para ana-
lizar las representaciones del profesor, denomina-
das representaciones del contenido (ReCo), y los 
repertorios profesionales de experiencia didáctica 
(ReP-Ed) planteados inicialmente por LOUGHRAN, 
MULHALL, BERRY (2003); estos se contrastan en el 
análisis del CDC, se usan tópicos relacionados con 
el conocimiento base del profesor y el CDC, entre 
ellos: (i) discusión de experiencias del docente, (ii) 
discusión en torno al conocimiento pedagógico, 
(iii) expresiones sobre los propósitos de enseñanza, 
(iv) enseñanza del tópico en contextos escolares, 
(v) reflexión entre conocimiento base del profesor 
y del CDC (MORA, PARGA, 2008). Estos, con el 
objetivo de identificar y analizar sus posturas epis-
temológicas para la enseñanza, sus propios diseños 
curriculares, su investigación pedagógica-didáctica 
de los procesos de enseñanza/aprendizaje y sus in-
tencionalidades (MORA, PARGA, 2005).

c. La didáctica de las ciencias experimentales y la 
formación de profesores

Algunos aspectos en la formación docente crean 
requisitos que permiten a los profesores : (i) proble-
matizar crítica y reflexivamente sus propias posturas 
epistemológicas; (ii) considerar otras potencialida-
des, y cuando sea posible, (iii) romper el círculo 
vicioso que permite la reproducción de la epistemo-
logía escolar en lo que concierne a la ciencia (DÉ-
SAUTELS, LAROCHELLE, 1998, citado en MORA, 
MOSQUERA, GARCÍA, 2003).
Algunos estudios han establecido, en el ámbito de la 
formación docente, dos aspectos: (i) el conocimiento 
científico como conocimiento de algo dado, mas 
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no de algo construido y consensuado socialmente, 
y (ii) el conocimiento científico cosificado (MORA, 
MOSQUERA, GARCÍA, 2003). Se entiende que el 
primero es una forma de concebir cómo se produ-
ce el conocimiento, y el segundo es una forma de 
enseñarlo o aprenderlo, en esquemas tradicionales 
de enseñanza.
No es suficiente ofrecer modelos reflexivos en la 
formación docente, si estos se desligan del contex-
to de donde surgen; es decir, deben llevarse a la 
práctica. Las vivencias que han existido a lo largo 
de su escolarización llevan a que el docente en 
formación reproduzca lo mismo en el aula en un 
futuro; adicionalmente, hay que tener en cuenta 
la distancia entre las metas propuestas por los cre-
adores y las que persiguen los profesores que las 
ejecutan (CRONIN-JONES, 1991, citado en MORA, 
MOSQUERA, GARCÍA, 2003).
Se han encontrado evidencias de elementos frente 
a una posible práctica exitosa, de profesores en for-
mación, los cuales podrían clasificarse entre facili-
tadores y obstaculizadores. Respecto a los primeros 
se encuentran: (i) adecuación de las actividades al 
nivel escolar, de acuerdo con los procesos cogni-
tivos requeridos por los estudiantes; (ii) propuestas 
de análisis cualitativos, para así vincularlos con 
los contenidos; (iii) propuestas contextualizadas a 
la vida cotidiana, resignificando los distintos con-
tenidos a través de casos concretos (ZORRILLA et 
al., 2019).
Como elementos obstaculizadores, se evidencian 
los siguientes: (i) las causiausencia de menciones 
explícitas en relación con la higiene o seguridad 
en el trabajo de laboratorio; (ii) el camino entre 
observación e interpretación generalmente no se 
presenta facilitado por las actividades; (iii) los vín-
culos del trabajo práctico del laboratorio con otras 
actividades, como puede ser el trabajo de análisis 
de texto, puede brindar  una mejor comprensión 
de los contenidos conceptuales; (iv) el exceso de 
actividades experimentales genera dificultad para 
analizar los resultados, la explicitación de conteni-
dos e interpretación de los fenómenos estudiados 
(ZORRILLA et al., 2019).

Se ha mostrado que los futuros profesores movili-
zan diferentes conocimientos a través del proceso 
de reflexión sobre la acción; en este sentido, fun-
gen como auxiliares para la superación de dificul-
tades en la comprensión de límites y posibilidades 
vinculados a la estrategia. Algunas de estas difi-
cultades encontradas se asocian con la vivencia 
de las estrategias como ejercicios de pensar la 
práctica e, incluso, como manifestaciones consi-
deradas en ejercicios donde actúan como jurados 
simulados de una propuesta metodológica para la 
enseñanza de la química (GIROTTO, DE PAULA, 
MATAZO, 2019).
A partir de correlaciones entre categorías emergen-
tes de los dominios del PCK es posible identificar 
contribuciones para movilizar el conocimiento 
pedagógico general al conocimiento pedagógico 
de estudiantes. En este sentido, las vivencias de 
estrategias de situaciones similares a las investi-
gativas son bienvenidas, y tienen potencial para 
la construcción de conocimientos profesionales, 
de modo que contribuye no solo como formación 
inicial de forma reflexiva, sino como relación entre 
la actividad desarrollada con la práctica profesional 
(GIROTTO, DE PAULA, MATAZO, 2019).

d. Subsistema de formación en servicio

Sus propósitos están relacionados con brindar a los 
docentes y directivos docentes la posibilidad de 
abordar, el conocimiento pedagógico y disciplinar 
articulado a las prácticas de aula, y así favorecer su 
cualificación profesional. Se desarrolla a través de 
programas de formación que buscan responder a 
las necesidades identificadas por los mismos edu-
cadores y a los procesos evaluativos. Estas evalua-
ciones se refieren a las internas aplicadas en los 
establecimientos educativos (desempeño escolar, 
desempeño docente, autoevaluación institucional), 
a las evaluaciones nacionales e internacionales, que 
precisan las áreas y campos de conocimiento en los 
cuales se debe fortalecer la formación de los edu-
cadores en servicio (MINISTERIO DE EDUCACIÓN 
NACIONAL, 2013). 
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3. Metodología de investigación

Este estudio se enmarca en el paradigma cualitativo 
descriptivo, y corresponde a un estudio de caso, con 
planteamientos abiertos y expansivos que paulati-
namente se van enfocando en conceptos relevan-
tes según la evolución del análisis (HERNÁNDEZ, 
FERNÁNDEZ, BAPTISTA, 2006). Se caracteriza el 
CDC de un profesor que enseña Química con una 
formación sindical en servicio. Para comprender los 
fenómenos de las características del CDC, se adoptó 
un estudio de las representaciones del contenido 
(ReCo) y repertorio de experiencia profesional y 
didáctica (Re-Epd) (LOUGHRAN, MULHALL, BER-
RY, 2003), y de aspectos de la huella pedagógica.
La metodología descrita permite el acercamiento 
directo a los actores, para comprender sus pen-
samientos y acciones. Se concibe este tipo de in-
vestigación bajo un paradigma interpretativo, bajo 
un sentido exploratorio y bajo el objeto de caso 
(COLLER, 2005).
Se consideró como objeto de estudio el CDC del 
profesor participante, con un alcance genérico, pues 
ilustra características que se encuentran en otros 
casos; es un caso típico, representa a la poblaci-
ón de docentes con formación sindical durante el 
servicio (COLLER, 2005), la cual está a cargo de la 
agremiación a la cual pertenece. El análisis y las 
conclusiones están supeditadas al caso particular.
Se acudió al sindicato de profesores Asoinca (s. f.) 
del departamento del Cauca, el cual tiene un sistema 
de escuela sindical rigurosa y disciplinada. Ser acti-
vista y haber participado en la formación sindical de 
esta organización fue un criterio de inclusión para el 
profesor participante en el estudio, esto garantizado 
con la mediación de directivos sindicales; otro de los 
criterios de inclusión consistía en ser profesor que 
impartía la asignatura de Química con vinculación 
laboral en el Estado, así su práctica didáctica se re-
alizaba en colegios oficiales de educación básica, 
secundaria y media.
El CDC del profesor se caracterizó mediante la 
aplicación de varios instrumentos, para analizar 
las ReCo y ReP-Ed (LOUGHRAN, MULHALL, 

BERRY, 2003); el ReCo se entiende como aquellos 
instrumentos que reconoce las grandes ideas a 
enseñar, los elementos sobre las decisiones cur-
riculares y la reflexión acerca de las prácticas del 
profesor; el ReP-Ed reconoce el tipo de evaluación 
narrativa de la práctica docente, las creencias del 
profesor acerca de las respuestas de sus estudian-
tes y lo sucedido durante las entrevistas y apli-
cación de instrumentos de la huella pedagógica, 
el contenido que le da forma a la enseñanza/
aprendizaje, y las relaciones que se construyen 
con los estudiantes (CANDELA RODRÍGUEZ, VI-
ÁFARA ORTIZ, 2014).

Figura 2. Descripción del proceso metodológico global. 
Fuente: elaboración propia.

Tabla 1. Categorías definidas para la investigación de la 
caracterización del CDC de un profesor de química 

Fuente: elaboración propia.

Para analizar las representaciones de contenido se 
usaron los siguientes instrumentos: (i) identificación 
del ReCo adaptado del propuesto por MORA, PAR-
GA (2008); (ii) sobre CDC elaborado por Parga en 
2013 en el marco del proyecto CIUP-DQU-025-07 
de la Universidad Pedagógica Nacional de Colom-
bia; (iii) cuestionario Likert para los docentes, adap-
tado del de MELLADO (1996). Para el repertorio 
profesional de experiencia didáctica se usaron los 
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siguientes instrumentos: (i) reconocimiento del tipo 
de evaluación, (ii) aspectos relacionados con la 
evaluación del tema, (iii) aspectos relacionados con 
la secuencia de enseñanza; estos tres, adaptados al 
propuesto por DE ZUBIRÍA (1997), y (iv) entrevista 
semiestructurada sobre enseñanza, adaptada del de 
MELLADO (1996); finalmente con reflexiones orales, 
se accedió a la naturaleza holística y compleja del 
CDC del profesor.
La información ofrecida por los instrumentos fue 
sometida a (i) modificaciones discutidas, validadas 
y aclaradas con pares de expertos; (ii) diálogo con 
el participante sobre las intencionalidades de cada 
instrumento; (iii) transcripciones de los instrumentos; 
(iv) interpretación de la información por unidades 
de análisis; (v) formulación de enunciados en cor-
respondencia con las categorías para evidenciar la 
postura docente; (vi) formulación de inferencias e 
interpretaciones de la investigación (PARGA LOZA-
NO, MORENO TORRES, 2017).

4. Resultados y análisis

Los resultados se organizaron en tablas, en las que 
se evidencian las principales afirmaciones. Luego 
del análisis de los instrumentos expuestos, se rea-
lizó la triangulación y formulación de inferencias.

a. El caso del docente licenciado en química y 
biología con formación sindical

Análisis del conocimiento disciplinar del contenido

Manifiesta que sus conceptos los estructura com-
partimentalizados y jerárquicos, con la intención de 
que sus estudiantes comprendan dichos fenómenos 
químicos, empezando con proporcionalidades de 
masa en reacciones químicas, hasta reglas de no-
menclatura de acuerdo con estados de oxidación 
y número de átomos. En este sentido se observa un 
ciclo de organización de contenidos de lo simple 
a lo complejo, secuenciándolos en términos de 
prerrequisitos y como tarea exclusiva del profe-
sor, también converge con una visión integradora 

y evolutiva, evalúa conductas de entrada y el de-
sarrollo evolutivo, teniendo en cuenta el tema y sus 
estudiantes. En términos de la teoría y/o paradigma 
que usa, converge con el atomismo-equivalentismo 
y lo contempla como un constructo que experimen-
talmente está definido, pues realiza afirmaciones 
como “usted supone que es un átomo, pero no lo 
está viendo”.
Usa el experimento para hacer predicciones; por 
ejemplo, recurre a la tabla periódica para corrobo-
rar las predicciones en química y las relaciona con 
la vida cotidiana, considera el aprendizaje de los 
conceptos como una adquisición.
Intenta ser un mediador de la subcultura científica 
y la subcultura de sus estudiantes, para lo cual se-
lecciona conceptos a enseñar. Se evidencia gusto 
por la enseñanza en química y permite entonces 
que valore las dificultades de aprendizaje; enseña la 
química desde la perspectiva del estudiante y entien-
de que para enseñar no solo basta conocer; afirma 
que los profesores en formación deben aprender a 
representar los contenidos, a organizar contenidos 
y a establecer rutinas, procedimientos, y activida-
des específicas.

Tabla 2. Matriz de afirmaciones de acuerdo con las unidades 
de análisis para el CD 

Fuente: elaboración propia.

Análisis del conocimiento psicopedagógico

El profesor considera necesaria la memoria para el 
aprendizaje; converge con un modelo de transmi-
sión/recepción; considera la enseñabilidad de las 
ciencias como un arte y no como disciplina; intenta 
que su enseñanza esté relacionada con la cotidiani-
dad; combina algunos elementos de su enseñanza 
con el modelo por descubrimiento.
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También, concibe el currículo como procesos de 
destrezas combinadas con una visión de lista de 
conceptos; sus planeaciones las considera para años 
venideros; comparte una visión de programación de 
situación de enseñanza.
Combina la visión de transmisión elaborada y el 
aprendizaje por medio de una actividad, aunque 
también esboza elementos de la construcción del 
conocimiento personal; hace énfasis en combinar 
teoría y práctica; afirma que debe conocer lo que 
el estudiante sabe para la enseñanza; se centra en 
identificar los intereses de los estudiantes, para así 
modificar el método de enseñanza.
Converge con una organización para una lección 
magistral y reproducción de experimentos-proyec-
tos. Uno de sus propósitos es resolver problemas 
y prestar atención a las ideas de los estudiantes, 
mediante experimentos ilustrativos.
Al parecer, concibe el aprendizaje por reestructuraci-
ón y por ello los conceptos los trata de organizar con 
nodos estructurales; de esta manera, el estudiante des-
cubre conceptos por categorización. En este sentido, el 
modelo de acción se ajusta a una lógica de estructuras 
de disciplinas que contiene un listado de conceptos.

Análisis del conocimiento histórico-epistemológico

Para el docente, la ciencia es socialmente construida. 
Converge también con una visión positivista de la 
ciencia y en algunas ocasiones deductivista; su inte-
rés se centra en comenzar desde las estructuras y la 
esencia, y luego aplicarlas a fenómenos específicos; 
se contradice cuando señala que los conocimien-
tos que han sido refutados tenían su validez en su 
época, desconociendo un poco la influencia social 
o científica al respecto; en las reflexiones surge una 
posición inductivista en la parte experimental que 
explica las teorías.
Su interés es por superar las visiones ingenuas de la 
ciencia en sus estudiantes; aprovecha las interpela-
ciones que hacen sus estudiantes para ello; usa la 
historia de la química para evidenciar el progreso 
de los métodos de experimentación y analizar la 
evolución de conocimientos y problemas.

Tabla 3. Matriz de afirmaciones de acuerdo con las unidades 
de análisis del CP 

Fuente: elaboración propia.

Uno de sus propósitos es complejizar las ideas de sus 
estudiantes, sin embargo, no se evidencia que use la 
historia para contrastar un cambio conceptual o evi-
denciar que la ciencia no es lineal ni una acumulación 
de conocimientos científicos o de verdades eternas.
En cierta medida, el profesor tiene imprecisiones 
frente a eventos históricos que pueden ofrecer una 
visión inadecuada sobre la naturaleza de la ciencia; 
considera que las observaciones no tienen influen-
cias teóricas y que los cambios se dan por acumu-
laciones y no por revisiones.
Profundiza la creencia de que para la enseñanza 
solo basta conocer el contenido disciplinar; algu-
nos conocimientos psicopedagógicos generales y 
algunas actividades planeadas es una condición 
para ser un buen profesor.
Considera el experimento como sumidero de la 
teoría, al parecer no concibe que el experimento 
tiene vida propia y puede elaborarse o construirse 
abstractamente del conocimiento.

Análisis del conocimiento del contexto escolar

Manifiesta que el número de estudiantes limita el 
entendimiento de sus estudiantes, y posteriormen-
te considera que también los recursos didácticos, 
en especial en los laboratorios, pues en ellos no se 
puede experimentar.
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Tabla 4. Matriz de afirmaciones de acuerdo con las unidades 
de análisis del CHE 

Fuente: elaboración propia.

Tabla 5. Matriz de afirmaciones de acuerdo con las unidades 
de análisis del CE 

Fuente: elaboración propia.

Reflexiona sobre la problemática de la repitencia, 
y lo asocia con el entorno familiar disfuncional y 
el contexto socioeconómico de pobreza. De igual 
manera, señala el abandono del Estado a las ins-
tituciones educativas como una de las formas de 
reproducir una enseñanza sin recursos didácticos 
suficientes, lo cual afecta sus prácticas educativas 
en relación con las evaluaciones estatales. 
Critica el sistema de evaluación institucional; men-
ciona que no garantiza el aprendizaje pues lo con-
sidera irreflexivo y que, además, no es acorde con 
las necesidades de sus estudiantes. El hecho de que 

el Ministerio de Educación Nacional determine los 
contenidos mediante sus orientaciones curriculares 
limita la enseñanza y la evaluación.
En la institución actúa como activista del comi-
té sindical del colegio; sin embargo, los docentes 
tienen autonomía para definir tópicos y niveles de 
complejidad. Afirma que se debe motivar el apren-
dizaje de la química, y si no hay tal motivación, es 
una limitante para el aprendizaje. Su caracterización 
de la población refiere un contexto socioeconómico 
de pobreza e inestabilidad laboral, y esto le permi-
te enseñar en su asignatura elementos asociados a 
procesos productivos; por ejemplo, elaborar sustan-
cias para el aseo; en este sentido trata de definir las 
necesidades del grupo, aunque sea heterogéneo.

Interpretaciones de la caracterización hecha 
sobre el conocimiento didáctico del contenido 
con respecto a la formación de profesores

En relación con los análisis emergentes en este es-
tudio de caso, los alcances pueden abordarse se-
gún PARGA LOZANO, MORENO TORRES (2017), 
mediante preguntas sobre el CDC; así se evidencia 
que el docente con formación sindical en general 
tiene consolidado los conocimientos/creencias dis-
ciplinares, del contexto escolar y psicopedagógico, 
frente a las ideas alternativas de sus estudiantes; del 
resto de componentes, podemos identificar que es 
un CDC poco deseable y consolidado.

• ¿Este caso muestra lo desfavorable de la formación 
docente inicial y en servicio? Puede significar que 
las facultades y secretarías de educación deben ser 
más reflexivas en aspectos formativos consistentes 
en lo que la plantea la didáctica de las discipli-
nas; igualmente, promover currículos formulados 
por profesionales en la enseñanza de las ciencias, 
pues los existentes tienen una visión de la estructura 
disciplinar y por profesionales en las ciencias. En 
particular, puede evidenciarse la desvalorización de 
las investigaciones de la didáctica de la química, 
y el poco desarrollo de las líneas de investigación 
que contemplen los problemas didácticos que estas 
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instituciones manifiestan. Las facultades y secretarías 
de educación deberían consolidar las categorías que 
componen el CDC en la formación del profesorado.
• ¿Qué papel cumplen las facultades y secretarías 
de Educación en la formación de docentes en quí-
mica? De las facultades de educación, la constancia 
en determinar el CDC en docentes, con diferentes 
características de formación es escaza; es pertinente 
realizar estudios que respondan a las necesidades 
de tener docentes que reconozcan componentes de 
este conocimiento y analizando la forma que inte-
gran los componentes del CDC; así, puede ajustarse 
con las necesidades de formación del profesorado 
y no solo atendiendo orientaciones estatales desco-
nectadas de la práctica docente y de la integración 
de los cuatro componentes del CDC. En cuanto a 
las secretarías de educación, al parecer hace falta 
reconocer las categorías del CDC e integrarlas a su 
programa de formación docente, solo ejecutando 
capacitaciones esporádicas y descontextualizadas 
de las necesidades que exigen tener docentes con 
un consolidado y deseable CDC en las instituciones 
educativas.
• ¿Es pertinente aceptar el paradigma que plantea 
que para enseñar química solo basta conocer la dis-
ciplina? Esta es una discusión profunda que relaciona 
las intencionalidades curriculares que encarna la 
institución con su impacto en la comunidad educa-
tiva; en este sentido, deben manejarse criterios en 
la política educativa, que como hemos evidenciado 
tiene una relación con la formación sindical, pero 
definir institucionalmente las intencionalidades pue-
de permitir ir más allá de la disciplina con respecto 
a la enseñanza de las ciencias y responder mejor 
a las necesidades de formación del contexto, las 
cuales se configuran desde las falencias y fortalezas 
encontradas en el CDC del caso de estudio.
• ¿La formación sindical puede ampliar su alcance 
en la enseñanza de las ciencias? Las formaciones 
sindicales son en esencia antiestatales y en este 
caso particular relacionada con el marxismo. Estos 
elementos han sido poco estudiados en la didáctica 
de la química. Una planeación y programación se-
ria de este tipo, sobre organizaciones para alcanzar 

objetivos que estén de acuerdo con las necesidades 
contextuales y educativas de las comunidades, po-
dría consolidar conocimientos-creencias como el 
del contexto escolar, y de esta manera responder a 
unas intencionalidades curriculares que exijan las 
instituciones. Al parecer, el sindicato se focaliza 
en las instituciones educativas y sus problemáticas 
reivindicativas, relacionadas con la enseñanza y 
aprendizaje y el contexto particular.

A continuación vemos pertinentes algunos apor-
tes de PARAGA, MORENO (2017), frente a algu-
nos aspectos que se deben tener en cuenta para 
la enseñanza de la química: (i) la reflexión es fun-
damental con la práctica docente en torno a los 
cuatro conocimientos/creencias establecidos en 
esta investigación; (ii) la planeación curricular que 
propone el Ministerio de Educación Nacional no 
puede ser la única que el docente reconoce, esta 
debe ser producto de un conjunto de docentes que 
reflexionen las posturas disciplinares, psicopeda-
gógicas, histórico-epistemológicas y contextuales 
propias; (iii) la historia y la epistemología deben ser 
primordiales en la formación inicial y en servicio. 
A partir de ahí, deben formularse preguntas como 
¿por qué enseñamos química?, ¿cómo se construye 
el conocimiento en química?, ¿al servicio de que 
categorías sociales está esa enseñanza?, ¿qué im-
plicaciones tiene la enseñanza de la química en 
el medio ambiente?, entre otras; (iv) fortalecer la 
formación en psicopedagogía, sin la visión técnica 
o tradicional, sino más bien como un componente 
emergente en el docente e integrado al conoci-
miento/creencia contextual, para modificar valores 
y creencias alrededor de la química; y añadimos a 
dichos elementos la siguiente reflexión, (v) la conso-
lidación del conocimiento/creencia del contexto al 
parecer enriquece otras categorías del CDC, en este 
trabajo el conocimiento psicopedagógico ha sido 
influenciado del análisis disciplinado de la misión 
y visión institucional, características de la poblaci-
ón de estudiantes, normas de funcionamiento de 
la institución, características económicas y socia-
les de la comunidad educativa y su configuración 
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cultural, política e ideológica y, finalmente análisis 
de las políticas educativas; lo anterior mediado y 
promovido desde la formación sindical.

Frente a la formación sindical

En relación a esta formación, particularmente el 
sindicato del Cauca se ha reconocido como mar-
xista y ha desarrollado una posición antipatronal 
demostrado en sus huelgas. Se puede inferir que sus 
activistas reciben una formación filosófica, econó-
mica y política; que ha permitido desarrollar una 
mayor reflexión de parte de sus docentes, alejada 
de la postura tradicional del Estado y más al servicio 
de las necesidades contextuales. Aunque esta for-
mación consolida especialmente el conocimiento/
creencia psicopedagógico, en la perspectiva estu-
diantil del aprendizaje, no ha permitido desarrollar 
más elementos en relación con la enseñanza y el 
aprendizaje; esta formación sindical puede aportar a 
la formación en servicio en términos de la enseñan-
za y el aprendizaje con una visión más integral y 
crítica socialmente hablando.
Otros de los conocimientos/creencias que fortalece 
la formación sindical, es el del contexto escolar; 
esta ha permitido que los docentes manejen am-
pliamente la política educativa y el funcionamiento 
institucional, lo que permite ajustar el currículo al 
tipo de población que enseña, aunque sea en rela-
ción con las metodologías y al aprendizaje desde 
la perspectiva de sus estudiantes.

5. Conclusiones

Este trabajo permitió caracterizar el CDC de un 
profesor que enseña nomenclatura química en una 
institución oficial del departamento del Cauca (Co-
lombia). Dentro de las categorías analizadas se re-
saltan las siguientes:

• En el conocimiento disciplinar se tiene una visión 
seccionada y jerárquica que converge con elemen-
tos integradores y evolutivos; el profesor objeto de 
estudio organiza los contenidos de los menos a los 

más complejos, y en forma de prerrequisitos, pero 
sin conexión alguna entre contenido y contenido. El 
experimento es considerado como un sumidero de 
la teoría, pero es enseñando desde la perspectiva del 
estudiante, organizando rutinas, procedimientos y 
actividades específicas. Para su enseñanza se apoya 
en el paradigma atomista-equivalentista.
• En lo psicopedagógico, el profesor del estudio 
converge con un modelo didáctico de transmisión/
recepción combinada con el de descubrimiento; así, 
concibe el currículo como procesos de destrezas, 
de listado de conceptos y programación de situa-
ción de enseñanza. Con respecto al aprendizaje 
del estudiante lo concibe como una transmisión 
elaborada por medio de actividades; combina te-
oría y práctica, pues afirma que se debe conocer 
primero lo que sabe el estudiante (intereses, etc.) y 
así modificar su método. Su organización es típica 
de una lección magistral y la reproducción de ex-
perimentos, esencialmente ilustrativos y llevándolos 
a resolver problemas.
• Para lo histórico-epistemológico, aunque tien-
de a reconocer la ciencia como un conocimiento 
construido socialmente, converge con posiciones 
positivistas, se centra en conceptos estructuran-
tes a partir de visión disciplinar, de igual manera 
desconoce algunos aspectos de influencia social o 
científica al respecto. En lo experimental, tiende a 
ser inductivista para explicar modelos químicos; se 
interesa por superar visiones ingenuas de sus estu-
diantes usando la historia para exponer cambios y 
progresos en los métodos experimentales y analizar 
la evolución de conocimientos y problemas.
• Frente al contexto escolar, realiza una caracteri-
zación de sus estudiantes y la comunidad educativa 
en términos socioeconómicos por una condición 
de pobreza e inestabilidad laboral, además, identi-
fica que los núcleos familiares son disfuncionales y 
afectan el aprendizaje de sus estudiantes. Frente a 
las políticas educativas tiene una visión crítica, ya 
que al no contar elementos contextuales limita la 
enseñanza; la falta de recursos didácticos demuestra 
el abandono estatal; afirma que el sistema institu-
cional de evaluación responde criterios estatales 
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