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2.Descripcion

Esta tesis de grado de maestria presenta como objeto de estudio analizar el posible grado de
conmensurabilidad de dos planteamientos tedricos: secuenciacion de contenidos y el conocimiento
did4ctico del contenido.

Se implementa para su desarrollo la investigacion cualitativa utilizando como propuesta metodoldgica la
teoria fundamentada en los datos, como parte de la estrategia del analisis comparativo.

Como resultado se obtuvo que ambos planteamientos tienen mas similitudes que diferencias. Ambos
pertenecen al mismo paradigma “conocimiento del profesor” y su rasgo comun es hacer comprensible algo
a alguien. Asi, estos planteamientos tedricos no son excluyentes, es probable que el profesor que trabaja
desde la secuenciacién de contenidos, aplica su propio conocimiento didactico del contenido, y viceversa;
es decir, el profesor que trabaja desde el conocimiento didactico del contenido, para organizar lo que va a
ensefiar, puede apoyarse en la secuenciacion de contenidos.
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4.Contenidos

Obijetivo general

e Realizar un andlisis comparativo desde la conmensurabilidad de los planteamientos teoricos
secuenciacion de contenidos y conocimiento didactico del contenido en la ensefianza de las
ciencias naturales.

Objetivos especificos

e Hacer un seguimiento al desarrollo tedrico de la secuenciacion de contenidos y al conocimiento
did4ctico del contenido en la ensefianza de las ciencias naturales.
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e Analizar la conmensurabilidad de las teorias sobre la secuenciacion de contenidos y el
conocimiento didactico del contenido.

e Facilitar la busqueda de trabajos que sirvan de apoyo para el desarrollo de esta tesis, que hayan
abordado la secuenciacion de contenidos y el conocimiento didactico del contenido en la
ensefianza de las ciencias naturales.

Pregunta

e (Existe algun grado de conmensurabilidad entre las teorias secuenciacion de contenidos y el
conocimiento didactico del contenido?

Capitulo I. Contextualizacion de la investigacién sobre dos constructos teéricos: se presenta el
problema investigativo, enfocado a destacar el posible grado de conmensurabilidad teérica entre dos
planteamientos tedricos: la secuenciacion de contenidos y conocimiento didactico del contenido, como
método para realizar un analisis comparativo y con ello contribuir a la comprension del qué y como
ensefar algo a alguien.

Al final del capitulo | se plantean el objetivo general y los objetivos especificos.

Capitulo II: Metodologia de la investigacion: se establecen los parametros bajo los cuales se propone
dar respuesta a la problemética planteada los cuales son: enfoque y estrategia; para imprimir confiabilidad
al andlisis comparativo se implementa como herramienta el Resumen Analitico Educativo (RAE), el cual
ayuda a registrar y analizar los trabajos donde explicitamente se desarrollen los planteamientos teéricos:
la secuenciacién de contenidos y el conocimiento didactico del contenido.

Capitulo lll: Antecedentes: Sobre dos teorias para abordar contenidos de ensefianza en ciencias
naturales: se muestran diferentes trabajos que han abordado implicita o explicitamente los dos
planteamientos teéricos: la secuenciacion de contenidos y el conocimiento didactico del contenido,
organizados de la siguiente manera: 1. El conocimiento profesional del profesor de ciencias: perspectiva
desde los contenidos de ensefianza; 2. La secuenciacion de contenidos en la ensefianza de las ciencias
naturales; 3. El conocimiento didactico del contenido (CDC) en la ensefianza de las ciencias naturales; 4.
El conocimiento didactico del contenido y la secuenciacion de contenidos como teorias en la ensefianza
de las ciencias naturales. Es importante hacer mencién que con esta organizacion dada a los aportes
tedricos se pretende resaltar la preponderancia que tiene el conocimiento de los profesores frente a los
contenidos escolares, considerados como una competencia de la profesién docente, y como tal se delimita
al estudio del conocimiento didactico del contenido y a la secuenciacién de contenidos. Se considera que
estos aportes abren la posibilidad de tener una construccién tedrica significativa que coadyuva al
desarrollo de esta tesis, a partir de ellos se plantea de manera clara la problematica, ademas se abre un
abanico de posibilidades que permiten aclarar y establecer el marco tedrico, dado que permite conocer las
propuestas, tesis, teorias, herramientas y criterios desarrollados por los diferentes autores.

Capitulo IV. Presentacion tedrica de dos planteamientos tedricos: se presentan como fundamento los
siguientes: 1. Planteamiento tedrico sobre el contenido ¢ Qué son los contenidos y qué tipos de contenidos
existen en la ensefianza de las ciencias? 2. Aproximacién a dos planteamientos tedéricos: la secuenciacion
de contenido y el conocimiento didactico del contenido. Con estos fundamentos se pretende establecer
una aproximacion de los dos planteamientos tedéricos para facilitar la observacion de los aportes, posturas
y definiciones que se han establecido sobre la tematica.
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Posteriormente se plantean los resultados de la comparacién de las categorias y fundamentacion teérica
de dos planteamientos tedricos, y por Ultimo se presenta las conclusiones del analisis comparativo de la
secuenciacion de contenidos y el conocimiento didactico del contenido, en la bisqueda de contribuir a la
comprension del qué y como ensefiar algo a alguien.

5. Metodologia

Corresponde a una investigacién de corte cualitativo, y como propuesta metodoldgica se implementa la
metodologia fundamentada en datos, la cual permite mediante el muestreo tedrico generar analisis
explicitos de los datos, posibilitando establecer unas categorias, y asi determinar posteriores similitudes o
diferencias. Esas categorias que emergen desde este analisis se construyen bajo el método de
comparacion constante, generando unos armazones de contenidos, los cueles permiten la busqueda de
unidades comunes a la informacion recolectada. Y se determina, seguin sea el caso, las diferencias o
similitudes (concordancias) que se presenten entre ambos planteamientos tedricos: la secuenciacion de
contenidos y el conocimiento didactico del contenido, y asi poder vislumbrar el grado de comensurabilidad
gue se presenta.

6. Conclusiones

Como solucion a la pregunta ¢existe algun grado de conmensurabilidad entre la secuenciacion de
contenidos y el conocimiento did4ctico del contenido? se expone que:

Mediante la implementaciéon del método comparativo a las dos teorias: la secuenciacién de contenido y el
conocimiento didactico del contenido, se observa que pertenecen al mismo género de “conocimiento del
profesor”, bajo un rasgo comun principal que es: “hacer entendible algo a alguien”, lo que permite tener
variables similares con posibilidades de ser contrastadas a partir del establecimiento de categorias
similares. Es decir que se hallan dentro un mismo paradigma: el estudio del pensamiento del profesor.

Los planteamientos, secuenciacion de contenidos y conocimiento didactico del contenido, no son
excluyentes. El profesor que trabaja desde la secuenciacién de contenidos aplica su propio conocimiento
didactico del contenido; mientras el profesor que observa desde el conocimiento didactico del contenido
para organizar qué y cémo ensefiar, puede apoyarse en la secuenciacién de contenidos.

Ambos planteamientos, secuenciacion de contenidos y conocimiento didactico del contenido,
contribuyeron al cambio de paradigma en la investigacion y en la reforma educativa, relacionada con el
estudio del pensamiento del profesor sobre el contenido objeto de estudio; con mas similitudes entre ellos
gue diferencias, lo que permite que haya entre ellos una conmensurabilidad de significados.

Elaborado por: Correa Vargas, Katalina

Revisado por: Roa Acosta, Robinson
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INTRODUCCION.

Para la ensefianza de los contenidos de las ciencias los profesores hacen uso implicito o explicito
de la secuenciacion de contenido (SC) y del conocimiento didactico del contenido (CDC),
entendiéndose como: la organizacion de los contenidos de manera logica que son modificados o
adaptados a las necesidades particulares de los estudiantes en el aula de clases, y el conocimiento

del profesor sobre como facilitar el conocimiento a los estudiantes, respectivamente.

La siguiente tesis presenta como objeto de estudio analizar el posible grado de conmensurabilidad
de dos planteamientos teoricos: la SC y el CDC. Se implementa la investigacién cualitativa
utilizando como propuesta metodoldgica la teoria fundamentada en los datos, como parte de la
estrategia del andlisis comparativo, con el fin de vislumbrar de manera explicita la posible
conmensurabilidad que presentan ambos planteamientos teoéricos, y como caso de estudio se toma

la ensefianza de las ciencias naturales.

En funcion de lo anterior este trabajo se desarrolla en los siguientes capitulos:

Capitulo I. Contextualizacién de la investigacion sobre dos constructos tedricos. En este se
presenta el problema investigativo, enfocado a destacar el posible grado de conmensurabilidad
tedrica entre dos planteamientos tedricos: la SC y CDC, como método para realizar un analisis

comparativo y con ello contribuir a la comprension del qué y como ensefiar algo a alguien.

Al final del capitulo I se plantean el objetivo general y los objetivos especificos.



Capitulo 11: Metodologia de la investigacion: Donde se establecen los parametros bajo los cuales
se propone dar respuesta a la problematica planteada los cuales son: enfoque y estrategia; para
imprimir confiabilidad al andlisis comparativo se implementa como herramienta el Resumen
Analitico Educativo (RAE), el cual ayuda a registrar y analizar los trabajos considerados como
apropiados para cumplir con los objetivos propuestos, donde explicitamente se desarrollen los

planteamientos teoricos: la SC y el CDC.

Capitulo I1I: Antecedentes: Sobre dos teorias para abordar contenidos de ensefianza en ciencias
naturales. En este capitulo se muestran diferentes trabajos que han abordado implicita o
explicitamente los dos planteamientos teoricos: la SC y el CDC, organizados de la siguiente
manera: 1. El conocimiento profesional del profesor de ciencias: perspectiva desde los contenidos
de ensefianza; 2. La secuenciacion de contenidos en la ensefianza de las ciencias naturales; 3. El
CDC en la ensefianza de las ciencias naturales; 4. EI CDC y la secuenciacion de contenidos como
teorias en la ensefianza de las ciencias naturales. Es importante hacer mencién que con esta
organizacion dada a los aportes tedricos se pretende resaltar la preponderancia que tiene el
conocimiento de los profesores frente a los contenidos escolares, considerados como una
competencia de la profesion docente, y como tal se delimita al estudio del CDC y a la SC. Se
considera que estos aportes abren la posibilidad de tener una construccién tedrica significativa
que coadyuva al desarrollo de esta tesis, a partir de ellos se plantea de manera clara la
problematica, ademas se abre un abanico de posibilidades que permiten aclarar y establecer el
marco tedrico, dado que permite conocer las propuestas, tesis, teorias, herramientas y criterios

desarrollados por los diferentes autores.



Capitulo IV. Presentacion tedrica de dos planteamientos teoricos, donde se presentan como
fundamento los siguientes: 1. Planteamiento tedrico sobre el contenido ¢Qué son los contenidos y
qué tipos de contenidos existen en la ensefianza de las ciencias? 2. Aproximacion a dos
planteamientos teoricos: la SC y el CDC. Con estos fundamentos se pretende establecer una
aproximacion de los dos planteamientos teoricos para facilitar la observacion de los aportes,

posturas y definiciones que se han establecido sobre la tematica.

Posteriormente se plantean los resultados de la comparacion de las categorias y fundamentacion
teorica de los dos planteamientos teoricos, y por Gltimo se presenta las conclusiones del analisis
comparativo de la SC y el CDC, en la busqueda de contribuir a la comprension del qué y como

ensefar algo a alguien.



CAPITULO I. CONTEXTUALIZACION DE LA INVESTIGACION SOBRE DOS

CONSTRUCTOS TEORICOS.

Este capitulo tiene como proposito contextualizar el planteamiento y justificacion del problema,
igualmente se plantea el objetivo general y los objetivos especificos, resaltando la importancia de
que ambos planteamientos tedricos, la SC y el CDC, se interesan de manera particularizada en

hacer comprensible algo a alguien.

1.1.  Planteamiento del problema de investigacion.

Es preciso resaltar que la ensefianza generalmente se plantea como una actividad intencional,
dirigida a propiciar un equilibrio entre el conocimiento del tema, experiencias y el contexto,
desde este punto de vista la tarea de “dar clases” se puede considerar compleja. Lamentablemente
la ensefianza, y primordialmente la de las ciencias naturales, se centra en la transmision de una
serie de contenidos de los libros de texto, esta accién empafia de cierta manera una de las
competencias de la profesion del profesor, debido a que reduce la capacidad de desarrollar e
implementar estrategias que permitan construir una serie de aprendizajes en los estudiantes

(Shulman, 2001; Martin del Pozo, Fernandez & De Juanas, 2013).

Es de reconocer que el conocimiento de los profesores se constituye, entre otras cosas, de
pedagogia, didactica, psicologia, epistemologia, historia y curriculo, se destaca que en los Gltimos

afios ha tomado gran fuerza la investigacion.



La investigacion en educacion ha permitido conocer como orientar y guiar la accion educativa de
manera que en su diario quehacer no solo buscan transmitir una lista de contenidos, por el
contrario a los investigadores les preocupa que los estudiantes logren comprenderlo dandole un
sentido en el contexto en el cual se encuentran (Davila, Leal, Comelin, Parra & Varela. 2013).
Siendo esta la situacion en la ensefianza de las ciencias naturales donde existe una evidente
preocupacion en cuanto a saber qué y como ensefiar los contenidos, considerando que ensefiar no
es un asunto sencillo, debido a que en el proceso de ensefiar un determinado contenido el profesor
pone en juego un conocimiento particular e intencional, para que los estudiantes, también como
sujetos intencionales, logren construir una serie de conocimientos, partiendo de aquellos que ya
conoce, es decir, al ensefiar un contenido se debe proporcionar que este sea potencialmente
significativo para el estudiante (Shulman, 1987; Del Carmen. 1994; Nieda & Macedo, 1997;

Sanmarti, 2002; Martinez. 2005; 2009; Valbuena. 2007).

Frente a esta situacion es muy posible que el proceso de ensefianza inicie en el momento mismo
en gue el profesor piensa y comprende aquello que va a ensefiar y la manera como lo va ensefiar.
Asi que no se puede restringir el papel del profesor en el aula como el simple transmisor de
contenidos, por el contrario, busca la manera de adaptar, reconstruir y reordenar los contenidos

para que sean comprensibles a los estudiantes.

En el proceso de ensefiar el profesor debe permitir alcanzar la construccion de significados y para
ello debe trasladar ese saber disciplinario a un saber que sea asequible y facil de comprender para
sus estudiantes; y para ello, aparte de hacer uso de la pedagogia y la didactica, debe tener en
cuenta las caracteristicas que percibe de los estudiantes, incluyendo, entre otras cosas, las ideas

previas, conocimiento del contexto, contexto de la institucion educativa, manejando estas



variables desde la complementariedad puede ir mejorando la coherencia y progresion de la

ensefianza de contenidos.

Al ser el profesor el que transforma el contenido a ensefiar, es él mismo el que se encarga de
originar un conocimiento diferenciado que posibilita ensefiar algo a alguien; de manera que
ensefiar no depende Unicamente de la estructura del contenido y de su organizacion, sino que
también depende de como este se le expone y presenta a los estudiantes. Al respeto el presente
trabajo de grado pretende hallar una respuesta a la siguiente pregunta: ¢existe algin grado de
conmensurabilidad entre las teorias secuenciacién de contenidos y el conocimiento didactico del

contenido?

De acuerdo con lo argumentado anteriormente es necesario hacer dos aclaraciones:

La primera, cuando se menciona la palabra teoria se relaciona con lo dicho por Sierra. 1984: 138,
citado por Villaplana. 2013 una teoria “es toda concepcion racional que intenta dar una vision o
explicacion sobre cualquier asunto o realidad”. Con lo anterior cabe resaltar que cualquier area
puede proponer un postulado como una teoria con el requisito de proveer una explicacion frente a
temas o categorias, estos temas o categorias facilitan el desarrollo de generalizacién o amplios
modelos tedricos mediante la comparacion con experiencias personales o con literatura existente
del tema. Se debe considerar que la teoria es cambiante, es decir, evoluciona puesto que alguno
de los elementos involucrados posiblemente son provisionales, de modo que se puede llegar a
encontrar otra teoria mas avanzada que explique un mismo tema de estudio de manera diferente o

una forma mas acabada.



Segunda, en esta tesis cuando se utiliza el término de conmensurabilidad, se establece para
orientar, analizar y sistematizar los datos. Se implementa la inconmensurabilidad propuesta por
Thomas Kuhn, donde a grandes rasgos la inconmensurabilidad hace referencia a la variacion de
significados que viene junto al cambio de paradigma y esta intimamente ligada a la posibilidad de
comparacion y eleccién de teorias. Lorenzano & Nudler (2012). Es de tener en cuenta que la
inconmensurabilidad tomada desde la posicién Kuhn brinda la posibilidad de poder entender la
conmensurabilidad como: aquello que no permite el cambio de un paradigma viejo por uno
nuevo, como si se tratara de cambiar la camisa normal por otra de moda, sino que es el poder
vislumbrar las diferencias que se presentan en dos teorias, no solo en sus estructuras conceptuales
y los postulados teoricos, sino también en sus criterios de relevancia y evaluacion, en las normas
de procedimiento, en la percepcion del mundo, y en todas las posibles cosas diferentes entre ellas.
Todo es dependiente de la forma que se tenga de ver e interpretar las cosas que se perciben, es
decir, no es posible pretender igualar o poner en un mismo lenguaje algo que es diferente; asi la
conmensurabilidad no se opone a la comparabilidad de teorias, claro que la inconmensurabilidad
no implica incomparabilidad, por el contrario la comparacion de teorias inconmensurables exige

como condicion necesaria la existencia de una base o rasgo comudn compartido por ellas.

La conmensurabilidad es un término que grosso modo hace referencia a la posible relacion que
pueden tener dos teorias; mientras que la inconmensurabilidad hace referencia a la imposibilidad
de comparar dos estructuras tedricas cuando cada estructura tedrica presenta un paradigma

distinto.



1.2. Justificacion

Si la ensefianza es considerada como un proceso complejo ¢por qué algunos profesores contintian
cifiéndose a la copia fiel de la tabla de contenidos que presentan los libros de texto o toman al pie
de la letra las propuestas que estos traen para establecer los contenidos a ensefiar? Una reflexion a
partir de este cuestionamiento permite apreciar la importancia de saber qué y como ensefiar los
contenidos de ciencias naturales, como caso de estudio, al considerar que ensefiar no solo es la
simple transmision de los contenidos expuestos en los libros, sino que debe complementarse con
la importancia que recae en el ensefiar. ElI profesor conforme va organizando sus clases
(contenidos, actividades y demas) no solo pone en juego un conjunto de contenidos y actividades
sino que también, implicita o explicitamente, saca a relucir su formacion académica (contenido
particular de las ciencias), pedagdgica y/o didactica en busqueda de lograr conocimiento en sus
estudiantes, es decir, hace mas comprensibles los contenidos en el propdsito de lograr

aprendizajes con significado.

Como hipétesis se plantea que durante el proceso de ensefianza el profesor implementa el uso
tanto de la SC como del CDC, en el momento de darle a los contenidos ese tratamiento especial

para que sean ensefiables y generen aprendizajes significativos en los estudiantes.

Por lo anterior, y con el fin de contribuir a la comprension del qué y cdmo ensefiar algo a alguien,
en la presente tesis se realiza un andlisis comparativo de dos teorias: la SC y el CDC,
considerando que ambos planteamientos teoricos se interesan particularmente en hacer

comprensible el conocimiento.



En la comparacion se analiza si existe algin grado de conmensurabilidad de los planteamientos
teoricos de la SC y la del CDC; donde se pretende finalmente vislumbrar dentro de que variables,
definidas como categorias, se presenta una diferencia fundamental que los separa y en qué

categorias estos presentan similitudes que los unen.

1.3. Objetivos.

1.3.1.  Objetivo general

e Realizar un andlisis comparativo desde la conmensurabilidad de los planteamientos
tedricos secuenciacion de contenidos y conocimiento didactico del contenido en la ensefianza

de las ciencias naturales.

1.3.2.  Obijetivos especificos

e  Hacer un seguimiento al desarrollo tedrico de la SC y al CDC en la ensefianza de las
ciencias naturales.

e Analizar la conmensurabilidad de las teorias sobre la SC y el CDC.

e Facilitar la busqueda de trabajos que sirvan de apoyo para el desarrollo de esta tesis, que

hayan abordado la SC y el CDC en la ensefianza de las ciencias naturales.
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CAPITULO Il. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se presenta la metodologia implementada para darle solucion al interrogante
planteado en esta tesis. Desde una perspectiva epistemologica cualitativa, a partir de la teoria
fundamentada desarrollada en los resumenes analiticos educativos, creados desde el muestreo
teorico de los aportes considerados significativos, se generan armazones, tanto para la
secuenciacion de contenidos, como para el conocimiento didactico del contenido; luego desde
estos armazones se realiza una comparacion constante como resultado del ejercicio de aplicacion

de la conmensurabilidad.

2.1. Perspectiva epistemoldgica

Se utiliza la metodologia de investigacion cualitativa definida por Denzin & Lincoln (2005.3

Citado en Gutiérrez 2008:14) como:

La investigacion cualitativa involucra una interpretacion, una aproximacion naturalista al
mundo. Esto significa que el investigador cualitativo, estudia las cosas en su medio
natural, esperando construir sentido, o interpretar los fendbmenos en términos de los

significados que tiene para las personas objeto de estudio.

De manera que la investigacion cualitativa permite que sea el investigador el que interprete el

fendomeno y/o problema de estudio a partir de datos como palabras, textos, discursos, dibujos,
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gréaficos e imagenes, entre otros elementos, los cuales mediante su recoleccion se pueden ir
clasificando y organizando desde un contexto particular, permitiendo explicarlos y
comprenderlos. Asi la metodologia cualitativa puede entenderse como aquella que produce
hallazgos a los que se llega por medio de procedimientos no estadisticos puesto que su

recoleccion se hace sin ninguna clase de medicion numerica (Strauss & Corbin, 1998).

La investigacion cualitativa permite desarrollar teorias fundamentadas, asi la interpretacion es lo

gue fundamenta la investigacion cualitativa (Vasilachis, 2009).

Para el caso de esta tesis se despliega un analisis minucioso a una serie de documentos que
tengan como objeto de estudio la SC y el CDC desde los contenidos de la ensefianza de las

ciencias naturales, generando una interpretacion fundamentada.

2.2. Teoria fundamentada.

Como parte de la investigacion de corte cualitativo, la teoria fundamentada ofrece una forma de
representacion del mundo. Es una propuesta metodologica que busca desarrollar teoria a partir de
un proceso sistematico de la obtencidn y analisis practico de los datos que usa sistematicamente
un conjunto de métodos para generar una teoria que coincida con la realidad y asi ampliar el
conocimiento hacia un tipo de accion significativa (Glaser, 1992 citado en Restrepo & Ochoa.
2013). Para ello la teoria fundamentada debe recolectar los datos a partir de la literatura existente
y apropiada del tema de estudio a fin de permitir que los temas emergentes reflejen una posible

aproximacion posible a la naturaleza de los datos.
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Asi la teoria fundamentada crea conceptos y descriptores valiéndose directamente de los datos, es
decir, la teoria se va consolidando conforme el investigador va dilucidando las categorias a partir

de la claridad que se tenga del problema de estudio planteado.

La teoria fundamentada se apoya en aspectos metddicos en dos aspectos generales que son:

1. Muestreo teérico.

En primera instancia se debe aclarar que el muestreo tedrico es diferente al muestreo estadistico,
este muestreo tedrico generalmente se utiliza para descubrir categorias. Es caracteristico del
proceso realizar de manera simultanea la recoleccidn de datos y su analisis, este proceso se utiliza
para comprobacion del marco tedrico y no como verificacion de hipétesis; ademas a medida que
se avanza, el muestreo permite que el investigador identifique unas categorias globales que debe
ir comprendiendo y a partir de este proceso crea unas subcategorias para la identificacion de la
afectacion sobre el estudio. De esta manera la rigurosidad del muestreo depende del proceso de
analisis que haga el investigador, con el fin de darle respuesta al problema de investigaciéon y no
perder el horizonte metodoldgico ante la cantidad de informacion que se va abriendo durante la

recopilacion de datos.

2. El método comparativo constante.

Exige que el investigador compare contenidos de diversos episodios, logrando recoger, codificar
y analizar los datos, posibilitando identificar las propiedades e interrelaciones de categorias
fundamentales que ayuden a comprender el fenomeno de estudio y simultaneamente permite

verificar que las teorias sean plausibles. Es de poner en conocimiento que este método se realiza a
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través de dos procedimientos: i. ajuste: las categorias deben surgir de los datos y ser facilmente
aplicables. ii. funcionamiento: debe ser significativamente apropiadas y capaces de explicar las

conductas de estudio.

De manera que la teoria fundamentada a partir del analisis tedrico que vaya surgiendo genera la
comparacion constante entre categorias permitiendo evidenciar la relacion emergente entre los
datos para explicar el fendmeno estudiado. En la implementacion de la teoria fundamentada el
proceso interpretativo depende de la lectura de los contenidos que realice el investigador, los
procedimientos de recogida, codificacion, analisis, clasificacion e interpretacion de la
informacidn que se realiza a lo largo de todo el proceso de investigacion; lo que se hace evidente
en la redaccion de pequefias lineas narrativas que posibilitan el armazén de tablas, mapas y/o

gréficos (Soneira, 2006).

Para aportar confiabilidad al muestreo tedrico y al analisis comparativo expuesto se utiliza como
instrumento el Resumen Analitico Educativo (RAE) donde se procede a hacer una sintesis de
objeto de estudio para facilitar la aprehensidn, comprension y analisis del material en cuestion y
difundir la informacion obtenida a partir del rastreo bibliografico de temas especificos?, autores y
editoriales, presentandolos por escrito y de manera simplificada. Asi el RAE permite vislumbrar
la informacion contenida en trabajos (articulos de revistas, libros, capitulos de libros, ponencias,
ensayos, textos escolares, mddulos e investigaciones) los cuales deben tener como requisito la
calidad y aporte al conocimiento. El objetivo de este instrumento es ofrecer al lector un texto
analitico, redactado en forma clara y concisa con las caracteristicas, fidelidad, objetividad y

precision gque se necesita.

L En este caso la tematica a estudiar es la secuenciacion de contenidos, y el conocimiento didactico del contenido.
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Para dejar claro en qué consiste el RAE se especifica cada uno de sus apartes:

1. Encabezamiento: incluye la numeracion del RAE y la ficha bibliogréfica (titulo, autor,
editorial, pais, afo). 2. Palabras claves: definen el contenido del documento. 3. Descripcion:
presenta una idea general y completa del documento, por lo cual, algunos de los aspectos aqui
contemplados pueden quedar incluidos en otra parte del resumen. Se debe sintetizar el contenido
del trabajo que se resume de manera precisa, consignando tipo de documento, caracteristicas
principales, proposito general y conclusion sobresaliente. 4. Fuentes: si son pocas, se deben
incluir completas (autor y obra). En caso de ser muchas, se deben categorizar, de tal manera que
el lector del resumen pueda inferir el caracter de la fundamentacion del autor del documento que
se resume Yy bases de la teoria y metodologia del trabajo. 5. Contenidos: se resumen los pasos de
estudio, incluyendo los objetivos, y componentes de la obra o trabajo. Pueden enunciarse titulos
de capitulos o partes del documento, mostrando en forma breve aspectos destacados de su
desarrollo. 6. Metodologia: se debe detallar el disefio y técnicas metodoldgicas de la
investigacion o estudio resumido (no de la elaboracion misma del documento que se esta
resumiendo), mostrando tipos de instrumentos y procedimientos. A veces estos datos aparecen
explicitos en el documento, otras hay que deducirlos de su contenido. 7. Conclusion: se deben
incluir las conclusiones que el documento presenta, teniendo en cuenta también las
recomendaciones. 8: Extension: en caso de documentos muy extensos, se recomienda hacer
varios RAE, teniendo en cuenta que en uno de ellos se resume el documento completo y se
destinan otros RAE para partes especificas del mismo, el cual se puede modificar de acuerdo a las

necesidades u objetivos del investigador. 9. Nombre de quién elabor6 el RAE. La estructura del
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formato puede ser modificada dependiendo de las necesidades u objetivos del investigador. En el

presente trabajo se utiliza la siguiente estructura para la elaboracion de los RAE:

RAE #
Ficha Bibliogréafica

Titulo Obra o Trabajo
Autor (es)

Afio de Publicacion

Editorial/Revista

Pais

Palabras Claves Descripcion Categorias

Fuentes

Contenidos

Problema

Metodologias

Conclusion

RAE elaborado por:

2.3. Comparacion de dos teorias.

A partir del analisis del muestreo teorico realizado a través de los RAE para establecer los

antecedentes sobre las dos teorias para abordar contenidos de ensefianza en ciencias naturales se

procede a codificar la informacion mediante la conjugacion de un armazén de contenido

representativo en bisqueda de una unidad comdn a la informacion recolectada, posteriormente
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como base fundamental para analizar los datos se implementa el andlisis comparativo. Como
parte del desarrollo de la tesis se delimita y se compara las categorias, obtenidas del muestreo
tedrico como se exponen mas adelante: relacionadas con el profesor, el estudiante, el proceso de
ensefianza aprendizaje y contenidos, para determinar segun sea el caso las diferencias o
similitudes (concordancias) que se presentan entre ambos planteamientos tedricos la SC vy el
CDC, para luego vislumbrar el grado de conmensurabilidad que presentan entre ambos

planteamientos teoricos.
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CAPITULO I1I: ANTECEDENTES: SOBRE DOS TEORIAS PARA ABORDAR

CONTENIDOS DE ENSENANZA EN CIENCIAS NATURALES.

Este capitulo se presentan diferentes aportes académicos relacionados con las dos teorias: SC y el
CDC, vistos desde la ensefianza de los contenidos. Mediante la lectura y anéalisis de estos
antecedentes se conocen las definiciones, propuestas, herramientas, categorias, elementos y
criterios que contribuyen a evidenciar el estado actual y la posible correlacion o bases comunes

existentes entre ambas teorias para mejorar la ensefianza de los contenidos en ciencias naturales.

3.1. El conocimiento profesional del profesor de ciencias: perspectiva desde los contenidos

de ensefanza.

Es de mencionar que el tema del conocimiento profesional del profesor ha sido bastante prolifero
en investigacion; autores como Shulman (1986); Bromme (1988); Grossman (1990); Porlan et al.
(1996); Porlan y Rivero (1998); Magnusson, Krajcik y Borko (1999); Carlsen (1999); Martin del
Pozo y Porlan (1999, 2001); Barnett y Hodson (2001); Tardif (2004), segln sus intereses teoricos
han permitido el desarrollo y la posible sistematizacion de estudios y desarrollos muy
significativos que han brindado una riqueza tedrica a la tematica del conocimiento profesional del
profesor, ademas han facilitado herramientas para llevar a cabo su configuracion, a tal punto que
es posible reconocer que los profesores en el momento de realizar su proceso de planificaciéon y
posteriormente su ensefianza hacen uso de un conocimiento particular el cual se distingue de

otros conocimientos profesionales (Martinez. 2009; Valbuena. 2007).
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Lo anterior induce a pensar que los contenidos a ensefiar son diferenciados y unicos, de manera
que dentro del conocimiento profesional del profesor los contenidos a ensefiar juegan un papel

importante, como evidencia de ello se expone los siguientes trabajos:

Para la década del 80 del siglo XX, segin Bromme (1988) el tema de los conocimientos
profesionales de los profesores no es posible que se relacionen Unica y exclusivamente con la
formacion tedrica, de manera que plantea las preguntas: ;Qué papel juega entonces el saber
tedrico y de queé tipo son los conocimientos profesionales? ¢(Qué se puede esperar de los
conocimientos teoricos en la practica y qué relacion mantienen con los conocimientos
profesionales? A partir de un estudio empirico postula una primera nocién del conocimiento
profesional e indica que es aquel que el ensefiante utiliza en su practica cotidiana de ensefianza,
toda vez que esta practica es compleja e inmersa lleva los conocimientos cientificos (tedricos),
los conocimientos pedagdgico-didactico y metaconocimiento sobre el contenido de la asignatura,
de manera que el conocimiento profesional incluye tanto elementos tedricos como estrategias de
transformacion que consta de reglas empiricas y experiencia practica. Como resultado indica que
los conocimientos profesionales de los profesores permiten transformar constructivamente los
contenidos bajo sus propios conocimientos ayudando a proceder posiblemente de una manera

adecuada en el aula.

Coll, Solé & Gallard (1987) defienden la importancia de los contenidos para la ensefianza,
tomando como base tres (3) lineas de argumentacion. La primera hace referencia al concepto de
educacion, donde se le da un gran valor a los contenidos especificos; la segunda apela a la
interpretacion que se hace a partir de los postulados de la psicologia cognitiva actual del

aprendizaje escolar, cristalizando asi la nocion de aprendizaje significativo; la tercera, hace
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referencia a la forma en que se entiende el proceso de construccion de conocimiento,
manteniendo una union entre las relaciones interpersonales y el contexto, todo alrededor del
objeto de conocimiento. Hay que resaltar que los autores se ocupan Unicamente de las
consecuencias mas relevantes que supone tres campos concretos: el curricular, el de la
investigacion psicoeducativa y el de la formacion del profesorado. Todo con el fin de que estas
propuestas doten a los profesores de una capacitacion cultural suficiente (conocimientos
cientificos-técnicos, y culturales relativos a lo que debe ensefiar) lo cual le permitird planificar,
implantar, evaluar y modificar situaciones de ensefianza aprendizaje acordes con los objetivos

que se persigan.

Shulman (2001) expone como problematicas: ¢Cuéles son las fuentes de la base de
conocimientos para la docencia? ¢En qué términos se pueden conceptualizar esas fuentes?
¢Cuales son los procesos de accién y razonamiento pedagogicos? y ¢Cudles son sus
implicaciones para las politicas de formacién de docentes? para darle respuesta a estas
problematicas argumenta de entrada que el contenido (el caracter de las fuentes) es una de las
bases del conocimiento para la ensefianza al igual que la préactica y la normativa, toda vez que son
los que ayudan a la profesionalizacion de la docencia, de manera que a partir de este argumento
el autor aborda varios estudios realizados por diferentes autores especialistas del tema, los cuales
basaron sus andlisis en poder determinar la competencia sobre educadores inexpertos (estan
aprendiendo a ensefiar) y con experiencia (con muchos afios en la ensefianza), asi como de la
psicologia, sociologia y de la filosofia. Desde estas perspectivas el autor propone que se debe
reorientar los conceptos de ensefianza, evaluacion y la formacion de los profesores, todo en

funcién de lo que se deberia contemplar para la “base de conocimientos para la ensefianza”, esta
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base hace hincapié en la comprension y el razonamiento, en la transformacion y la reflexion,
aspectos que a juicio del autor han sido ignorados por la investigacion y las politicas

educacionales.

Izquierdo (2005) pone como punto de reflexion los temas de ciencias que se estudian en la
escuela y sobre el significado del término contenido; donde este Ultimo es utilizado por los
profesores de manera inadecuada, puesto que consideran que los contenidos se deben dar de una
manera tradicional, centrada generalmente en los libros de texto, hasta el punto de confundir los
conocimientos cientificos escolares con el contenido del libro, obstaculizando asi la funcion del
sistema didactico, por ello es importante poner en consideracion las nuevas aportaciones de las
ciencias cognitivas y de la linglistica, que muestran y/o sugieren que los contenidos escolares
deben permitir el desarrollo de la actividad cientifica en la cual los alumnos son los protagonistas,
de esta manera se le da mayor importancia al problema ¢Qué ensefiar? y como solucién, se indica
que los conocimientos escolares son parte de un sistema didactico y frente a esta posicion es
indispensable implementar criterios que permitan seleccionar los contenidos de manera adecuada.
Por tanto, se deben dar a conocer otras visiones en didactica las que muestran claramente que los
contenidos son conocimientos, los cuales son inseparables de la actividad cientifica, de modo que
no es posible encontrarlos en los indices de los libros de texto y en nada parecido, por ello una
teoria de los contenidos escolares es indisociable de la finalidad de promover una actividad
cientifica escolar o ciudadana. Asi las disciplinas escolares no se deben identificar con las
clasicas ni tratar de ensefiar los contenidos cientificos a la clase, sino que se trata de disefiar una
ciencia propia de la clase adecuada a las ideas y sentimientos de los alumnos, que tengan en

cuenta los obstaculos que se van a presentar pero que sepan aprovechar lo que los alumnos ya
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conocen y hacia lo cual estd motivado. Todo esto se ha planteado para establecer las reglas de

juego para disefiar conocimientos que unas personas determinadas puedan aprender.

Martin del Pozo, Fernandez & De Juanas (2013) sefialan que una de las competencias docentes
con mas peso es la del dominio de los contenidos escolares, igualmente es la competencia mas
valorada por los formadores de maestros, por tanto, su investigacién toma como problema: ¢Qué
valoracion hacen los maestros en activo del dominio de los contenidos escolares como
competencia profesional? para darle solucion al problema aplican una serie de cuestionarios a una
muestra de 343 maestros en activo de la comunidad de Madrid e igualmente aplican una serie de
entrevistas a una submuestra de 48 maestros, todo con la intencion de poder analizar las
diferentes concepciones sobre la naturaleza de los contenidos escolares y las distintas tendencias
para formar a futuros maestros. Los resultados indican que estos maestros desde su formacion
inicial se centraron en el dominio académico de los contenidos, al que se afiade una adecuada
metodologia didactica, lo que le da la importancia a la profesion, pero se alejan en gran medida
de los planteamientos integradores para el dominio profesional de los contenidos con que las
didacticas especificas abordan esta competencia docente. Finalmente se discute sobre las
implicaciones que esto tiene en los curriculos de formacion inicial de maestros por competencias

y se sefialan las lineas de continuidad de este estudio sobre las competencias docentes.

Estos trabajos aunque se desarrollaron en tiempos y lugares diferentes su preocupacién radica en
darle a los contenidos de ensefianza la prioridad que merecen debido a que la ensefianza depende
de ello y el conocerlos adecuadamente por parte de los profesores y trabajarlos de manera
equilibrada genera en el proceso de ensefianza aprendizaje conocimientos con significado para

los estudiantes.
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3.2. La secuenciaciéon de contenidos en la enseflanza de las ciencias naturales

La basqueda de los trabajos académicos que incluyen la secuenciacion de contenidos es
dispendioso, no se encuentran con facilidad, los trabajos no presentan el tema explicitamente, lo
que evidencia que hace falta la exploracion y actualizacion, al respecto. Ante esta situacion se

exponen los siguientes trabajos:

Caamafio (1998) presenta una panoramica de las diferentes formas de secuenciar los contenidos
de la quimica en el bachillerato, las cuales van desde la secuenciacién conceptual mas tradicional,
pasando por la histérico-conceptual hasta la de los contenidos de Ciencia Tecnologia Sociedad
(CTS). Partiendo de estos tipos de secuencias presenta varios analisis de los cuales se puede
resaltar los siguientes: 1. La ventaja de un disefio curricular abierto el cual prescribe los
contenidos a estudiar en cada curso de bachillerato. 2. La importancia que tiene una
secuenciacion correcta en el aprendizaje de los estudiantes. 3. La variedad de formas posibles de
presentacion y secuenciacion de los contenidos que son posibles en quimica en el bachillerato. 4.
La necesidad de una mayor investigacion sobre la influencia de las secuenciaciones en el
aprendizaje y en las secuenciaciones basadas en la integracién de contenidos CTS con contenidos
conceptuales, con este Gltimo se realiz6 la secuenciacion de contenidos del proyecto Quimica
Salters, el cual proporciona una ensefianza secundaria con mayor diversidad en el alumnado, con
una vision mas constructivista del aprendizaje condicionando los marcos conceptuales, brindando
la posibilidad de que los estudiantes aprendan los contenidos a través de progresivas

aproximaciones.
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De Lama, Carnicer, Carrasquer, Martinez & Usd (1995) centran su atencién en la seleccion y
secuenciacion de contenidos en ciencias naturales para la etapa de secundaria obligatoria y
plantean problemas como: ¢(Qué contenidos seleccionar y hasta donde trabajarlos? ¢(Cdémo
organizarlos en unidades didacticas? ¢Como secuenciar los contenidos en cada ciclo? Como
posible solucion a estos interrogantes los autores proponen el uso simultaneo de dos herramientas
la Uve de Gowin (util para seleccionar y relacionar entre si los contenidos conceptual,
procedimental y actitudinal) y la Teoria de la Elaboracion propuesta por Reigeluth & Stein
(1983) (la cual sirve de guia para secuenciar los contenidos estableciéndolos de lo simple a lo
complejo y de lo general a lo detallado, asegurando al que aprende estar enterado del contexto y
de la importancia de los contenidos). Aunque ambas herramientas tienen distinta finalidad,
utilizadas en forma combinada, aportan una gran ayuda para ordenar el contenido organizador de
cada nivel de elaboracion en unidades didacticas, posibilitando en los estudiantes aprendizajes en

conjunto de los contenidos actitudinal, procedimental y conceptual.

Del Carmen (1991) revela la importancia de seleccionar los contenidos para cada etapa educativa
a la hora de elaborar el curriculo para los centros educativos, por tanto, plantea y analiza los
siguientes cuestionamientos: ¢Cémo distribuir estos contenidos en diferentes niveles? ;Cual es el
orden mas adecuado de presentacion? ¢Como agrupar los diferentes contenidos de forma que
favorezca su aprendizaje? ¢COmo establecer una progresion adecuada que permita un
conocimiento cada vez mas profundo y funcional? Para poder darle respuesta o solucion a estas
cuestiones indica que es necesario establecer criterios de secuenciacion y organizacion de
contenidos, los cuales permitan tomar decisiones fundamentadas y adecuadas en la planificacion

de la ensefianza y las distintas situaciones de ensefianza aprendizaje. Ademas se debe comprender
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que toda la fase previa de elaboracion de la secuencia requiere la elaboracion sistematica y
reflexiva de hipotesis de trabajo la cual se va modificando y enriqueciendo, y de esta manera se
puede afrontar la compleja problematica de la educacién escolar, elaborar marcos de actuacion

fundamentados y compartidos, contrastarlos en el aula y reelaborarlos a partir de los resultados.

Del Carmen (1994) expone la importancia del analisis y secuenciacion de los contenidos para los
procesos de ensefianza aprendizaje, resaltando en gran medida problemas como: ¢Por qué es
importante que el profesorado reflexione sobre los contenidos que ensefia? ¢Qué variables deben
contemplarse al analizar y elaborar las secuencias de contenidos? ¢Qué contenidos deben
ensefarse? ;Como presentar los contenidos de manera progresiva e interrelacionada? Lo
importante es que para llegar a la solucion de estos problemas plantea que estos deben
contemplarse y analizarse por el equipo de docentes de la institucion educativa, debido a que es
en grupo que se formulan de manera explicita los criterios que ayudan a secuenciar los
contenidos, ademas que conforme pasa el tiempo la aplicacion en el aula de clases, estos pueden
ser modificados, ampliados o corregidos para ir mejorando de manera explicita y fundamentada
la presentacion de los contenidos a sus alumnos. Lo primordial es favorecer los procesos
personales de construccion de cocimientos. Finalmente se puede indicar que para ensefiar algunos
de los contenidos de un area no es suficiente tener una vision clara para dénde se va, Sino que es
necesario tener unos itinerarios mentales, que permitan caracterizar donde esta el alumno en un

momento determinado y qué evolucién puede seguir.

Rabadan (1993) trata de dar un aporte al profesorado de secundaria sobre ;cémo secuenciar el
contenido a ensefiar? indicando un proceso que parte de tres (3) puntos fundamentales: 1. Toma

de decisiones previas. 2. Adecuacion y secuenciacion de objetivos generales de area. 3.
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Establecimiento de criterios para secuenciar. A partir de estos puntos se plantean como
problemas principales, los siguientes: ¢Por qué secuenciar? ;Como secuenciar? para lo cual
propone que los profesores del area de ciencias naturales deben trabajar en equipo mediante un
proceso de tres (3) vertientes para secuenciar los contenidos. 1. Decisiones previas. 2.
Adecuacion y secuenciacion de objetivos generales de area. 3. Establecimiento de criterios
basicos. Requiriendo algunas veces que los profesores tomen maés énfasis en los conceptos o en

los procedimientos, asi como la integracion de estos con la ciencia, tecnologia y sociedad (CTS).

Sanchez & Valcéarcel (2000) ponen en discusion lo siguiente: 1. Los nuevos roles que debe
afrontar el profesor en la nueva tendencia de estructuracién curricular 2. Las concepciones y
practicas de un grupo de profesores, en relacion con la seleccidn y secuenciacion de contenidos
de ensefianza y como estas evolucionan en un programa de formacion. A partir de la discusion de
estos dos puntos lo que se suscita es lo siguiente: 1. Cuando se trata de la labor de estructuracion
curricular generalmente los profesores la dejan en manos de los especialistas de libros de texto
(editoriales), lo que genera una escasa contextualizacion del curriculo; las propuestas que estas
editoriales realizan son para ambitos educativos generalizados, al mismo tiempo los profesores al
tener estos recursos tienden a utilizarlos de manera mecanica y acriticamente sin llegar a
comprender suficientemente los fundamentos con los cuales estos recursos fueron elaborados, es
por estos motivos que se debe promover cambios didacticos que generen algun tipo de reflexion
sobre la practica de los contenidos, generando asi, un nuevo rol para el profesorado de ciencias.
Es importante que estos cambios se promuevan desde los programas de formacion inicial,
considerando necesario que se le brinden herramientas que tengan como base el disefio y

desarrollo del curriculo, el conocimiento de la materia a ensefiar y estrategias para el analisis y



26

seleccidn de contenidos cientificos, todo con la intencion de que esta labor sea contextualizada y
ejecutada por los profesores 2. La intencidn es poder establecer niveles de progresion y delimitar
dificultades para el cambio hacia un perfil de innovacion coherente con el rol del profesor como
disefiador del curriculo. De esta manera se indica que la seleccion y secuenciacion del contenido
de ensefianza es una tarea necesaria en el nuevo rol del profesor como disefiador de unidades

didacticas.

Rassettom (2000) intenta interpretar la significacién de la practica desde la formacidn docente en
el campo de la didactica de las ciencias para la escuela de primaria, debido a que es indispensable
que a los futuros docentes en su inicio de escolaridad se les ensefie didactica e implicitamente en
esta area incluirles: 1. La seleccion y organizacion del contenido 2. Propdsitos y objetivos 3.
Seleccion de actividades 4. Elaboracion de recursos didacticos 5. Los contenidos de las
disciplinas que componen el curriculo del nivel de primaria (biologia, quimica, ecologia,
ambiental). Todo con el fin de dotarlos de herramientas que le permitan desarrollar una propuesta
didactica que incluya aportes de la filosofia de las ciencias, la historia de las ciencias naturales, la
epistemologia, la psicologia cognitiva y la didactica, integrandolas en una propuesta de

ensefianza para primaria.

Pedrinaci & Del Carmen (1997) indican la importancia que tiene para la ensefianza y el
aprendizaje la secuenciacion de los contenidos educativos, la complejidad de su realizacion y la
importancia que la realice el profesorado, ya que esta tarea en la gran mayoria de veces se le ha
delegado a otras entidades que son alejadas de las instituciones educativas y por ende de su
contexto, lo importante es que esta tarea debe ser competencia del profesorado, por tanto este

estudio se encarga de analizar algunas de las causas por las que los progresos en este terreno han
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sido tan poco destacados sugiriendo igualmente algunas estrategias de intervencion que puedan
ayudar a avanzar en el tema de seleccidn y secuenciacion de contenidos. Y de una u otra manera
ayudar a que haya una reflexion y un cambio didactico, para mejorar la coherencia de los planes

de ensefianza y enriquecer los puntos de vista del profesorado.

Zuluaga (2009) expone que uno de los problemas que frecuenta normalmente el campo curricular
en lo particular al curriculo de quimica, es lo referente a la seleccion, organizacion y
secuenciacion de los contenidos en la ensefianza. Por tanto, guia la investigacion hacia una de las
lineas mas fructiferas que ha permitido el desarrollo de propuestas alternativas en la ensefianza,
aprendizaje y evaluacidon de las ciencias, esta linea es la que trabaja sobre la historia de la ciencia,
como marco de referencia, al considerarse que puede generar propuestas para investigar, analizar,
reflexionar, organizar, secuenciar y renovar la ensefianza, aprendizaje y evaluacion de las
ciencias, de manera que es pertinente cuestionar: ; Como el estudio de la historia y epistemologia
del conocimiento de la quimica nos permite disefiar una propuesta de secuenciacion de
contenidos? Para el problema de investigacion planteado, se asume como hipétesis que el analisis
historico epistemoldgico de la quimica permite la elaboracién de una propuesta de secuenciacion
de contenidos. Y para su comprobacion posterior se plantearon estos principios: ¢Cual es la
problematica que da origen al concepto? ¢(Qué conceptos y teorias se relacionan con la
problematica y a qué otras problematicas responden? ;Qué obstaculos se presentaron en el
desarrollo de dichas problematicas? ¢Qué procedimientos metodoldgicos, y experimentales
permitieron el desarrollo de la probleméaticas? ¢Qué hipdtesis, teorias, modelos y/o
planteamientos ofrecen una solucion a las problematica original y a las problematicas que se le

relacionan? El andlisis histdrico epistemologico surge al aplicar estos principios establecidos en
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busca de reconstruir la historia del &tomo, lo que permite reconocer que el concepto atomo se
origina a partir del problema de explicar los cambios y trasformaciones de la materia a partir de
una conformacion o estructura comun a todos los materiales. EI conocimiento de estas
problematicas y la forma en que se superaron las mismas permiten elaborar una propuesta de
secuenciacion de contenidos, donde se plantea la ensefianza del &tomo en el aula distribuida en
tres unidades, que a su vez se recogen en una serie de interrogantes cuyo desarrollo ofrecen un
hilo conductor a la secuencia. Dichos interrogantes son: 1. ;Cémo son los materiales que nos
rodean? 2. ;Como se explica el comportamiento de los gases? 3. ;Como se comporta la materia
en sus trasformaciones? Con esta investigacion se aporta en el enfoque que se puede dar en un
analisis historico epistemoldgico de los conceptos para el propdsito de secuenciacion de
contenidos, asi como en el desarrollo de una propuesta de contenidos alternativa a la
secuenciacion tradicionalmente reconocida en los curriculos de quimica para la construccion de

la nocion de 4tomo en el aula.

Estos aportes realzan la importancia que juega la secuenciacion de contenidos dentro del qué
ensefar (contenidos), se revindica como competencia directa del profesor, ya que el profesor
mantiene unos itinerarios mentales que permite caracterizar donde esta el estudiante y que
evolucion puede seguir, lo que favorece positivamente los procesos personales de construccién de
conocimientos. Es por esto que la secuenciacion de contenidos debe ser tenida en cuenta en el
establecimiento de contenidos a ensefiar y las decisiones que se tomen a su alrededor debe ser en
mutuo acuerdo con todos los profesores de la institucion educativa, procurando un trabajo
mancomunado en pro de la adquisicion de aprendizajes significativos, de manera que la

secuenciacion no se debe dejar en manos de agentes extrafios a la institucion, donde la tendencia
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seria una ensefianza de conceptos y habilidades aisladas del contexto al cual pertenece el
estudiante, lo que generaria posiblemente que estos no comprendan significativamente el

contenido.

3.3. El conocimiento didactico del contenido (CDC) en la ensefianza de las ciencias

naturales.

El conocimiento didactico del contenido dentro de las categorias del conocimiento del profesor
ha sido una de las méas estudiadas, es de resaltar que esta categoria se relaciona con la forma en
que los profesores comprenden los contenidos de ensefianza, buscando las estrategias mas
adecuadas para su ensefianza, procurando un aprendizaje significativo a los estudiantes. Siendo

esta situacion se procede a exponer lo siguiente:

Abell (2008) pone en manifiesto el cambio y desarrollo que ha experimentado la nocién de
conocimiento pedagdgico del contenido (PCK), de modo que basa sus ideas desde cuestiones
generales como: ¢Como los informes de estos estudios ayudan a construir nuestro pensamiento
sobre PCK? ;Cdmo estos estudios informan del disefio de investigacion del conocimiento del
profesor de ciencias? ¢Qué preguntas sugieren estos estudios para futuras investigaciones del
conocimiento del maestro de ciencias? ¢Sigue siendo el PCK una idea Util? Para lograr una
posible solucion a estas cuestiones, este articulo se estructura en cuatro secciones: 1. Se analizan
las caracteristicas generales del PCK, producto de la revisién de literatura de las investigaciones
del conocimiento del profesor de ciencias. 2. Se consideran los diferentes puntos de vistas de los
autores de PCK, demostrando la naturaleza dindmica de la nocién, esto debido a que esta se

desarrolla con el tiempo a medida que el profesor aprende 3. Se evidencia una centralidad en la
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idea planteada por Shulman, partiendo de esto se presenta una agenda para el futuro de la
investigacion sobre el conocimiento del profesor de ciencias. Finalmente 4. Se examina el valor
continuo del PCK para la comunidad de la educacion cientifica. A partir del desarrollo de estas
secciones se puede concluir que el conocer de las investigaciones que giran en torno del PCK
permite reflexionar sobre su desarrollo, convirtiéndose en una herramienta importante a tener en

cuenta en la formacién del profesorado de ciencias.

Bolivar (1993) presenta una revision bibliografica de la literatura cientifica e investigaciones que
se han generado alrededor del programa de investigacion de Shulman y su equipo, sobre el
“desarrollo del conocimiento de la ensefianza” y su “modelo de razonamiento y accion
pedagbgica”, igualmente trata temas como: “conocimiento del contenido” y el “conocimiento
didéctico del contenido” Debido a que el interés principal del autor es lograr analizar las posibles

implicaciones de estos temas en un curriculo profesional de formacion del profesorado.

Bolivar (2005) plantea, entre otras, las siguientes preguntas: ;Como el profesor adquiere el
contenido? ¢Coémo es la relacion con el conocimiento pedagdgico, curricular y la comprensién
con la materia? Para lograr darle solucién a estas preguntas realiza una revision bibliografica la
cual tiene como eje central el programa de investigacion de Shulman debido a que es desde este
donde se contextualizan temas puntuales como “conocimiento de contenido” y “conocimiento
didactico de contenido” lo que ayuda a fundamentar de una u otra manera las didécticas
especificas y las implicaciones que tienen en la formacion del profesorado, ademas considera que
no debe existir un desligamiento entre la didactica y los contenidos porque esto es el cuerpo de
los conocimientos de los profesores, y si no se dan en conjunto el profesor no tendria la

capacidad de reestructurar el contenido para hacerlo comprensible a otros.
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Blanco, Mellado & Ruiz (1995) ponen de manifiesto una serie de variables que ayudan a
determinar el conocimiento profesional del profesor relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias y las matematicas, debido a que la ensefianza no se puede seguir
viendo como si fuese una receta, por el contrario la actividad de ensefiar es compleja y el
responsable (docente) es el encargado de unir la teoria con la accion, es de comprender que
conforme avanza la experiencia, faculta al docente para tomar las mejores decisiones en el aula
de clases, en cuanto a qué desarrollar en clases, cuanto tiempo emplear en determinado tema, qué
topicos deben ser ensefiados a quienes se ensefia y queé nivel se exigird, lo anterior reafirma que el
profesor estd mas alla de una simple trasmision de contenidos, en lo cual juega una componente

personal y de reflexion individual sobre si mismo y sobre su proceso de ensefianza.

Garritz (2013) busca hacer mas comprensible, el tema del conocimiento pedagdgico del
contenido (CPC), presenta aportaciones hechas por los autores y como resultado da la definicion
siguiente para CPC: “Se puede pensar en el CPC como un atributo personal del profesor,
considerado en dos aspectos: 1. El conocimiento basico de un tema y 2. Cémo lo ensefia en
accion. Este conocimiento es producto del razonamiento, la planeacion para ensefiarlo y la forma
de ensefiar un particular tema, en una forma particular, por razones particulares también, para
lograr incrementar el aprendizaje como resultado en un grupo particular de alumnos”. Esto se
debe a que el conocimiento del profesor es producto del razonamiento para entender y hacer
entender un tema en particular. Preguntarnos, por tanto, en que si es necesario el CPC para hacer
frente a un tema, para un grupo de estudiantes, entramos en un ejercicio productivo en el que
tenemos que pensar en: nuestros objetivos de ensefianza; el conocimiento de las concepciones

alternativas de los estudiantes; sus dificultades de aprendizaje; nuestra propias dificultades de
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ensefianza, de modo que ¢cudl es la adecuada secuenciacion de temas, el uso correcto de las
analogias y ejemplos, maneras de abordar el centro de las ideas, experimentos, y problemas
durante la clase; y las formas ingeniosas de evaluar el progreso y la comprension del estudiante?

Pensar en estas cosas hace completar nuestra preparacion de la clase.

Garritz, Daza y Lorenzo (2015) dan a conocer las principales caracteristicas y desarrollos en el
estudio del conocimiento didactico del contenido (CDC) en el contexto lIberoamericano. Ademas
dicen estar convencidos que el estudio del CDC es clave para poder comprender: a) La formacion
de nuevos profesores; b) El estudio de las practicas educativas para llegar a conocer un sistema
complejo, multidimensional y dinamico: la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias (naturales,
sociales y humanas); ¢) Conocer como los profesores excelentes transforman sus contenidos

pedagdgicamente, y asi plantear qué es la buena ensefianza.

Grossman (2005) muestra la influencia de un curso especifico, sobre una materia, en el desarrollo
del conocimiento didactico del contenido en el area de inglés, para llevar a cabo este estudio, la
autora tuvo en cuenta cuestiones como: ¢ Transmite, de hecho, la formacion del profesorado esta
area de conocimiento profesional? ¢;Hasta qué punto el curso de formacion del profesor en una
materia especifica influye en el desarrollo del conocimiento didactico en profesores
principiantes? ;Qué ocurre cuando la gente entra en la ensefianza sin preparacion profesional?
¢uUn gran conocimiento de la materia proporciona por si solo la comprensién pedagdgica de la
materia necesaria para la ensefianza? Y para lograr una solucion a estas cuestiones la autora, tuvo
en cuenta los estudios de casos comparados de seis profesores de inglés principiantes (los mas
sobresalientes), solo tres de ellos se graduaron tras seguir programas de formacion del

profesorado. Y a partir del estudio se describe las diferencias en el conocimiento de los
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profesores teniendo en cuenta los objetivos de la ensefianza del inglés en secundaria, el
conocimiento curricular y el conocimiento en cuanto a la comprension de los alumnos. Se
conceptualiza el conocimiento didactico del contenido del area de inglés y se extraen

implicaciones para la mejora de la formacion del profesorado.

Gudmundsdottir y Shulman (2005) exponen algunos de los resultados que obtuvieron a lo largo
del proyecto “desarrollo del conocimiento en la ensefianza” su proceso de investigacion se realizé
bajo el interrogante: ;Qué saben los profesores expertos sobre la materia que desconozcan los
profesores principiantes? Partiendo de esta cuestién, en este articulo los autores realizan una
posible comparacion del conocimiento didactico del contenido de dos profesores de ciencias
sociales; los cuales se clasifican como veterano y principiante, el estudio se realiz6 desde una
perspectiva cualitativa bajo la modalidad del estudio de caso, por lo que se aplicaron
aproximadamente durante 12 meses algunos instrumentos (entrevistas, transcripciones de audio,
notas de observacién y documentos recogidos durante el trabajo de campo) que permitieron
encontrar una serie de diferencias entre los dos profesores, una de las diferencias mas destacadas,
es la referente al dominio de la materia, al conocimiento didactico del contenido, lo que hace que
su forma de ensefiar la materia, la forma de narrarla, y la forma de seleccionar su metodologia
difiera, por lo que se permite apreciar que desde la formacion de los maestros se debe apuntar a la
necesidad de aprender las materias en términos de sus contenidos didacticos, no centrandose
exclusivamente en la materia sino que lo que se necesita es ver su materia de una manera mas

amplia.

Hashweh (2005) deja indicado que es frecuente encontrar en la bibliografia referida al

conocimiento pedagogico del contenido (PCK) muchas definiciones y conceptualizaciones, por lo
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que esto genera ciertas problematicas, entre las cuales se destaca la diferencia de opinion y la no
claridad de la naturaleza del PCK; por tanto, considera importante para superar esta problematica,
poder conceptualizar de manera muy original las construcciones pedagdgicas de maestros. De
manera que se empieza retomando algunas afirmaciones relacionadas con el PCK: (1) PCK
representa el conocimiento personal y privado de los profesores; (2) el PCK es una coleccion de
unidades base para la construccion pedagogica del profesor; (3) las construcciones pedagogicas
de los profesores proporcionan no solo la planificacion, sino también el caracter interactivo y las
fases activas de la ensefianza; (4) las construcciones pedagogicas resultado de un proceso de
invencion, es influenciada por la interaccién de los conocimientos y las creencias de las distintas
categorias; (5) las construcciones pedagogicas no son generalizadas, se basan en eventos y una
historia de tipo de memoria; (6) las construcciones pedagdgicas son de temas especificos; y (7)
las construcciones pedagdgicas deberian tener nombres y formas interesantes que las conectan
con otras categorias y subcategorias de conocimientos del docente y las creencias. Estas
afirmaciones hacen parte de la conceptualizacion de PCK que pretende presentar, explicar y
defender la presentacion del PCK como un conjunto de construcciones profesionales de los
maestros, es decir, se presenta como una forma de conocimiento que conserva la planificacion y
la sabiduria de la practica que el profesor adquiere cuando se interrelaciona con otras categorias
de conocimiento y creencias, frente a un tema. Esto permite explicar su naturaleza y desarrollo,
por tanto se propone un nuevo término para PCK: “son las construcciones pedagogicas que
realiza el profesor para un curso para transmitir mejor el significado y desarrollo de un tema”
entonces, el PCK puede considerarse como el conjunto o repertorio de contenido personal y

privado general, basado en eventos, asi como historia de las construcciones pedagogicas que el
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profesor experimentado ha desarrollado como resultado de los repetidos casos de planificacion y

ensefianza, y una reflexion sobre la ensefianza de los temas que mas ensefia.

Mellado (1994) expone algunas investigaciones sobre el conocimiento didactico del contenido de
los profesores de ciencias, aportes realizados por autores como Tobin (1984); Yager y Yager
(1985); Yager y Penick (1986); Neale, Smith y Wier (1987); Hacker (1988); Tobin y Garnet
(1988); Anderson (1989); Duschl y Wright (1989); Koulaidis y Ogborn (1989); Fraser y Tobin
(1989); Ost y Baird (1989); Shaw y Cronin-Jones (1989); Tobin y Fraser (1990); Duffe y
Aikenhead (1992); Hauslein y otros (1992); Treagust y otros (1992); Wallace y Louden (1992);
Dagher y Cossman (1992); Harrison y Treagust (1993); Barba y Rubba (1993); Rubba y
Harkness (1993); Brickhouse (1989 y 1993); Carlsen (1987 y 1993); Pomeroy (1993); Clermont
y otros (1994); aunque estas investigaciones difieren en los objetos de estudios se relacionan en
la parte de considerar que el contenido que ensefian los profesores difiere del conocimiento
cientifico, el primero se relaciona intimamente con el proceso de ensefianza, lo cual habilita al
profesor para que estructure el contenido de acuerdo a las expectativas que encuentre en el
entorno, también evidencia que dos de las lineas mas estudiadas para conocer el CDC han sido la

comparacion entre profesores expertos y principiantes.

Van Driel y Berry (2012) exponen la importancia del conocimiento pedagdgico del contenido
(PCK) en los docentes, debido a que de ello depende la comprension de cémo los estudiantes
aprenden o0 no un tema especifico de alguna materia, por lo que desde esta perspectiva se
considera importante abordar el PCK desde los programas de desarrollo profesional, pues es
manifestado desde la literatura la complejidad que circunda alrededor de este tema, por tanto si se

implementa el desarrollo del PCK en los programas de formacion no se debe limitar a los
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maestros, a ejemplos de expertos de la ensefianza de alguna materia, sino que por el contrario
deben brindar la posibilidad de promulgar una practica profesional, la cual conlleve a desarrollar
ciertas estrategias de ensefianza, reflexionando individual y colectivamente sus experiencias. Es
desde estas perspectivas que los autores, abordaron y analizaron el trabajo desarrollado por los
autores Jennifer Merriman Bausmith y Carol Barry, se resalta grosso modo el estudio realizado
por estos autores, toda vez que su importancia radica en llamar la atencion de la importancia del
conocimiento pedagogico del contenido (PCK) como enfoque de las comunidades de aprendizaje
profesional de los maestros (PLC), proponen por tanto: el analisis de una serie de clases de
profesores expertos (estas clases estan grabadas en videos) los cuales ensefian temas de
investigacion de literatura; la compilacion en la web de los videos se toma como una forma de

estudiar y discutir los PLC de los maestros y asi tender a mejorar el PCK de los profesores.

Estos autores han contribuido con sus estudios al desarrollo del conocimiento didactico,
Referente a los trabajos que explicitamente desarrollan el planteamiento teérico del conocimiento
didactico del contenido se destaca que este planteamiento ha tenido a su alrededor en esta gran
proliferacion de estudios, la mayoria de casos en un lenguaje no hispano, es decir, en contextos
de paises no hispanohablantes; sin embargo en la revision bibliogréafica se observa que en la
segunda década del siglo XXI ha habido un interés de paises iberoamericanos en estudiar el

conocimiento didactico de contenido desde su contexto geografico.
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3.4. El conocimiento didactico del contenido y la secuenciacién de contenidos como teorias

en la ensefanza de las ciencias naturales

Daza, Arrieta & Rios (2014) presentan los resultados de su trabajo realizado con 22 profesores de
secundaria de biologia del sector publico de Barrancabermeja, para llevar a cabo su estudio se
plantearon la pregunta: ;Cudles son los criterios que utilizan los docentes de secundaria de los
colegios de Barrancabermeja, para la seleccion y secuenciacion de contenidos de biologia? para
dar respuesta a la pregunta planteada se utilizaron diferentes métodos de recoleccion de datos
como lo es la entrevista semi-estructurada y el analisis de diarios de campo, parceladores y
planeadores. Posterior a ello se organizaron los datos y se tuvo como resultado: 1. los profesores
seleccionan y secuencian los contenidos a ensefiar tal y como se los presentaron en su formacién
inicial. 2. Al llevar a cabo el proceso de seleccion, secuenciacion y organizacion de los
contenidos no tienen en cuenta el contexto. 3. No tienen en cuenta las ciencias en la vida de las
personas. 4. Los criterios utilizados para planificar las clases solo hacian referencia al contenido
disciplinar preocupandose solamente por la transmision de contenidos conceptuales e ignoran

otro tipo de contenidos (conceptual y procedimental).

Reyes; Garritz y Vargas (2005) intentan mostrar y documentar el conocimiento pedagdgico del
contenido (CPC) de cinco profesores universitarios sobre el tema de “reaccidon quimica”
siguiendo la metodologia de estudio, documentada por Loughran, J; Mulhall, P; y Berry, A.
(2004). Esta investigacion se realizo por medio de entrevistas basadas en un cuestionario para
poder asi saber el desarrollo de las ideas centrales acerca de la ensefianza del concepto en

cuestion. Obteniendo como resultado el CPC de los cinco profesores, rescatando que es
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importante cuestionarse acerca de lo que es el CPC de un profesor de ciencias para poder asi

documentarlo obteniendo los problemas y lo favorable de su particular CPC.

Reyes y Martinez (2013) presentan de manera clara los fundamentos conceptuales e
investigativos que hacen de soporte para la realizacion de la hipotesis de progresion, la cual tiene
como fundamento criterios de organizacion, secuenciacion y jerarquizacion de los contenidos
escolares (conceptual, procedimental y actitudinal), y asi poder indagar el CDC de los profesores
de fisica en formacion inicial sobre el concepto de campo eléctrico. Es importante resaltar que la
informacidn recolectada y analizada se organiza en matrices estilo hipétesis de progresion la cual
presenta como base la revision de antecedentes investigativos en la ensefianza del campo
eléctrico, esta revision se distribuye en cuatro niveles; 1. Nivel A-Critico, 2. Nivel Reflexivo
Logico, 3. Nivel Innovador, 4. Nivel Integral; a partir de estos niveles se ponen puntos de
diferenciacion con las siguientes categorias. 1. Fuentes Académicas, 2. Tipos de Contenidos, 3.
Enfoque de Organizacion, 4. Enfoque Pedagogico, 5. Enfoque de Organizacion, 6. Enfoque
Pedagogico y Perspectiva Epistemoldgica. Finalmente se elaboran afirmaciones a nivel de

conclusion que indican las implicaciones para la formacion del profesorado de fisica.

Roa y Rocha (2006) indican que cada docente al elaborar su planificacion anual lo que hace es
plasmar su formacion tanto cientifica como didactica, por tanto, esta tarea contribuye a la
reflexion sobre la préctica y obliga a hacer explicitos los criterios acerca del qué y cuando
ensefar, permitiendo adecuar los contenidos a las instituciones educativas, ademas permite que
los alumnos mejoren su coherencia y progresion frente a las secuencias de ensefianza. Para llevar
a cabo este trabajo se estudiaron catorce disefios curriculares elaborados por docentes del area de

ciencias, igualmente se realizaron dos entrevistas aleatorias a dos de los profesores, se analizo las
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referencias de los documentos para ver si estos son explicitos a las concepciones de ciencias
frente al aprendizaje y la ensefianza, determinando las principales caracteristicas de los diferentes
componentes de las planificaciones (contenidos, metodologias, evaluacién). Los resultados
estarian de acuerdo con investigaciones previas, las cuales han encontrado el criterio de seleccion
y organizacién logica de los contenidos, los contenidos como un conjunto acumulativo de
conceptos leyes y teorias y la comprobacion del aprendizaje mediante pruebas escritas,
caracteristica frecuente de la ensefianza de las ciencias en el aula. Se establecen algunas
relaciones en los datos de los documentos y los modelos tedricos al estudiar en conjunto varios de
ellos elaborados por el docente, teniendo en cuenta los surgidos en la entrevista. No fue posible
identificar las planificaciones que tuvieran correspondencia con modelos tedricos, por tanto, fue
necesario darle mayor importancia a la planificacion como instrumento didactico de reflexion
sobre la préactica tanto en la formacion inicial como la continua de los profesores de ciencias,
seria posible por lo menos promover esta tarea a partir de los departamentos que nuclean a los

profesores de cada institucion educativa.

Parga y Mora (2014) estructuran dos partes: 1). Las problematicas centrales generadas por las
investigaciones del conocimiento pedagodgico del contenido (PCK), lo que permite el desarrollo
de un marco metodoldgico que brinda claridad a la investigacion; 2). Ejemplos de como se han
aplicado esos elementos de integracion en la formacién del profesorado en los contenidos
especificos de la quimica y en la elaboracion de materiales curriculares. Exponen un balance de
ideas y una serie de limitaciones en el desarrollo del PCK, ademas aclara las relaciones entre

conocimiento profesional del profesorado (CPP), PCK y CDC, lo que permite la integracion del
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CDC como la integracion de algunas de las problematicas destacadas en la literatura internacional

que tienen afin la linea de investigacion el PCK.

Estos autores ponen en relevancia que el punto principal de las dos teorias la secuenciacion de
contenidos y el conocimiento didactico del contenido tiene que ver con que el profesor conozca
los contenidos a ensefiar, para posteriormente ordenar las acciones didacticas (ejercicios,

actividades, explicaciones) que faciliten el aprendizaje a los estudiantes.

A partir del establecimiento y analisis de estos tres grupos de antecedentes para organizar la
revision bibliogréfica se presentan los resimenes analiticos educativos (RAE), en el anexo 1, de
los autores mas representativos que contribuyen al ejercicio de establecer los armazones de

contenidos que posteriormente la comparacion entre la SC y el CDC.
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CAPITULO IV: PRESENTACION TEORICA DE DOS PLANTEAMIENTOS

TEORICOS.

En este capitulo se presentan los aportes tedricos encontrados de algunos trabajos relevantes
publicados en literatura educativa, de los cuales se observa, como generalidad la ensefianza de los
contenidos. En la mayoria de estos se expresa la estrecha relacion entre el profesor — los
contenidos — y los estudiantes, dentro del proceso ensefianza-aprendizaje. El sistema asi
estudiado, es intencional y abierto; y desde esta perspectiva posibilita un acercamiento a la
comprension de como ensefiar algo a alguien, desde la construccion misma de la estrategia a
implementar en el acto de ensefianza-aprendizaje. Los aportes se han organizado de la siguiente

manera:

4.1. Planteamiento tedrico sobre el contenido ¢qué son los contenidos y qué tipos de

contenidos existen en la ensefianza de las ciencias naturales?

El término contenido a través del tiempo ha tenido varias definiciones y una de las mas
representativas ha sido la de Coll (1987), Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1992) quienes
respectivamente dicen: “Los contenidos son aquello sobre lo que versa la ensefianza, el eje
alrededor del cual se organizan las relaciones interactivas entre profesor y alumnos — también
entre alumnos- que hacen posible que estos puedan desarrollarse, crecer, mediante la atribucion
de significados que caracteriza el aprendizaje significativo”; “los contenidos designan el conjunto
de saberes o formas culturales cuya asimilacion y apropiacion por los alumnos se considera

esencial para su desarrollo y socializacion, los contenidos son una seleccion de formas y de



42

saberes seleccionados para formar parte de las distintas areas curriculares en funcion de los
objetivos generales de area”. Los contenidos pueden ser hechos discretos, conceptos, principios,
procedimientos, valores, normas y actitudes. Estas definiciones no son facilmente cuestionadas,
aunque se complementan son complejas debido a que brinda una vision global de la educacion en
la cual es indispensable adecuar los contenidos al contexto en el cual se encuentra la institucion
educativa, haciendo diariamente ajustes y reacomodos, segun el grado escolar y las necesidades

que enfrente el profesor, permitiendo asi, facilitar el aprendizaje ensefianza (Casarini, 2004).

Es de suma importancia resaltar que la ensefianza que mas se destaca es la ensefianza centrada en
la transposicion de conceptos, ignorando el contexto y los saberes culturales que presentan los
estudiantes. Y la propuesta que se pretende utilizar para abolir esta tradicion es la utilizacién en

conjunto de tres tipos de contenidos los cuales son: conceptual, procedimental y actitudinal.

4.1.1. Contenido conceptual.

El contenido conceptual ha sido uno de los mas representativos, toda vez que son los que desde
un principio se han entendido como cientificos. Hasta el momento se siguen evaluando en el aula

siendo considerados como privilegiados para llevar a cabo el proceso de ensefianza.

Este tipo de contenido posibilita definir el saber qué ensefiar. Los contenidos conceptuales se
pueden definir como el conjunto de ideas, leyes, sistemas conceptuales, principios generales,
conceptos, explicaciones, axiomas, etc. que no tiene que ser aprendidos de forma literal, sino

abstrayendo su significado esencial o identificando las caracteristicas definitorias y las reglas que
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lo componen. Son considerados contenidos estaticos y su enunciado se expresa por medio de

sustantivos (Diaz, 2017).

4.1.2. Contenido procedimental

Estos contenidos cominmente son Ilamados argumentativos, los cuales se puede considerar como
el conjunto de acciones ordenadas y dirigidas hacia la consecucion de una meta determinada
(Coll & Valls, 1992). Este tipo de contenido es denominado “destreza, técnica o estrategia”, por
tanto, los procedimientos son contenidos escolares objeto de intervencion y planificacion

educativa (De Pro, 1998; Insuasti, 2000).

Es de resaltar que la mayoria de veces el contenido procedimental se considera un contenido
novedoso para la mayoria de profesores, aunque diariamente los han utilizado con otros términos
como habitos, técnicas, algoritmos, habilidades, estrategias, métodos, rutinas, etc. (Coll, 1991).
Hay que dejar claro que el término de contenido procedimental engloba todas las palabras
anteriores por lo que se considera como las elaboraciones hechas a partir de los procedimientos
de la ciencia, adaptados a las condiciones, necesidades y limitaciones de los estudiantes

(Insuasti, 2000).

De modo que el contenido procedimental implica “saber hacer” y para que sea desarrollado
presenta una serie de categorias, entre las mas relevantes se encuentran: observacion-medicion,
identificacion de problemas, emisién de hipotesis, realizacion de predicciones, disefio
experimental, organizacion de datos, entre otros mas especificos como: confianza en si mismo,

diferenciacion, cuestion, hipdtesis, flexibilidad en los experimentos. Es de dejar claro que estas
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categorias pueden tomarse de manera distinta pues es el profesor el que autbnomamente los
puede organizar consecuentemente con los contenidos conceptuales de la disciplina (Casarini,

2004).

4.1.3. Contenido actitudinal

La escuela es un agente socializador que se caracteriza por generar actitudes, considerando que

en el proceso educativo se da una dinamica entre el estudiante, el conocimiento y el contexto (ver

figura 1).

Figura 1. Dindmica del proceso educativo

Por lo que cada estudiante adopta actitudes diferentes respecto al profesor, compafieros, areas y
frente a la misma institucion educativa. La introduccion de las actitudes como contenido
educativo supone un giro radical en el sistema educativo; conceptualmente lo que pretende lograr
es una aproximacion satisfactoria a lo largo del desarrollo educativo entre los procesos de
ensefianza aprendizaje de los contenidos. Es importante resaltar que las actitudes implican tanto

un componente afectivo como una tendencia a la accién, de manera que las actitudes como
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tendencias o disposiciones adquiridas y relativamente duraderas a evaluar se relacionan

intimamente con la realidad de cada ser humano (Coll, 1991).

Finalmente se considera que los tres tipos de contenidos (actitudinal, conceptual y procedimental)
deben equilibrarse de una manera adecuada en la ensefianza para generar actividades que

permitan un aprendizaje significativo de los contenidos de las ciencias naturales.

4.2. Aproximacion a dos planteamientos tedricos: la secuenciacion de contenido vy

conocimiento didactico del contenido.

Con este acercamiento a los planteamientos tedricos de la SC y el CDC se retoma sus
significados y la importancia que tienen para realizar satisfactoriamente el proceso de ensefianza-

aprendizaje de las ciencias naturales, en el aula de clases.

4.2.1. Planteamientos tedricos sobre secuenciacion de contenidos

Antes de establecer cualquier tipo de conjetura frente a la estructuracién de contenidos se debe
aclarar que al hablar en este trabajo de SC se tendr& en cuenta implicitamente la seleccion y la

organizacion de contenidos (Del Carmen, 1995; Zuluaga, 2013).

De manera que es muy relevante dejar claro que, en principio, es incierta la génesis de la SC,
donde para la década del siglo XX Del Carmen expone: “la SC educativos ha sido objeto de poca
investigacion si se compara con otros temas” (Del Carmen, 1995:67). Es un tema que
frecuentemente se retoma implicitamente desde la didactica y el curriculo (Correa, 2012), pero

segun los registros bibliograficos es posible que la secuenciacion de contenidos haya tenido su
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apogeo de estudio en los afos 90 del siglo XX, toda vez que es evidente en los diferentes
registros de publicaciones como: Coll, Sole & Gallart (1987); Del Carmen (1989); Del Carmen
(1990); Del Carmen (1991); Del Carmen (1993); Gofii (1993); Rabadan (1993); Del Carmen
(1994a); Del Carmen (1994b); Zabala (1994); Del Carmen (1995); De Lama, Carnicer,
Carrasquer, Martinez & Uso (1995); Del Carmen (1996); De Lama, Carnicer, Carrasquer,
Martinez & Uso (1997); Pedrinaci & Del Carmen (1997); Gallegos (1998); Caamafio (1998),
Sanchez & Valcarcel (2000) (ver anexo 2). A partir del registro de estas publicaciones se han
desarrollado un sinnumero de definiciones y usos que se han generado bajo diferentes

necesidades y circunstancias educativas e intereses particulares o grupales de los autores.

Estas necesidades y circunstancias han hecho que el término como tal tenga muchos usos y
definiciones, dentro de dichas definiciones y/o usos variados del término se destacan la de
Eigenmann, (1981, pp. 14 citado por Gallegos, 1998), Del Carmen, (1995, pp. 42) quienes dicen
respectivamente que ‘“‘esta constituida por una serie de diversos elementos que se relacionan
mediante una accién reciproca caracteristica, dando lugar a una sucesion lineal dotada de
constancia interna y de especificidad de actuacion”, “se entiende la secuenciacion como la
aplicacion de un conjunto de criterios que permite tomar decisiones fundamentadas sobre la

mejor forma de presentar los contenidos y establecer los progresos en su tratamiento a lo largo

del tiempo, de forma que favorezca el aprendizaje significativo por parte de los alumnos”.

Lo anterior conlleva a que es importante destacar la definicion que se ha elaborado para
desarrollar este trabajo la SC es la relacion intima con los contenidos a ensefiar frente a los

progresos y la forma de ensefiarlos en el aula.
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Bajo esta circunstancia la SC sin duda alguna ha experimentado una afinidad tedrica con
aportaciones de diversas areas (ver cuadro 1) las cuales le han conferido una serie de

particularidades y una gran riqueza conceptual (Del Carmen, 1993; 1990; 1991; Rabadan, 1993).

Denominacion Autor (Afio)
o Horizontal
Organizacién Vertical Tyler, 1993
Secuencia de aprendizaje (Jerarquia) Gagné, 1987

Orden secuencial (Refiriéndose a la dimensién
diacrénica de las secuencias)

Brunner, 1969

Desde la Psicologia Cognitiva: Elaboracion
secuencias de ensefianza (en qué nivel de desarrollo
operatorio estan los alumnos)

Piaget, 1972

Los contenidos ensefiados deben estar por encima
del nivel de desarrollo de los alumnos

Vygostsky, 1984

Los contenidos deben ser presentados de forma que
sea posible ser comprendidos

Ausubel, 1976.
Teoria del aprendizaje significativo

Cuadro 1 Aportaciones y/o denominaciones que contribuyen a la secuenciacion de contenidos

Estas aportaciones y/o denominaciones permiten comprender la complejidad de la secuenciacion
de contenidos y demuestran la dificultad que se ha tenido para aplicar sus aportes a la practica
debido a que su esencia radica en unos principios que le dan unos matices particulares (ver

cuadro 2) (Rabadan, 1993; Gallegos, 1998).

Ideas previas

PROCESO ENSENANZA -
APRENDIZAJE

Desarrollo integral

Dindmica progresiva

Estructura interna

MATERIA ° Conexion de contenidos
° Presentacion acomodada
o Programacion general

PROFESOR . Intervencion adecuada

Secuenciacion

Cuadro 2. Principios bésicos de la secuenciacion. Gallegos, 1998:298
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Con lo anterior no es posible seguir viendo la secuenciacion de contenidos como una sucesion
ordenada de contenidos, los cuales guardan entre si una relacién que puede incidir de manera
positiva 0 negativa al proceso de aprendizaje, por el contrario la secuenciacion es el punto de
inflexion que exige la accién de: criterios (ver cuadro 3), reflexiones sobre el contenido, el
alumno, los cuales en conjunto le dan sentido y coherencia al proceso de ensefianza, por tal
motivo debe tener un alto grado de importancia para el profesor, toda vez que la secuenciacion
con la implementacion de los criterios ayuda en gran medida a darle solucién a interrogantes de
la siguiente indole: ¢ Como decidir cudles son los contenidos suficientemente importantes para ser
incluidos en la educacion cientifica? ¢Coémo distribuir estos contenidos en todos los niveles de
educacion en ciencias? ¢Cual sera el orden mas adecuado de presentacion de los contenidos de
las ciencias? permite reflexionar sobre como abordar el disefio de la ensefianza (Gallegos, 1998;

Sanchez y Valcarcel, 2000; Pedrinaci y Del Carmen, 1997).
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* La reflexion y toma de decisiones sobre los contenidos que pretenden ensefiarse y la forma de secuenciarlos debe
considerar de manera simultanea y relacionada:

« Las caracteristicas evolutivas de los alumnos y alumnas.

« El grado de relacion que se desea establecer entre diferentes secuencias de la misma area o asignatura, o de otras
que se consideren convenientes.

* Los conocimientos previos relacionados con los contenidos de la secuencia (conceptuales, procedimentales y
actitudinales).

« La organizacion de la secuencia a partir de un determinado tipo de contenido (conceptual, procedimental o
actitudinal), que actiie como contenido organizador de la secuencia.

* La definicion de las preguntas clave e ideas-eje en torno a las que se estructurara la secuencia.

» El desarrollo continuado y progresivo de dichas cuestiones e ideas-eje (de lo general a lo particular, de lo
concreto a lo abstracto, de lo simple a lo complejo, de lo familiar a lo desconocido).

* La definicion de la secuencia elaborativa, articulada en torno a un epitome en el que se presentan de manera
global y relacionada las diferentes unidades de la secuencia.

« La integracion y tratamiento equilibrado de los diferentes contenidos, buscando la ponderacion entre los aspectos
conceptuales, procedimentales y actitudinales del conocimiento.

+ La revision y reelaboracién de las secuencias a partir de los resultados de su aplicacion al aula. ’

Cuadro 3. Criterios de secuenciacion de contenidos. Tomado y adaptado de Pedrinaci y Del Carmen (1997:11)

De manera que seguir viendo la secuenciacion de una manera simplista sesga su complejidad.
Seguir con la tradicion de dejar la tarea de secuenciacion en manos de agentes extrafios a las
instituciones, como equipos técnicos de las administraciones, y de las interpretaciones que de ello
han hecho los autores de las editoriales de los libros de texto, se recaeria en la trascripcién de un
contenido simple y descontextualizado, empobreciendo de manera significativa la verdadera
accion de la secuenciacion de contenidos. Sin conocer los fundamentos se obvia lo siguiente: 1.

Reconocer el volumen de conocimiento 2. Analizar los contenidos a ensefiar 3. Conocer los
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obstaculos epistemoldgicos 4. Analizar la construccion histdrica del conocimiento 5. Atender las
dificultades que vayan surgiendo ante la toma de decisiones (Del Carmen, 1992, 1994; Rabadan,

1993; Sanchez & Valcarcel, 2000).

Es preciso resaltar, que la SC se considera como punto central del camino que conduce al disefio
de los procesos de aprendizaje, debido a que “la secuenciaciéon de contenidos estd condicionada
por factores socioculturales especificos del contexto particular (caracteristicas de los alumnos,
entorno sociocultural, concepciones psicopedagogicas y didacticas de los profesores y recursos,

etc.)” (Del Carmen, 1991).

Respecto a los trabajos que desarrollan explicitamente el planteamiento tedrico sobre la SC es
importante mencionar que estos son escasos, donde su gran mayoria se centra en el uso de
criterios de secuenciacion para llevar mas facilmente los contenidos al aula, ademas relacionan la
complejidad del planteamiento como las jerarquias de aprendizaje, con los estadios evolutivos,

con la zona de desarrollo proximo, y el aprendizaje significativo.

4.2.2. Planteamientos tedricos sobre conocimiento didactico del contenido

El CDC es extenso y ampliamente estudiado, es evidente en la gran cantidad de trabajos, articulos
de revista, trabajos de grado de pregrado y postgrado, libros y capitulos de libros, de manera que
en la revision de estos trabajos se encontraron ciertas afinidades en cuanto al establecer una
hilaridad historica del tema. Se evidencia de manera clara y sintetizada su origen y los diferentes
aportes que alrededor del CDC han surgido, pero antes de establecerla como tal se hace necesario

preguntarnos: ¢Qué es eso de CDC? Debido a que son muchas las veces que se ha escuchado
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acerca del Conocimiento Didactico del Contenido (CDC), del Conocimiento Pedagdgico del
Contenido (CPC), del Pedagogical Content Knowledge (PCK); pero cabe preguntarse ¢En
realidad qué es el CDC? ;Como se utiliza el CDC en la escuela? ;Coémo el CDC contribuye al

aprendizaje de unos contenidos a los estudiantes?

Es necesario exponer de una manera muy puntual y clara desde qué punto de vista se aborda el

CDC en la presente tesis para facilitar su entendimiento.

Principalmente el CDC, al igual que cualquier otro factor que se incorpora a la sociedad, ha sido
vulnerable a diferentes significaciones y designaciones, es decir, es un tema muy polisémico (ver
figura 2) debido a que es muy dependiente del contexto, ideas, fines, lugar, pais, area de
conocimiento, propdsitos e intereses que presenta cada autor (Hashweh, 2005; Acevedo, 2008;

Porro, 2009; Kind, 2009).



Conocimiento
Didactico del
Contenido

Significaciones

—  Pedagogical Content
Knowledge

PCK
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El PCK representa la mezcla entre materia v pedagogia por la que se llega a una
comprension de como deferminados temas y problemas se organizan, se

se expone para su ensefianza, el PCK es la categoria que con mayor probabilidad
permite distinguir entre la comprension del especialista en un 4rea de saber y la
comprension del pedagogo™

representan y se adaptan a los diferentes intereses v capacidades de los alummos y | |

Shulman, 1986, 1987,
2005, Grosman, 2005

Transposicion
Didactica

D

Conocimiento
_ Pedagogico del
Contenido

La TD indica que los contenidos deben ser sometidos a un proceso de

7| descontextualizacion o conversion de saber sabio a una recontextualizacion de

conocimiento escolar.

Chevalard, 1985

CPC

Conocimiento
Didactico del

Contenido

CDC

El CPC ayuda a que los profesores interpreten y transformen su contenido
temdtico del area en unidades de significados comprensibles para un grupo
diverso de estudiantes.

Garritz, 2004, 2013

Segin Blanco, Mellado y Ruiz (1995) Es una mezcla de conocimiento de la

| | materia, conocimiento de los alumnos, conocimiento del curriculo, conocimiento

del contexto y conocimiento de pedagogia

Figura 2. Aproximacion a las denominaciones mas populares del CDC

Mellado, 1996,
Bolivar, 1993, 2003,
Garcia v Garritz,
2006, Valbuena, 2007
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Desde estas perspectivas es importante resaltar que la teoria del CDC tuvo su origen en
Estados Unidos de América y se le atribuye la idea al autor Shulman, L, toda vez que se
considera como el primero que promovio un cambio de paradigma en investigacion y
reforma educativa, de modo que la idea de Pedagogical Content Knowledge (PCK) como él
lo introduce en una conferencia sobre el “paradigma ausente”? desde ahi postulé el estudio
del pensamiento del profesor sobre el contenido del tema objeto de estudio y su interaccién

con la didactica (Shulman, 1986; 2005b).

En la presentacion de sus articulos Those Who Understand: Knowledge Growth in
Teaching (1986) y Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform (1987),
referenciados como: El saber y entender de la profesion docente (2005)b y Conocimiento y
ensefianza: fundamentos de la nueva reforma (2005)a. Shulman, reivindica su propuesta
teorica para el estudio del conocimiento base para la ensefianza y la nocién de PCK. En su
propuesta inicial describe algunas categorias principales del conocimiento del contenido los
cuales debe dominar el profesor: 1. Conocimiento del contenido de la materia que va a
ensefar; 2. Conocimiento pedagogico del contenido; 3. Conocimiento de los programas de
estudio (conocimiento curricular) (Shulman, 1986; 2005b) y desde estas perspectivas
define: “El PCK representa la mezcla entre materia y pedagogia por la que se llega a una
comprension de como determinados temas y problemas se organizan, se representan y se

adaptan a los diferentes intereses y capacidades de los alumnos y se expone para su

2 A grandes rasgos este paradigma result6 del analisis exhaustivo que realizé el autor a los examenes que se les realizaban
a los profesores primarios, pues preocupaba que las preguntas que se realizaban, abarcaban en mayor proporcion el
conocimiento de la materia delegando una parte insignificante a la préctica pedagdgica y a la ensefianza. De manera, que
es desde estos puntos que se da un giro hacia los estudios que se relacionen con la ensefianza, paradigmas y evaluaciones
de los profesores (Shulman, 1986).
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ensefianza, el PCK es la categoria que con mayor probabilidad permite distinguir entre la
comprension del especialista en un area de saber y la comprension del pedagogo”. De
manera que, el PCK respecto a los temas tratados en un area, incluye las formas mas utiles
de exponer las ideas, las mejores analogias, descripciones, ejemplos, explicaciones y

demostraciones, las formas de presentar y exponer un tema para que otros lo entiendan.

Posteriormente a estas categorias y definicion postula y/o define otras categorias y las
organiza como saberes o conocimientos indispensables para el conocimiento de los
profesores: 1. Conocimiento del contenido, 2. Conocimiento didactico general. 3.
Conocimiento curricular, 4. Conocimiento didactico del contenido, 5. Conocimiento de las
caracteristicas aspectos cognitivos, la motivacion de los estudiantes, 6. Conocimiento del
contexto educativo, 7. Conocimiento de las finalidades educativas, los valores educativos y
los objetivos (Shulman, 1986; 1987; 2005a; 2005b; Bolivar, 1993; 2005; Hashweh, 2005;
Pinto y Gonzales, 2008;). Y de acuerdo a esto se plantea que el PCK adquiere particular
interés debido a que identifica los cuerpos de conocimientos distintivos para la ensefianza.
Representa la mezcla entre materia y didactica por lo que se llega a una comprensién de
como 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 ensefianza (Shulman,

1987).

Cabe resaltar que a partir de lo anterior se ratifica que uno de los grandes aportes realizados
por Shulman fue enfatizar que para ensefiar un determinado contenido no basta con saber el
contenido y saber de pedagogia general, sino que se deben tener conocimientos especificos

de la ensefianza de dicho contenido (Vergara & Cofré, 2014).
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Frente a esta situacion se puede evidenciar que una de las categorias, definidas como
conocimientos de los profesores, que ha sido ampliamente desarrollada es la referida a la
teoria del CDC, como esencia de la ensefianza, debido a que esta enriquecido por
conocimientos como: conocimiento de los estudiantes, del curriculo, del contexto y de la
pedagogia (ver anexo 3), de modo que esta teoria puede considerarse como uno de los
pilares del conocimiento del profesor que se relaciona con los conocimientos de la materia
en la préctica pedagogica. O bien como lo indica Marcelo: “ElI CDC, se refiere a aquellos
estudios en los que se analiza especificamente el conocimiento que los profesores poseen
respecto al contenido que ensefian, asi como -y esto es muy importante-, la forma como los
profesores trasladan ese conocimiento a un tipo de ensefianza que produzca comprension en
los alumnos” (Marcelo, 1993); y Bolivar: “El CDC pretende estudiar el conocimiento que
los profesores tienen de la materia que ensefia y como la trasladan/transforman en

representaciones escolares comprensibles” (Bolivar, 1993).

Por tanto, es desde estas perspectivas que hay que resaltar que el trabajo que realiza
Shulman y otros autores, pone en evidencia la existencia y necesidad de un determinado
cuerpo de conocimientos los cuales giran alrededor de los contenidos, por lo que es
entendible que el CDC no se limita a estudiar como se ensefia para obtener conocimiento,
sino que lo que busca es que el profesor logre comprender lo que ha de aprender y como se
debe ensefiar el contenido a partir de su propia practica docente, de la comprensién de
como el estudiante aprende y entiende, resuelve problemas y desarrolla su pensamiento

critico acerca de un determinado tema (Shulman, 1987; 2005a).
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Desde este punto de vista se podria decir que el profesor debe tener conocimiento acerca de
su disciplina o area de conocimiento, las ideas previas de los estudiantes o contenido que
tienen los estudiantes, la utilizacion de actividades significativas de aprendizaje y las
caracteristicas del contenido, lo que le permite saber qué frente a saber cOmo ensefiar un
contenido a un grupo de estudiantes con caracteristicas particulares (Salazar, 2005; Vergara

& Cofré, 2014).
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CAPITULO V: COMPARACION DE LAS CATEGORIAS Y
FUNDAMENTACION TEORICA DE DOS PLANTEAMIENTOS TEORICOS LA
SECUENCIACION DE CONTENIDOS Y EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL

CONTENIDO.

A continuacion se presentan los resultados obtenidos del proceso de elaboracion de esta

tesis, los cuales reflejan el cumplimiento y desarrollo de los objetivos del mismo.

Las categorias se extraen a partir del muestreo bibliografico sustentado en los resimenes
analiticos educativos (ver anexo 1), para ello en cada RAE se muestra una celda con las
categorias destacadas a lo largo de cada trabajo observado. Con estas categorias claramente
identificadas se agrupan en dos armazones presentados en los anexos 2 y 3,
correspondientes a SC y CDC, y se extraen las mas comunes y fundamentales para el
analisis comparativo propuesto. En la figura 3 se presenta una simplificacion de ambos

planteamientos teoricos.
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SC CDC

Es lo que se Contenido Es sobre lo que se
organiza. genera la didactica
para ser explicado.

Es quién genera la
Profesor didactica para
explicar un

contenido.

Es quién  debe

organizar el
contenido.

El estudiante | Es para quién se
genera la didactica
para facilitar su

Es para quién se aprendizaje.
organiza el
contenido para

facilitar su El proceso de
dizaje. > o i ]
aprendiae ensen a n Z.a Es la implementacién de la
aprendizaje didactica que genera el
Es como se implementa la profesor de un contenido

organizacién del contenido que el para hacerlo entendible a
profesor hizo para sus estudiantes. sus estudiantes.

Figura 3. Categorizacion basica fundamental de las teorias SC 'y CDC.

En el siguiente cuadro denominado “Comparacion de las categorias de dos planteamientos
tedricos: SC y CDC”, se reporta el soporte bibliogréafico extraido del anélisis comparativo
constante durante la elaboracion de los RAE y de los armazones, en las columnas “aporte
encontrado en” como respaldo a los aportes considerados significativos de los autores mas
representativos. Luego se establece la comparacion entre la SC y el CDC, desde la
perspectiva de la conmensurabilidad, con resultados expuestos en la columna “observacion™

(ver cuadro 4):
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Planteamiento teérico

Variables basicas de dos

Secuenciacion de

Aporte encontrado en

Conocimiento

Aporte encontrado en

Observacion

planteamientos tedricos contenidos didactico del contenido
Estructura interna Irr)ple_mentacién de ge:) ] Carmigé3 1931; Criterios de secuenciacion. Reyes y Martinez, 2013.
P criterios. abadan, ; e
(c,onommlento Carmen, 1994; Del
basico de la Carmen, 1996; Pedrinaci &
materia) Del  Carmen, 1997
Gallegos, 1998; Sanchez &
Valcércel, 2000; Sanmarti,
2002; Zuluaga, 2013.
Del Carmen, 1993; Del
Acordes con los | Carmen, 1994. Adecuada a los objetivos, las | Shulman, 1987; Shulman,

objetivos, las actividades finalidades, valores e | 2005a; Kind, 2009. Hay similitud. Al ser un aspecto
y la evaluacion. intereses. intrinseco del area de conocimiento a
tratar en ambos planteamientos
Contenidos tedricos se debe tener claro cuél es el
conocimiento a desarrollar con el
prop6sito de lograr un aprendizaje
significativo.
Mezcla entre materia y | Shulman, 1986; Shulman,
pedagogia. 2005b.
Secuenciar ~ tépicos  de | Bolivar, 2005.
ensefianza.
Presentacion logica de los | Bolivar, 2005; Reyes.
contenidos. Garritz & Vargas, 2005.
Programacic')n Conocimiento del area. Rabadan, 1993; Pedrinaci | Conocimiento del area. Bolivar, 1993; Marcelo, | Hay similitud. De manera general la
general de los & Del Carmen, 1997; 1993; Blanco, Mellado y | intencion del profesor es crear
Profesor contenidos Gallegos, 1998; Zuluaga, Ruiz, 1995; Bolivar, 2005; | situaciones de aprendizaje coherentes

2013.

Reyes, Garritz y Vargas,
2005; Kind, 2009, Van

que mejoren la calidad y adquisicién
de conocimientos en sus estudiantes.
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Conocimiento curricular.

Con coherencia.

Metaconocimientos.

Del Carmen, 1995;
Pedrinaci & Del Carmen,
1997; Caamafio, 1998;

Gallegos, 1998; Sanmarti,
2002; Zuluaga, 2013.

Del Carmen, 1996.

Sanchez
2000.

&  Valcérecel,

Conocimiento del curriculo.

Conocimientos pedagdgicos.

Driel & Berry, 2012;
Reyes & Martinez, 2013,
Parga y Mora, 2014,
Garritz, 2014, Farré y
Lorenzo, 2014

Bolivar, 2005; Kind, 2009;
Farré y Lorenzo, 2014.

Shulman, 1986; Shulman,
2005b; Bolivar, 2005.

Shulman, 1987; Shulman,

Con dominio de los | 2005a.
materiales y  programas
“herramientas”.
Didéctica. Como factor especifico. Del Carmen, 1991. Como conocimiento Garritz, 2014; Shulman,
1986; Shulman, 2005b;
Bolivar, 2005.
Recursos. Que sean | Del Carmen, 1991; Del | Ayuden a proliferar un tema | Shulman, 1986; Shulman,
enriquecedores. Carmen, 1996. a partir de su aplicacion. 2005.
Presentacion y Continuidad y | Del Carmen, 1993; Del | Progresion. Reyes & Martinez, 2013.
conexion pl"ogresién en las | Carmen, 1995; Caamafio,
diferentes etapas. 1998; Gallegos, 1998;
adecuada de los Sanchez &  Valcarcel,
contenidos. 2000.

Rabadan, 1993.

Que el profesor aplique una y/u otra
estrategia (SC y/o CDC) bésicamente
depende del proceso de su formacién
profesional, de la experiencia docente
adquirida 'y la capacidad de
observacion y curiosidad propia.

El profesor que trabaja SC aplica su
propio CDC; mientras el profesor que
plantea las clases desde el CDC puede
apoyarse en la SC.
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Ordenacién, distribucion
y graduacién.

De lo
complejo.

simple a lo

Diacrénico y sincrénico

Historia y obstaculos
epistemolégicos.

Buena secuenciacion.

De Lama, M; Carnicer, J;
Carrasquer, J; Martinez, R;
Uso, F, 1995.

Del Carmen, 1996.
Pedrinaci & Del Carmen,
1997; Zuluaga, 2013.

Caamafio, 1998.

Fundamentos filosoficos e
histéricos

Buena Secuenciacion.

Shulman, 1987; Shulman,
2005a; Parga & Mora,
2014.

Reyes, Garritz y Vargas,
2005.

Caracteristicas de
los estudiantes.

Conocimiento previo de
los alumnos, sus
caracteristicas y entorno
sociocultural.

Del Carmen, 1991; Del
Carmen, 1994; De Lama,
M; Carnicer, J; Carrasquer,
J; Martinez, R; Us6, F,
1995; Del Carmen, 1995;
Del Carmen, 1996;
Pedrinaci & Del Carmen,

Capacidades e intereses del
estudiante.

Shulman, 1986; Shulman,
2005b; Marcelo, 1993;
Reyes, Garritz y Vargas,
2005; Parga & Mora, 2014.

Hay similitud. Es indispensable
observar las caracteristicas
particulares de los estudiantes en
procura de generar estrategias
cognitivas adecuadas. Los trabajos
revisados indican que para aplicar

1997; Caamafio, 1998; Shulman, 1986; Shulman, | tanto en SC como en CDC se debe
Estudiante Gallegos, 1998; Sanmarti, | Conocimiento previo de los | 2005a; Bolivar, 1993; | observar, entre otras caracteristicas las
2002; Zuluaga, 2013. alumnos y sus caracteristicas | Reyes, Garritz y Vargas, | necesidades, intereses y capacidades
2005; Van Driel y Berry, | de los estudiantes. Lo anterior da
2012; Garritz, 2014; Farré | cuenta que estos planteamientos
& Lorenzo, 2014. teéricos no representan  formula
irrefutable alguna; y que por el
contrario estos deben ser adaptables a

la realidad que percibe el profesor.
Contexto Entorno socio cultural | Del Carmen, 1991, Del | Entorno socio cultural parala | Bolivar, 1993, Blanco, P .
para la ensefianza Carmen, 1994,  Del | ensefianza Mellado y Ruiz, 1995, | Hay similitud. El profesor al construir
Carmen, 1995, Pedrinaci, Bolivar, 2005, Reyes, un grden d_e los conocnlnlentos a
E. Del Carmen, 1997, Garritz y Vargas, 2005, ensgnar obtiene unl resu tado qtue
Sanmarti, 2002, Parga y Mora, 2014, Farré ?Il;f(igle ser(,je end_ ac?un dmon;gn(jo,
y Lorenzo, 2014 . pendiendo e donde
ensefia y a quién ensefia, y las
situaciones que se le presenten en el
transcurso del desarrollo de los temas

Proceso de en el aula.

ensefianza Tanto en SC como en CDC la

aprendizaje

Abarca el funcionamiento de
la clase, la gestion y
financiacion de los distritos
escolares, culturas y caracter
de las comunidades.

Shulman, 1987; Shulman,
2005bh.

Intervencion
adecuada y uso de
experiencias

Intencional y con ldgica
coman.

Favorece los procesos

Del Carmen, 1993.

Del Carmen, 1994.

Componente  dinamica vy
estatica.

Blanco, Mellado y Ruiz,
1995

observacion del avance de los
estudiantes, respecto al desarrollo del
curso, es indispensable; con ello, el
profesor debe decidir la necesidad de
replantear las estrategias de ensefianza
o darles continuidad, segin la
evaluacion en el cumplimiento de
objetivos.
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significativas
el aula

en

personales de
construccion de
conocimientos.

Aprendizajes
significativos.

Variedad de
presentacion.

Del Carmen, 1995;
Gallegos, 1998; Sanchez &
Valcarcel, 2000; Sanmarti,
2002; Marcelo, 1993.

Caamafio, 1998.

Aprendizaje significativo.

Reyes, Garritz y Vargas,
2005; Van Driel y Berry,
2012.

Cuadro 4. Comparacion de las categorias de dos planteamientos teéricos: SC y CDC.
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En la primera categoria denominada contenido, para la SC es: lo que se organiza; y para el
CDC es: sobre lo que se genera la didactica para ser explicado. Dependiendo del area de
conocimiento a ensefiarse, en la categoria contenido, es claro la intencionalidad dentro del
proceso mismo de ensefianza, lo cual desde la SC y el CDC, es protagonista, explicita o

implicitamente.

En la segunda categoria denominada profesor, para la SC es: quién debe organizar el
contenido; y para el CDC es: quien genera la didactica para explicar un contenido. Asi al
profesor se le ha guardado un papel estelar en el proceso de ensefianza, visto desde la SC y

el CDC, como el autor y proponente del orden de las clases.

En la tercera categoria denominada estudiante, para la SC es: para quien se organiza el
contenido para posibilitar su aprendizaje del contenido; y para el CDC es: para quien se
genera la didéctica para facilitar su aprendizaje. Lo anterior es una vision bésica, dejando
al estudiante como el sujeto que Unicamente recibe contenidos; mientras de acuerdo a la
revision bibliografica el estudiante es un ser intencional en el proceso de ensefianza, lo
cual implica que tal proceso depende enormemente del interés y demas caracteristicas de

quien debe aprender y contribuir con los contenidos.

En la cuarta categoria denominada ensefianza aprendizaje, para la SC es como se
implementa la organizacion del contenido que el profesor hizo, para sus estudiantes; y
para el CDC es: la implementacion de la didactica que genera el profesor de un contenido
para hacerlo entendible a sus estudiantes. Como en las tres categorias antecesoras, en lo
que respecta al proceso-categoria ensefianza aprendizaje, se percibe similitud entre las

teorias SC y CDC. La ensefianza aprendizaje es dinamica e intencional, es un fenomeno
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complejo que produce diversidad de resultados en la relacion profesor - contenido —
estudiante, es sujeta a ajustes a medida que se desarrolla el proceso; es decir, que la

ensefianza aprendizaje a su vez construye SC y CDC.
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CAPITULO VI. CONCLUSIONES

Como solucién a la pregunta ¢existe algin grado de conmensurabilidad entre la

secuenciacion de contenidos y el conocimiento didactico del contenido? se expone que:

Mediante la implementacion del método comparativo a las dos teorias: SC y CDC, se
observa que pertenecen al mismo genero de “conocimiento del profesor”, bajo un rasgo
comun principal que es: “hacer entendible algo a alguien”, lo que permite tener variables
similares con posibilidades de ser contrastadas a partir del establecimiento de categorias
similares. Es decir, que se hallan dentro de un mismo paradigma: el estudio del

pensamiento del profesor.

Los planteamientos, SC y CDC, no son excluyentes. El profesor que trabaja desde la SC
aplica su propio CDC; mientras el profesor que observa desde el CDC, para organizar qué

y coOmo ensefiar, puede apoyarse en la SC.

Ambos planteamientos, SC y CDC, contribuyeron al cambio de paradigma en la
investigacion y en la reforma educativa, relacionada con el estudio del pensamiento del
profesor sobre el contenido objeto de estudio; con mas similitudes entre ellos que
diferencias, lo que permite que haya entre ellos una conmensurabilidad de significados. Es

decir que ambos planteamientos teoricos se hallan dentro del mismo paradigma.
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Es de aclarar que aunque ambos planteamientos son conmensurables y comparables, estos
tienen una diferencia fundamental relacionada con el abordaje tedrico: la SC se enfatiza en
hilar los contenidos a ensefiar frente a los progresos y la forma de ensefiarlos en el aula;
mientras el CDC se relaciona con los conocimientos especificos de la ensefianza de un
contenido que debe tener un profesor. Es asi como ambos planteamientos hacen parte del
estado del arte de los profesores en ciencias naturales, con los cuales, dependiendo de las

situaciones especificas del entorno le ayudan a afrontar los retos de la ensefianza.

La SC y la aplicacion del CDC no deben seguir una légica inductiva, asi como tampoco
deductiva; la propuesta es aplicar una logica abductiva, que permita cierto grado de
flexibilidad, donde el profesor pueda en cualquier momento del proceso, observar el
proceso mismo, y de esta manera decidir si lo planeado requiere modificaciones o no. En
el proceso de ensefianza aprendizaje se generan elementos de mejora tanto para la SC,

como para el CDC.

El proceso ensefianza aprendizaje es dindmico e intencional producto de la relacion

profesor-contenido-estudiante, en el cual se construye SC y CDC.

Para un profesor “novato” (con conocimientos didacticos) es recomendable secuenciar los
contenidos a ensefiar, aclarando que no necesariamente debe usar la que traen los libros de
texto. Mientras que para un profesor con experiencia es recomendable que utilice
secuenciacion de contenidos, ademas de la aplicacion de la experiencia docente, donde
busca estrategias inmediatas que den resultados al aprendizaje, lo cual puede ser de

manera intuitiva, segun las necesidades que perciba.



67

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abell, S. (2008). Twenty years later: does pedagogical content knowledge remain a useful
idea? International Journal of Science Education, 30 (10), 1405-1416.

Acevedo, A. (2009). Conocimiento didactico del contenido para la ensefianza de la
naturaleza de la ciencia (I): EI marco tedrico. Revista Eureka, ensefianza y divulgacion de
las ciencias. 6 (1), 21-46.

Acevedo, A. (2009). Conocimiento didactico del contenido para la ensefianza de la
naturaleza de la ciencia (I1): Una perspectiva. Revista Eureka, ensefianza y divulgacién de
las ciencias. 6 (2), 164-189.

Barbosa, E; Pedraza, L & Quijano, M. (2010). El conocimiento de un docente del modelo
Escuela Nueva. En segundo congreso nacional de investigacion en educacion en ciencias y
tecnologia seminario internacional sobre ensefianza de las ciencias Universidad del Valle -

Instituto de Educacién y Pedagogia, 21-23, junio, 2010.

Barnett, J. & Hodson, D. (2001). Pedagogical Context Knowledge: Toward a fuller
understanding of what good science teachers know. Science Education, 85 (4), 426-453.

Blanco, L; Mellado, V & Ruiz, C. (1995). CDC en las ciencias experimentales y
matematicas y formacion de profesores. Revista de educacién. 387, 427-446.

Bolivar, A. (1993). Conocimiento didactico del contenido y formacién del profesorado: El

programa de |. Shulman. Interuniversitaria de Formacién del Profesorad, 16, 113-124.

Bolivar, A. (2005). Conocimiento didactico del contenido y didacticas especificas.

Curriculum y Formacion del Profesorado, 9 (2), 1-39.



68

Bromme, J. (1998). Conocimientos profesionales de los profesores. Revista ensefianza de
las ciencias. 6 (1), 19-29.

Caamarfio, A. (1998). La secuenciacion de los contenidos de quimica en el bachillerato.
Alambique. 15, 69-72.

Cais, J. (1997). Metodologia de andlisis comparativo. Madrid, Centro de Investigaciones

Socioldgicas.

Casarini, R. (2004). Teoria y disefio Curricular. México: Trillas.

Chevallard, Y. (1991). La transposicion didactica. Del saber sabio al saber ensefiado.

Buenos Aires: Aique.

Coll, C. (1991). Psicologia y curriculo: Una aproximacion Psicopedagogica a la
elaboracion del curriculo escolar. Espafia: Paidds Ibérica.

Coll, C; Pozo, J; Sarabia, B & Valls, E. (1992). Los Contenidos en la Reforma. Espafa:

Santillana.

Coll, C; Solé, I & Gallard, I. (1987). La importancia de los contenidos en la ensefianza;

Investigacion en la escuela, 3, 113-124.

Daza, Arrieta & Rios. (2014). La Seleccion, Secuenciacion y Organizacion de los
Contenidos de Biologia desde EI Conocimiento Didactico Del Contenido (CDC) En Los
Profesores De Secundaria En Barrancabermeja. En: Il Conferencia Latinoamericana Del
International, History And Philosophy Of Science Teaching Group lhpst- La 2014.
Santiago De Chile, 17- 19 De Noviembre. Comunicacion Oral Co45.



69

De Lama, M; Carnicer, J; Carrasquer, J; Martinez, R & Us@g, F. (1995). La seleccion y
secuenciacion de contenidos en ciencias de la naturaleza. Alambique, Didactica de las

Ciencias Experimentales, 5, 83-99.

Del Carmen, L. (1990). La elaboracion de proyectos curriculares de centro en el marco de
un curriculo de ciencias abierto. Ensefianza de las ciencias, 8 (1), 37-45.

Del Carmen, L. (1991). Secuenciacion de los contenidos educativos, Cuadernos de
pedagogia. 188, 20-23.

Del Carmen, L. (1993). Una propuesta practica para analizar y reelaborar las secuencias de

contenido. Aula de innovacién educativa, 10, 1-8

Del Carmen, L. (1994) a. Los proyectos curriculares de centro: significado y sentido,

cuadernos de pedagogia, 223, 18-21.

Del Carmen, L. (1994) b. La importancia del analisis y secuenciacion de los contenidos
educativos en el disefio del curriculo y en la practica de la ensefianza, Ensefianza de las
Ciencias de la Tierra, 2.2-2.3, 325-333.

Del Carmen, L. (1995). Criterios para el analisis, seleccion, organizacion y secuenciacion
de contenidos educativos en el curriculo. Aplicacion en la secuenciacion de los contenidos

de biologia en primaria. Tesis doctoral. Universidad de Girona.

Del Carmen, L. (1996). El Andlisis y Secuenciacion de los Contenidos Educativos.

Barcelona: Horsori.

De Pro, B. (1998). (Se pueden ensefiar contenidos procedimentales en las clases de

ciencias? Enseflanza de las ciencias, 16 (I), 21-41.



70

Diaz, Barriga (2017). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Ed. Mc Graw
Hill, 2° Edicién. Latorre.

Gallegos, J. (1998). La secuenciacion de los contenidos curriculares: Principios

fundamentales y normas generales. Educacion, 315, 293-315.

Gallegos, J. (1999). Una secuencia de aprendizaje para el aula: la materia mineral y su

anisotropia.

Garcia, J. (1998). Hacia una Teoria Alternativa sobre los Contenidos Escolares. Serie
Fundamentos N° 8 Coleccion Investigacion y Ensefianza. Diada: Sevilla. Cap. VI. La
Organizacién del Conocimiento Escolar: las Tramas Conceptuales y Jerarquizacion de los

Contenidos.

Garcia, Marcelo. (2009). Formalidad e informalidad en el proceso de aprender a ensefiar.
Revista de Educacion, 350, 31-55.

Garna A. (2005). Thomas Kuhn y la racionalidad cientifica. Inconmensurabilidad y verdad.
Revista de filosofia, 40, 1-9.

Garmnica, S & Roa, R. (2012). Conocimiento didactico del contenido sobre fotosintesis de
dos profesores de los grados sexto y noveno de educacién basica secundaria de un colegio
privado de Bogota-Colombia. Biografia: Escritos sobre la Biologia y su Ensefianza, 5 (8),
50-76.

Garritz, A. (2013). PCK for Dummies. Educacion en Quimica, 24, 462-465.

Garritz, A; Daza, S y Lorenzo, M. (2015). Conocimiento didactico del contenido: una

perspectiva iberoamericana. Educacion en Quimica, 26 (1), 66-70.



71

Garritz, A y Trinidad, R. (2004). EI conocimiento pedagdgico del contenido. Educacion
quimica, 15 (2), 1-6.

Garritz, A; Lorenzo, M & Daza, S. (2014). Conocimiento didactico del contenido: una

perspectiva iberoamericana. Saarbriicken, Alemania: Editorial: Académica espafiola.

Grossman, P. (1990). The making of a teacher. Teacher knowledge and teacher education.

New York: Teachers College, Columbia University.

Grossman, P. (2005). Un estudio comparado: Las fuentes del conocimiento didactico del
contenido en la ensefianza del inglés en secundaria. Curirculum y Formacion del
Profesorado, 9(2), 1-18.

Gudmundsdottir, S. Shulman, L. (2005). Conocimiento didactico en las ciencias sociales.

Curriculum y Formacion del Profesorado. 9 (2), 1-12.

Hashweh, M. (2005). Teacher pedagogical constructions: a reconfiguration of pedagogical

content knowledge. Teacher and teaching: theory and practice. 11 (3), 273-292.

Insuasti, J. (2000). Una propuesta para el aprendizaje de contenidos procedimentales en el

laboratorio de fisica y quimica. Investigaciones en ensefianza de las ciencias. 5 (2), 93-119.

Izquierdo, A. (2005). Hacia una teoria de los contenidos escolares. Ensefianza de las
ciencias. 23 (1), 111-122.

Kind, V. (2009). “Pedagogical content knowledge in science education: potencial and

perspectives for progress”. Studios in science education, 45 (2), 169-204.

Kunh, T. (1989). (Qué son las revoluciones cientificas? y otros ensayos. Capitulo II.

Conmensurabilidad, comparabilidad y comunicabilidad.



72

Lorenzano, P & Nudler, O. (2012). El camino desde Kuhn la inconmensurabilidad hoy.
Madrid: Biblioteca Nueva,

Magnusson, S.; Krajcik, J. and Borko, H. (1999). Nature, sources, and development of
Pedagogical Content Knowledge for science teaching. In: J. Gess-Newsome and N.
Lederman (Eds.). Examining Pedagogical Content Knowledge. The construct and its
implications for science education, pp. 95-132. Dordrecht, Boston, London: Kluwer

Academic Publishers.

Marcelo, C. (1993). Como conocen los profesores la materia que ensefian. Algunas
contribuciones de la investigacién sobre Conocimiento Didactico del Contenido. En L.
Montero y J. M. Vez (Eds.), Las did4cticas especificas en la formacion del profesorado (pp.
51-186). Santiago de Compostela: Térculo.

Martin del Pozo, R; Fernandez, P; De Juanas, A. (2013). EI Dominio de los Contenidos
Escolares: Competencia Profesional Formacidn Inicial de Maestros. Educacion. 30.

Martinez (2009). El conocimiento profesional de los (las) profesores (as) de ciencias:
algunos aspectos centrales en el desarrollo de la linea de investigacion. Revista cientifica.
11, 62-75.

Martinez, C. (2005). De los contenidos al conocimiento escolar en las clases de ciencias.
Revista Educacion y Pedagogia, 8 (43), 151-161.

Mellado, V. (1994). Analisis del conocimiento didactico del contenido, en profesores de
ciencias de primaria y secundaria en formacion inicial. Tesis doctoral. Universidad de

Sevilla, Espafia.

Mellado, V. (1996). Concepciones y practicas de aula de profesores de ciencias, en

formacion inicial de primaria y secundaria. Ensefianza de las Ciencias, 14(3), 289-302.



73

Nieda, J & Macedo, B. (1997). Un curriculo cientifico para estudiantes de 11 a 14 afios.
Espafa: Organizacion de los Estados Iberoamericanos (OEl).

Neira, M y Hernandez, A. (2012). Construccion del conocimiento practico, a partir de la
praxis de una docente en formacion. Biografia: escritos sobre la biologia y su ensefianza,
5(8), 77-94.

Paramo. (2015). La teoria fundamentada (Grounded Theory), metodologia cualitativa de
investigacion cientifica. Pensamiento y gestion, 39, 1-14

Parga, D; Mora, W. (2014). El conocimiento pedagogico del contenido, un espacio de
diversidad teérica: conceptos y experiencias unificadoras en relacion con la didactica de los
contenidos. Educacion en quimica, 25(3), 332-342.

Park, S & Oliver, S. (2007). Revisiting the conceptualization of pedagogical content
knowledge (PCK): PCK as a conceptual tool to understand teachers as professionals.
Research in Science Education 38:261-284

Pedrinaci, E & Del Carmen, L. (1997). La secuenciacion de contenidos: mucho ruido y

pocas nueces. Alambique didactica de las ciencias experimentales. 14, 9-20.

Pinto, J y Gonzales, M. (2008). El conocimiento didactico del contenido en el profesor de

matematicas: ¢una cuestion ignorada? Educacion matematica, 20, 83-100

Porlan, R.; Azcérate, P.; Martin del Pozo, R.; Martin, J. y Rivero, A. (1996). Conocimiento
profesional deseable y profesores innovadores: Fundamentos y principios formativos,

Investigacion en la Escuela, 29, 23-38.

Porlan, R. y Rivero, A. (1998). El conocimiento de los profesores: una propuesta formativa

en el &rea de ciencias. Sevilla: Diada.



74

Porro, L. (2009). ElI embrollo conceptual del conocimiento didactico del contenido.
Ensefianza de las ciencias, numero extra VIII Congreso internacional sobre investigacion en

didactica de las ciencias. Barcelona, pp. 338-341.

Rabadan, J. (1993). La secuenciacion de los contenidos en el &rea de ciencias de la

naturaleza. Aula de innovacién educativa. 21.

Rassetto, M. (2000). Formacion docente en ciencias naturales: voces de maestros en torno

a los contenidos disciplinares.

Restrepo & Ochoa. (2013). La teoria fundamentada como metodologia para la integracion
del analisis procesual y estructural en la investigacion de las representaciones sociales. CES
psicologia, 5 (1), 122-133.

Reyes, F; Garritz, A y Vargas, M. (2005). Conocimiento Pedagdgico del contenido en
Profesores Mexicanos sobre el concepto de “Reaccion quimica”. Ensefianza de las

ciencias, N° Extra, VII congreso.

Reyes, F; Martinez, C. (2013). Conocimiento Didactico de Contenido y Ensefianza del
Campo Eléctrico. 1X Congreso Internacional sobre Investigacion en Didactica de las

Ciencias.

Roa, M; Rocha, A. (2006). Planificaciones anuales en el area de ciencias naturales: analisis

de casos. Ensefianza de las Ciencias, 5(3).

Salazar (2005). EI conocimiento pedagogico del contenido como categoria de estudio en la

formacion docente. Actualidades investigativas en educacion. 5(2), 1-18.

Sanchez, B; Valcarcel. (2000) ¢Qué tienen en cuenta los profesores cuando seleccionan el
contenido de ensefianza? cambios y dificultades tras un programa de formacién. Ensefianza
de las ciencias. 18 (3), 423-437.



75

Sanmarti, N. (2002). La secuenciacion de contenidos de ciencias en la “nueva” ESO.

Alambique. 33, 1-5.
Shulman, L. (1986). Paradigms and research programs in the study of teaching: A
contemporary perspective. In: M. Wittrock (Ed.). Handbook of Research on Teaching, pp.

3-36. New York: Macmilla.

Shulman, L. (1986). Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. Educational
Researcher, 15(2), 4-14.

Shulman, L. (1987). Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform. Harvard
Educational Review, 57 (1), 1-22.

Shulman, L. (2001). Conocimiento y Ensefianza. Estudios publicos. 83, 163-195.

Shulman, L. (2005a). Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva reforma.

Curriculum y formacion del profesorado, 9(2), 1-30.

Shulman, L. (2005b). El saber y entender de la profesién docente. Estudios publicos, 99,
195-224.

Solarte, M. (2006). Los conceptos cientificos presentados en los textos escolares: son

consecuencia de la transposicion didactica. Revista iered. 1(4), 1-12.

Strauss, A.J & Corbin, J. (1998). Bases De La Investigacién Cualitativa. Colombia:

Universidad de Antioquia.

Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Traduccion de Pablo

Manzano. Madrid: Narcea.



76

Valbuena, E. (2007). El conocimiento didéctico del contenido bioldgico: estudio de las
concepciones disciplinares y didacticas de futuros docentes de la Universidad Pedagdgica
Nacional (Colombia), Tesis para Optar de Titulo de Doctor. Departamento de Didéactica de
las Ciencias Experimentales. Facultad de Educacion. Universidad Complutense De Madrid.

Madrid. Espana.

Vaasilachis. (2006). Estrategia de investigacion cualitativa. Barcelona: Gedisa.

Van Driel, J; Berry, A. (2012). Teacher Professional Development Focusing on
Pedagogical Content Knowledge. Educational Researcher. 41(1), 26-28.

Vergara & Cofré. (2014). Conocimiento pedagdgico del contenido: ¢el paradigma perdido
en la formacion inicial y continua de profesores en Chile? Estudios pedagogicos. XL.
Numero especial 1, 323-338.

Villaplana, A, C. (2013). Teorias y modelos: formas de representacion de la realidad.
Revista Comunicacion, Universidad de Costa Rica

Zuluaga C. Historia y Epistemologia de la quimica en la seleccion y secuenciacion de
contenidos: la construcciéon del concepto de atomo. Tesis Maestria Universidad del valle,
instituto de educacion y pedagogia, area de educacion en ciencias y tecnologia 20009.

Zuluaga, C. (2013). El criterio logico tras la secuenciacion de contenidos en los libros de
texto de quimica: dificultades y consideraciones. Atas do 1X Encontro Nacional de
Pesquisa em Educaco em Ciéncias — IX ENPEC Aguas de Linddia, 10-14.



ANEXOS

77



78

Anexo 1. Resumenes analiticos educativos (RAE) de algunos trabajos sobre dos
planteamientos tedricos: secuenciacion de contenidos y conocimiento didactico del

contenido, en la enseflanza de las ciencias.

RAE #1 Titulo Obra o Trabajo Conocimiento Didactico del Contenido para la
ensefianza de la naturaleza de la ciencia (I): EI Marco
Tedrico.
Ficha Bibliografica |Autor (es) Acevedo, José Antonio
Afio de Publicacion 2009
Editorial/ Revista Revista Eureka Sobre Ensefianza y Divulgacion de las
Ciencias
Pais Espafia
Palabras Clases Descripcion Categorias

Conocimiento didactico del | Se propone que para abordar el tema de la|Contenido a ensefiar.
contenido; naturaleza de las | naturaleza de las ciencias sea por medio del | Ideas y conocimientos de los estudiantes.

ciencias, desarrollo | conocimiento didactico del contenido ya |Creencias, actitudes disposiciones Yy
profesional del|que esta es una buena estrategia para|sentimientos del profesor frente al
profesorado, educacion |orientar la formaciéon del profesorado de|contenido a ensefiar.

cientifica. ciencias en la ensefianza de la naturaleza de | La capacidad para ensefiar una disciplina.

las ciencias, por tanto es indispensable
conocer acerca del significado del
conocimiento didactico del contenido a
partir de la formulacion de Shulman y otros
autores y se revisa brevemente la aplicacion
del conocimiento didactico del contenido en
la didactica de las ciencias.

Fuentes

1. ABELL, S. K. (2008). Twenty years later: Does pedagogical content knowledge remaina useful idea?
International Journal of Science Education, 30(10), 1405-1416.

2. ABELL, S. K., GAGNON, M., HANUSCIN, D. L., LEE, M. H. y PARK-ROGERS, M. (2007).Methods or
madness: preparing the next generation of elementary science teacher educators. Paper presented at the Annual
International Conference of the Association for Science Teacher Education. Clearwater Beach, FL (January 4-6).

3. ACEVEDO, J. A., VAZQUEZ, A., MANASSERO, M. A. y ACEVEDO, P. (2007a). Consensos sobre la
naturaleza de la ciencia: fundamentos de una investigacion empirica. Revista Eureka sobre Ensefianza y
Divulgacion de las Ciencias, 4(1), 42-66, http://www.apac-eureka.org/revista/Larevista.htm.

4. ACEVEDO, J. A, VAZQUEZ, A., MANASSERO, M. A. y ACEVEDO, P. (2007b). Consensos sobre la
naturaleza de la ciencia: aspectos epistemoldgicos. Revista Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion de las Ciencias,
4(2), 202-225, http://www.apac-eureka.org/revista/Larevista.htm.

5. AYDENIZ, M. (2008). What is hindering reform-based teaching: cultural constraints or professional
limitations? Paper presented at the Annual Meeting of the National Association for Research in Science Teaching.
Baltimore, BA (March 30 — April 2).

6. APPLETON, K. (2003). How do beginning primary school teachers cope with science? Toward an
understanding of science teaching practice. Research in Science Education, 33, 1-25.

7. BARNETT, J. y HODSON, D. (2001). Pedagogical context knowledge: toward a fuller understanding of what
good science teachers know. Science Education, 85(4), 426-453.
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8. BAXTER, J. A. y LEDERMAN, N. G. (1999). Assessment and measurement of pedagogical content
knowledge. En J. Gess-Newsome y N. G. Lederman (Eds.), Examining pedagogical content knowledge: the
construct and its implications for science education (pp. 147-161). Dordrecht, The Netherlands: Kluwer Academic
Publishers.

9. BERRY, A., LOUGHRAN, J. y MULHALL, P. (2006). Developing science teachers’ pedagogical content
knowledge using resource folios. Paper presented at the Annual Meeting of the National Association for Research
in Science Teaching (NARST). San Francisco, CA (April 3-6).

10. BERRY, A., LOUGHRAN, J. y VAN DRIEL, J. H. (2008). Revisiting the roots of pedagogical content
knowledge. International Journal of Science Education, 30(10), 1271-1279.

11.BLANCO, L. y RUIZ, C. (1995). Conocimiento Didactico del Contenido y formacién del profesorado. En L.
Blanco y V. Mellado (Eds.), La formacidn del profesorado de ciencias y matematicas en Espafa y Portugal (pp. 55-
66). Badajoz: Diputacién Provincial.

Contenidos

Resumen.

Introduccion.

Conocimiento didactico del contenido

. Una breve revisién del conocimiento didactico del contenido en la didéctica de las ciencias y sus fuentes
documentales.

5. Epilogo de la primera parte

6. Agradecimientos.

7. Referencias Bibliogréaficas.

PR

Problema

¢ Qué necesita conocer y saber hacer un profesor para impartir conocimientos actualizados de la naturaleza de las
ciencias asi como para ensefiar de manera coherente con los puntos de vista contemporaneos sobre la naturaleza de
las ciencias?

Metodologias

Este trabajo se enfoca en la revision de antecedentes que permiten conocer el surgimiento y actualidad del tema de
conocimiento didactico del contenido, puesto que hard més facil que los profesores conozcan el conocimiento bésico
que deben tener para realizar el proceso de ensefianza.

Conclusion

El Conocimiento Didéctico del Contenido puede resultar un marco teérico Util para analizar como puede hacerse una
implantacion mas adecuada de la ensefianza de la naturaleza de las ciencias, venciendo los numerosos obstaculos que
hay que superar para mejorar la ensefianza en este caso de la ensefianza de la naturaleza de las ciencias Para todo ello,
el CDC-NdC puede resultar un marco teérico muy Uutil.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #2 Titulo Obra o Trabajo Conocimiento Didactico del Contenido para la
ensefianza de la naturaleza de la ciencia (I1): una
perspectiva.
Ficha Bibliografica Autor (es) Acevedo, José Antonio

Afio de Publicacion 2009

Editorial Revista Eureka Sobre Ensefianza y Divulgacion de las
Ciencias

Pais Espafia

Palabras Clases Descripcion Categorias

Conocimiento didactico del |En las actuales reformas de la ensefianza de las ciencias se | Conocimiento del profesor
contenido; naturaleza de las |ha prestado bastante interés en los planteamientos |del tema.

ciencias, modelo integrador, |curriculares para poder estructurarlos de manera que se |Creencias e ideas de los
ensefianza del a naturaleza de |genere una alfabetizacidn cientifica desde varios paises |estudiantes

las ciencias. por tanto este articulo manifiesta desde la perspectiva del | Forma de ensefianza.
conocimiento didactico del contenido para implementar
la ensefianza de la naturaleza de las ciencias, indicando las
dificultades o beneficios que acarrean su aplicacion
interpretandose por medio de un modelo que integra el
conocimiento didactico del contenido.

Fuentes

1. ABELL, S. K. (2008). Twenty years later: does pedagogical content knowledge remain a useful idea?
International Journal of Science Education, 30(10), 1405-1416.

2. ACEVEDO, J. A. (1996a). Cambiando la préactica docente en la ensefianza de las ciencias a través de CTS.
Borrador, 13, 26-30. Version digital en Sala de Lecturas CTS+l de la OEIl, 2001,
http://www.oei.es/salactsi/acevedo2.htm.

3. ACEVEDQO, J. A. (1996b). La formacion del profesorado de ensefianza secundaria y la educacién CTS. Una
cuestion problematica. Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 26, 131-144. Version digital en
Sala de Lecturas CTS+I de la OEI, 2001, http://www.oei.es/salactsi/acevedo9.htm.

4. ACEVEDOQO, J. A. (1997). ;/Publicar o patentar? Hacia una ciencia cada vez mas ligada a la tecnologia. Revista
Espafiola de Fisica, 11(2), 8-11. Version digital en Sala de Lecturas CTS+l de la OEI, 2001,
http://www.oei.es/salactsi/acevedo4.htm.

5. ACEVEDO, J. A. (1998). Analisis de algunos criterios para diferenciar entre ciencia y tecnologia. Ensefianza de
las ciencias, 16(3), 409-420.

6. ACEVEDO, J. A. (2006a). Investigacion cientifica, naturaleza de la ciencia y ensefianza de las ciencias. Revista
Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion de las Ciencias, 3(2), 306-311, http://www.apac-
eureka.org/revista/Larevista.htm.

7. ACEVEDO, J. A. (2006b). Modelos de relaciones entre ciencia y tecnologia: un analisis social e histdrico.
Revista Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion de las Ciencias, 3(2), 198-219, http://www.apac-
eureka.org/revista/Larevista.htm.

8. ACEVEDO, J. A. (2006c). Relevancia de los factores no-epistémicos en la percepcion publica de los asuntos
tecnocientificos. Revista Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion de las Ciencias, 3(3), 369-390,
http://www.apaceureka.

9. org/revista/Larevista.htm.

10. ACEVEDO, J. A. (2007a). Investigacion cientifica, naturaleza de la ciencia y ensefianza de las ciencias (I1).
Revista Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion de las Ciencias, 4(3), 571-579, http://www.apac-
eureka.org/revista/Larevista.htm.

Contenidos
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Resumen.

Introduccion.

Conocimiento didactico del contenido para la ensefianza de la naturaleza de las ciencias.

Factores generales que impiden o dificultan la implementacién de la ensefianza de la naturaleza de las ciencias.
Factores especificos que dificultan una ensefianza mas adecuada de la naturaleza de las ciencias.
Consideraciones finales.

Agradecimientos.

Referencias Bibliograficas.

CNooaR~wDE

Problema

Se analizaran diversos aspectos relativos a la formacion del profesorado de ciencias respecto a la practica docente de
la NdC desde

la perspectiva del CDC. Asi mismo, se expondran los principales factores generales y especificos que impiden o
dificultan la ensefianza de la NdC, puesto que su conocimiento también se considera imprescindible para llevar a
cabo los procesos de formacion del profesorado de ciencias en torno a este tema

Metodologias

Este trabajo se enfoca a estudiar la posible amalgama que puede existir entre el conocimiento didactico del contenido
y la naturaleza de las ciencias por lo que se elaboran diagramas de flujo que presenta como base el modelo integrador
de Gess-Newsome (1999) ya que pone en consenso la utilidad de ambas partes para que se implemente en la
ensefianza. Este modelo es eficaz puesto que lo que pretende es que el profesor domine un amplio abanico de
contenidos de los temas cientificos en conjunto con los conocimientos del contexto y las creencias de los estudiantes,
este tratamiento de las cuestiones sociocientificas para poder ser llevados al aula debe utilizar la argumentacién
dial6gica de la historia y la filosofia de la ciencia, asi como el aprendizaje experimental basado en la indagacion lo
gue permitiria una ensefianza més adecuada y eficaz de la naturaleza de las ciencias.

Conclusion

Es importante que las reformas que se den alrededor de la educacion comiencen desde la formacion inicial de
profesores hasta la educacion pos-gradual y permanente para que de esta manera haya una apropiacion de la
naturaleza de las ciencias, por tanto es necesario que los cursos dados en la educacion superior presenten un enfoque
explicito y reflexivo paree ser bastante mas eficaz para mejorar la comprension del profesorado sobre la naturaleza de
las ciencias que los enfoques que utilizan solo una ensefianza implicita y no reflexiva; esta Gltima esta basada en la
adquisicion de habilidades en los procesos de las ciencias o en actividades de indagacion.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas




RAE #3 Titulo Obra o El conocimiento didactico del contenido en quimica:
Trabajo integracién de las tramas de contenido histérico—
epistemoldgicas con las tramas de contexto—aprendizaje
Ficha Bibliogréafica Autor (es) Mora, William & Parga Diana
Afio de Publicacion 2008
Editorial/Revista Tecné, Episteme y Didaxis
Pais Colombia
Palabras Claves Descripcion Categorias
Conocimiento Este articulo muestra las posibles Conocimiento del contenido.
didactico del contenido, | diferencias entre: 1. La propuesta de Conocimiento pedagdgico.
desarrollo  profesional  Shulman con la de Chevallard y el grupo Conocimientos disciplinares.
del profesorado de DIE, acerca de los fundamentos que Historico - epistemoldgicos,
quimica, integracién definen el conocimiento didactico del psicopedagdgicos y contextuales.
didactica, tramas | contenido, 2. Se propone una sintesis de
didacticas las ideas fundamentales para la

identificacion de las representaciones de
contenidos, ReCo y los repertorios de
experiencia profesional didactica ReEpd,
como herramientas de identificacion del
conocimiento didactico del contenido
del profesorado y de estrategias de
desarrollo profesional didactico. Por
Gltimo se propone algunos elementos
conceptuales para la construccién de
tramas historicas epistemologicas y para
la elaboracion de tramas didacticas
esenciales para el disefio de unidades
didacticas y el disefio curricular en
quimica.

Fuentes

1. Astolfi, J. P. (2001). Conceptos clave en la didactica de las disciplinas. Sevilla, Espafia: Diada
Editora.

2. Bolivar, A. (2005). Conocimiento didactico del contenido y didacticas especificas. Profesorado.
Revista de curriculum y formacion del profesorado, 9(2).

3. Chevallard, I. (1991). La transposicion didactica. Del saber sabio al saber ensefiado. Buenos Aires:
Aique.

4. De Jong, O., Veal, W. y Van Driel, J. (2003). Exploring chemistry teachers knowledge base. En J.
Gilbert et al (2003), Chemical education: towards research—based practice. Secaucus, Nueva Yersey:
Kluwer Academic Publishers.

5. Garcia, A. y Garritz A. (2006). Desarrollo de una unidad didactica: el estudio del enlace quimico en
el bachillerato. Ensefianza de las Ciencias, 24(1), 111-124.

6. Garritz, A. (2007). Andlisis del conocimiento pedagogico del curso “Ciencia y Sociedad” a nivel
universitario. Revista Eureka, 4(2), 226-246.

7. Garritz, A. y Trinidad—Velasco, R. (2004). El conocimiento pedagdgico del contenido. Educacion
Quimica, 15(2), 1-6.

8. Gess-Newsome, J. (1999). Pedagogical content knowledge: an introduction and orientation. En J.
Gess-Newsome y N. Lederman (1999), Examining pedagogical content knowledge (pp. 3-17). Paises
Bajos: Kluwer Academic Publishers.

9. Gess-Newsome, J. y Lederman, N. (eds.) (1999). Examining pedagogical content knowledge. the
construct and its implications for science education. Paises Bajos: Kluwer Academic Publishers.
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10. Novak, J. D. (1977). Teoria y practica de la educacion. Madrid: Alianza Editorial.

11.Parga, D. y Martinez, L. (2007). Conocimiento didactico del contenido curricular en quimica: una
estrategia sustentada en el disefio de tramas conceptuales. Bogota: Universidad Pedagdgica Nacional.
Colombia.

Contenidos

1. Resumen:

2. El Conocimiento Didactico del Contenido, CDC, como objeto disciplinar de la practica y desarrollo
profesional del profesorado.

3. Las Representaciones de Contenido, ReCo, y los Repertorios de Experiencia Profesional Didactica,
ReEpd, como instrumentos complementarios de determinacién del CDC

4. La formacion del CDC en el profesorado en niveles o gradientes evolutivos de desarrollo
profesional.

5. La articulacion de las tramas de contenido historico—epistemoldgicas con las tramas de contexto—
aprendizaje en el CDC en quimica.

6. Conclusiones.

Problema

Realizar una integracion con lo contextual psicopedagdgico en dos tramas o momentos distintos
esenciales para el disefio del contenido.

Metodologia

Anélisis historico epistemoldgico cientifico.

Conclusion

Con el desarrollo de este trabajo se ha mostrado una panoramica general como marco conceptual de un
campo disciplinar reciente como es el caso del conocimiento didactico del contenido en quimica, este
trabajo puede contribuir al desarrollo profesional el ejercicio profesional del docente en quimica Es
importante mencionar que el conocimiento didactico del contenido ha contribuido entender la didactica
de las disciplinas como un campo disciplinar dedicado a la ensefianza de los contenidos, ademéas desde
varios trabajos centrados en el desarrollo de distintos gradientes evolutivos de las ideas del estudiantado
y profesorado han contextualizado la ensefianza mejorando el aprendizaje de los contenidos.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #4 Titulo Obra o Trabajo | Pedagogical content knowledge in science education:
perspectives and potential for progress

Ficha Bibliografica | Autor (es) Vanessa Kind
Afio de Publicacion 2009
Editorial/Revista Studies in science education
Pais

Palabras Claves Descripcion Categorias
Pedagogical content EI PCK ha tenido una amplia Conocimiento curricular.
knowledge (PCK), investigacion desde mediados de los | Conocimiento de los contenidos a

calidad de la ensefianza. afios 80, pero sigue siendo | ensefiar.
desapercibido por muchos profesores Presentacion logica de los contenidos.
de ciencias, de manera que este
documento busca llegar a una visién
general de PCK que sirva de gran
utilidad a los profesores de ciencias,
debido a que se examina como el PCK
contribuye a la alta calidad de la
ensefianza de los profesores de
ciencias.

Fuentes

1. ABELL, S.K. (2007) Research on Science Teacher Knowledge In: Handbook of Research on
Science Education Eds: Abell, S.K. and Lederman, N.G. New Jersey, USA: Lawrence Erlbaum
Associates Inc

2. ABELL, S.K. (2008) Twenty years later: does pedagogical content knowledge remain a useful
idea? International Journal of Science Education 30 (10): 1405 — 1416

3. ADAMS, P.E. and KROCKOVER, G.H. (1997) Concerns and Perceptions of Beginning
Secondary Science and Mathematics Teachers Science Education 81 (1) 29 — 50

4, SEGALL, A. (2004) Revisiting pedagogical content knowledge: the pedagogy of content/ the
content of pedagogy Teaching and Teacher Education 20: 489 — 504

5. SHULMAN, L. (1986a) Those who understand: A Conception of Teacher Knowledge American
Educator 10(1): 9-15, 43-44

6. SHULMAN, L. (1986b) Those who understand: Knowledge growth in teaching Educational
Researcher 15(2): 4-14

7. SHULMAN, L. (1987) Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform Harvard
Educational Review 57(1): 1- 22 Meeting, San Francisco, California USA, 1995

8. van DRIEL, J., de JONG, O. AND VERLOOP, N. (2002) The Development of Preservice
chemistry teachers* pedagogical content knowledge Science Education 86: 572 -590

9. Veal, W.R. (1999) The TTF model to explain PCK in teacher development Paper presented at the
Annual Meeting of the National Association for Research in Science Teaching Boston, Massachussetts,
USA 1999.

10. Wilson, E. (2005) Powerful pedagogical strategies in initial teacher education Teachers and
Teaching: theory and practice 11(4): 359 — 378

Contenidos

Introduction

Why is pedagogical content knowledge research in science education
Important?

The origins of pedagogical content knowledge

Models of PCK

agrwnPE
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Models of PCK drawing on theoretical perspectives
Models of PCK: discussion

PCK in practice: discussion

Conclusions

©oNo

Problema

Se realiza una revision de investigaciones existentes del PCK para llegar a una vision general que pueda
ser (til para los profesores de ciencias.

Metodologia
Anadlisis e interpretacion de textos sobre PCK.

Conclusion

El PCK es un concepto Util para describir y contribuir a la comprensién de las préacticas de los profesores,
se le suma a ello su complejidad, puesto que surge de la variadas interacciones humanas que le han dado
particularidades, en lo que compete a los profesores de ciencias este conocimiento es muy activo procura
desarrollar y mejorar su préctica diaria, para ello se deben poner en précticas las siguiente
recomendaciones tanto profesores profesionales con experiencia como para novatos: 1. Adoptar un
modelo transformador de PCK para la formacidén inicial o situaciones en la que los profesores con
experiencia estan aprendiendo a ensefiar nuevos temas, nuevos mecanismos para cambiar sus practicas.
2. Los cursos para la formacion de docentes debe ser explicito en cuanto a lo que refiere el PCK. 3. Por
Gltimo muy importante se debe tener en cuenta la parte emocional del profesor.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #5 Titulo Obra o Trabajo Twenty Years Later: Does Pedagogical content knowledge remain a
useful idea?
Ficha Bibliografica | Autor (es) Abell,
Afio de Publicacion 2008

Editorial/Revista

International journal of science education

Pais

Estados Unidos de América

Palabras Claves

Descripcion

Categorias

Does Pedagogical
knowledge, formacion
profesorado de ciencias.

content
del

La autora en este articulo, pone en
manifiesto el cambio y desarrollo que ha
experimentado la nocién de conocimiento
pedagogico del contenido (PCK) en los
altimos 20 afios, de modo que basa sus ideas
desde cuestiones generales como: ¢(Como
los informes de estos estudios ayudan a
construir nuestro pensamiento sobre PCK?
¢CoOmo estos estudios informan del disefio
de investigacion del conocimiento del
profesor de ciencias? (Qué preguntas
sugieren estos estudios para futuras
investigaciones del conocimiento  del
maestro de ciencias? ¢Sigue siendo el PCK
una idea (til? Para lograr una posible
solucion a estas cuestiones, este estudio se
estructura en cuatro secciones; 1. Se
analizan las caracteristicas generales del
PCK, producto de la revision de literatura
de las investigaciones del conocimiento del
profesor de ciencias. 2. Se consideran los
diferentes puntos de vistas de los autores de
PCK, demostrando la naturaleza dindmica
de la nocion, esto debido a que esta se
desarrolla con el tiempo a medida que el
profesor aprende 3. Se evidencia una
centralidad en la idea planteada por
Shulman, y partiendo de esto se presenta
una agenda para el futuro de la
investigacion sobre el conocimiento del
profesor de ciencias. Finalmente 4. Se
examina el valor continuo del PCK para la
comunidad de la educacion cientifica. Y a
partir de estas secciones se puede concluir
que el conocer de las investigaciones que
giran en torno del PCK permite reflexionar
sobre su desarrollo, convirtiéndose en una
herramienta importante a tener en cuenta en
la formacién del profesorado de ciencias.

Conocimiento del contenido
(materia).
Caracteristicas de los estudiantes.

Conocimiento del contexto.

Fuentes

1. Abell, S.K. (2007). Research on science teacher knowledge. In S.K. Abell & N.G. Lederman (Eds.), Handbook
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of research on science education (pp. 1105-1149). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum

2. Abell, S.K., Park Rogers, M.A., Hanuscin, D.L., Gagnon, M.J., & Lee, M.H. (In press). Preparing the next
generation of science teacher educators: A trajectory for developing PCK for teaching science teachers. Journal of
Science Teacher Education.

3. Appleton, K. (2002). Science activities that work: Perceptions of primary school teachers. Research in Science
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4. Bransford, J.D., Brown, A.L., & Cocking, R.R. (Eds.). (2000). How people learn: Brain, mind, experience and
school. Washington, DC: National Academy Press.

5. Chatterji, M. (2004). Evidence on ‘what works’: An argument for extended-term mixed-method (ETMM)
evaluation design. Educational Researcher, 33(9), 3-13.

6. Cochran-Smith, M. (2002, April). Making connections: The research base for teacher education. Keynote
address delivered at the annual meeting of the National Association for Research in Science Teaching, New
Orleans, LA.

7. Ertmer, P.A., & Newby, T.J. (1996). The expert learner: Strategic, self-regulated, and reflective. Instructional
Science, 24, 1-24.

8. Friedrichsen, P., Lankford, D., Brown, P., Pareja, E., Volkmann, M., & Abell, S. (2007, April). The PCK of
future science teachers in an alternative certification program. Paper presented at the annual meeting of the
National Association for Research in Science Teaching, New Orleans, LA.

Contenidos

1. Introduction
2. How Do these Studies Inform our Thinking about the PCK Construct?
3. How Do these Studies Inform the Design of Research on Science Teacher Knowledge?
4. What Questions for Future Research on Science Teacher Knowledge Do these Studies Suggest?
5. Investigating PCK Quality in Addition to Quantity
6. Understanding PCK Development
7. Need for Programmes of Research
8. Challenges for PCK Researchers
9. PCK: Does it remain a useful idea?
10. References
Problema
¢Sigue siendo el PCK una idea atil?
Metodologia

Revisién de literatura sobre el conocimiento del profesor de ciencias, particularmente documentar el desarrollo de la
nocion de conocimiento pedagogico del contenido (PCK

Conclusion

A partir de la revision realizada a los diferentes trabajos sobre PCK es muy relevante decir que hasta la fecha es una
idea Util, todas las investigaciones de PCK ofrecen herramientas para la formacién del profesorado de ciencias,
ademas que es una construccion atil para pensar el conocimiento del profesor de ciencias a partir de los propios
profesores.

RAE elaborado por:
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RAE #6 Titulo Obra o Trabajo CAPITULO 3. El escurridizo conocimiento didéctico del
contenido:  estrategias ~ metodoldgicas  para  su
documentacion

Ficha Bibliografica | Autor (es) Farré & Lorenzo
Afio de Publicacion 2014
Editorial/Revista Académica espafiola.
Pais Argentina
Palabras Claves Descripcion Categorias

Estudio del conocimiento ElI  conocimiento  didactico  del Conocimiento del curriculo.
didactico del contenido, contenido es un conocimiento dindmico Conocimiento del contexto.
metodologia alternativa. en perpetua modificacién, debido a su Conocimiento del contenido.

caracter sistémico y por estar integrado Conocimiento de las

por diversos tipos de conocimientos, caracteristicas del estudiante.

cualquier modificacion en alguno de

ellos lo modificara ineludiblemente. A

partir de la sintesis sobre las diferentes

estrategias metodoldgicas Para el

estudio del conocimiento didactico del

contenido y de la lectura de bibliografia

especializada, especialmente en idioma

inglés, potencia la relevancia que

adquiere  conocer  sobre  nuestro

conocimiento didactico del contenido

en los profesores de distintas areas del

saber y niveles educativos en los

contextos iberoamericanos, dada su

utilidad tanto  formativa  como

metacognitiva para la reflexion de la

propia practica, obligando a la

investigacion a aplicar a los escenarios

de nuestra regién.
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of Science Education, 30(10), 1389—1404.

8. Park, S. and Oliver, S. (2008). Revisiting the conceptualization of pedagogical content Knowledge:
PCK as a conceptual tool to understand teachers as professionals. Research in Science Education,
38(3), 261-284.

9. Vézquez, B., Jiménez, R. y Mellado, V. (2007). El desarrollo profesional del profesorado como
integracion de la reflexion y la practica. La hipotesis de la complejidad, Revista Eureka. Ensefianza y
Divulgacién de la Ciencia, 4(3), 372-393.

Contenidos

Resumen.

Las préacticas educativas como escenario para la accion y la investigacion.

Estrategia metodoldgica para la documentacién del conocimiento didactico del contenido.
Una nueva metodologia para el estudio del conocimiento didactico del contenido.
Deteccion de ideas centrales.

Documentacion conocimiento didactico del contenido en uso.

Conclusiones y perspectivas.

Agradecimientos.

Nk~ E

Problema

Realizar una sintesis sobre diferentes estrategias metodoldgicas para el estudio del conocimiento
didactico del contenido donde se acomparfiara de citas originales para quien le interese.

Metodologia

Se presenta una metodologia alternativa basada en el analisis de discurso; para documentar el
conocimiento didactico del contenido.

Conclusion

El andlisis de discurso demostré ser una herramienta potente para indagar las practicas aulicas que
resuelva algunos de los problemas presentes en otras metodologias, entre las ventajas se destaca: 1.
Facilidad para recoger la informacion. 2. Ayuda a determinar las ideas centrales sobre las cuales aplicar
el instrumento clasico de analisis de conocimiento didactico de contenido (ReCo).
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RAE #7

Titulo Obra o Trabajo

Progresiones de Aprendizaje

90

CAPITULO 8. Conocimiento didactico del Contenido y

Ficha Bibliogréafica

Autor (es)

Afio de Publicacion
Editorial/Revista
Pais

Vicente Talanquer
2014

Académica espafiola.

Palabras Claves

Descripcion

Progresion de aprendizaje
(PsA), investigacion
educativa, conocimiento
didactico del contenido.

El concepto de progresiones de aprendizaje (PsA) ha
cobrado gran influencia en la investigacion educativa y
en el desarrollo de estandares y curriculos en educacion
en ciencias en afos recientes. Las PsA son modelos
educativos que describen cémo evoluciona la
comprension de los alumnos sobre conceptos e ideas
centrales en un area determinada. Estos modelos son de
gran utilidad para guiar y facilitar tanto la labor
docente en el aula como el desarrollo del conocimiento
didactico del contenido (CDC) de los maestros.

En esta Ultima é&rea, la construccion de PsA para
distintos componentes del CDC puede servir de base
para generar estrategias de formacion y evaluacién del
saber y pensar docente. Por otro lado, involucrar a los
maestros en el analisis y aplicacion de PsA en temas
centrales del curriculo permite desarrollar sus
conocimientos sobre la materia, su ensefianza y su
evaluacion. Estos dos niveles de andlisis sobre el rol de
PsA en la caracterizacion y desarrollo del CDC de los
docentes de ciencias son los ejes que guian la
presentacion de ideas en este capitulo.

Categorias
Conocimiento sobre el
curriculo.

Conocimiento sobre el
aprendizaje de la disciplina.
Aprendizaje sobre su
ensefianza.

Planeacion docente.

Ideas expresadas por los

estudiantes
alternativas).

(concepciones

Fuentes
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Contenidos
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Resumen.

Introduccion.

¢ Como progresa el conocimiento didactico del contenido de los docentes de ciencias?

¢Como favorecer la progresion del conocimiento didactico del contenido de los docentes de ciencias?
Comentarios finales.

bR

Problema

Caracterizar y analizar como progresa el conocimiento didactico del contenido de las docentes de curso de
preparacion profesional y de experiencias en el aula.

Metodologia

Comparacion de la construccidn de progresiones de aprendizaje para componentes criticos de conocimiento didactico
del contenido para crear estrategias para desarrollar en conocimiento didactico del contenido de docentes evaluarlo.

Conclusién

Los resultados de programas de formacion docente centrados en el uso de Progresiones de aprendizaje (PSA) son
alentadores a pesar de su juventud relativa, en general ha cobrado una gran fuerza en la discusion sobre estandares
educativos y formacion docente en el area de ciencias, el concepto de PsA ha venido a enriquecer las discusiones y
reflexiones en ensefianza de las ciencias. En este sentido los conceptos de progresiones de aprendizaje y de
conocimiento didactico del contenido ambos son parecidos al tener un potencial generativo de términos de las
reflexiones y trabajos que motivan, pero se resisten a definiciones y caracterizaciones definitivas. Esta
caracterizacion es potencialmente productivo, sujeto a multiples interpretaciones y discusiones.

RAE elaborado por:
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RAE #8 Titulo Obra o Trabajo CAPITULO 14. La ensefianza de la meiosis en el nivel
secundario: el conocimiento didéctico del contenido de
profesores expertos y principiantes

Ficha Bibliografica | Autor (es) Norma Viviana Gonzalez y Alejandra Maria Rossi
Afio de Publicacion 2014
Editorial/Revista Académica espafiola.
Pais Argentina
Palabras Claves Descripcion Categorias
Caracterizacion de Este estudio se focalizo en realizar una Conocimiento de la materia a
conocimiento didactico del ' caracterizacion  del  conocimiento  ensefar.
contenido, didactico del contenido de profesores Conocimientos anteriores de los

expertos y principiantes sobre el tema estudiantes y formas en que
de meiosis, mediante la aplicacion de aprende.

las ReCo y RePyP, ambos estudios Conocimiento de la programacién
mostraron una fuerte presencia de | curricular.

modelos didécticos tradicionales en las | Estrategias especificas de
propuestas de evaluacién con algunas ensefianza (instrumentos practicos).
innovaciones en las actividades Conocimiento de los métodos de
pensadas para el aula asi los estudios evaluacién.

sobre conocimiento didactico del .

contenido  muestran una  linea

promisoria para la definicion de

cambios en los espacios de formacién

docente.
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Contenidos

Resumen.

Introduccion.

Marco tedrico.
Metodologia

Discusion y conclusiones.
Conclusiones.

ook wNPE

Problema

Caracterizar el conocimiento didactico del contenido de profesores expertos y principiantes sobre el tema
de meiosis.

Metodologia

Se utilizd un enfoque sistémico, abordando una investigacién en contexto que sostiene una estrecha
conexion entre investigacion didactica y reflexion tedrica. Se utilizaron las representaciones de contenido
(ReCo) de 8 preguntas para aplicarlos a profesores con experiencia y los repertorios de experiencia
profesional y pedagdgica (RePyP) aplicada a un profesor sin experiencia sumandole la observacion de
clases.

Conclusion

Existe una fuerte presencia de modelos didacticos tradicionales en las propuestas de evaluacion, con
algunas innovaciones en las actividades pensadas para el aula. Se incluyé una reflexion sobre la
propuesta de actividades destinadas a la formacidn inicial de profesores, donde se pudieran analizar
estrategias didacticas que atiendan a los diferentes modos de conocer que implica la ensefianza de la
biologia. Ademés este marco de resultados destacan a la investigacion en conocimiento didactico del
contenido como una linea promisoria par la definicién de cambios en los espacios de formacion de
profesores, pues posibilita incorporar al profesor de manera consciente y explicita a la discusion sobre las
finalidades de la educacion en ciencias, las estrategias de ensefianza y aprendizaje a partir del
cuestionamiento de sus préacticas y de su reescritura a la luz de los modelos tedricos innovadores.

RAE elaborado por:
Katalina Correa Vargas
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RAE #9

Ficha Bibliogréafica

Titulo Obra o Trabajo

Autor (es)
Afio de Publicacion

elementos fundamentales?

CAPITULO 2. ;Qué es el CDC? ¢Cuéles son sus

Andoni Garritz
2014

Editorial/Revista

Académica espafiola.

Pais

México

Palabras Claves

Conocimiento didactico del
contenido, componentes,
debate.

Descripcion

Se reconoce que el conocimiento didactico
del contenido es un constructo complejo que
presenta una gran variedad de estudios y
publicaciones entre los mas reportados se
encuentran los siguientes: 1. Gess-Newsome
and Lederman (1999), un libro interesante
que reune varias visiones del CDC, las
formas que se tenian para evaluar y medir el
constructor 'y su impacto sobre los
programas de formacion de profesores; 2.
De Jong, Veal, and van Driel (2002), una
revision del trabajo llevado a cabo sobre el
contexto de la educaci6n en quimica; 3.
Hashweh (2005), un articulo que concibe la
reconstruccion de una nueva
conceptualizacion  del CDC  como
“construcciones pedagogicas del profesor”;
4. Abell (2007), una revision completa
escrita para el Handbook of Research on
Science Education; 5. Miller (2007), otra
revisibn que considera la historia, las
categorias del conocimiento de los
profesores, las suposiciones

y metodologias para investigar el CDC; 6.
Park and Oliver (2008), que consideran una
sexta componente del CDC de caracter
afectivo, como veremos méas adelante; 7.
Abell (2008) encabeza un nimero especial
del International Journal of Science
Education donde habla de la actualidad de
la investigacion sobre el CDC; y 8. Kind,
(2009), la altima revision sobre el concepto,
en la nos habla del

Potencial que ofrece el CDC para el
desarrollo de la educacion de profesores, asi
como hacer un analisis de los modelos del
CDC Propuestos por varios investigadores.
A partir de estas publicaciones se
documenta que el estudio del conocimiento
didactico del contenido y en una reunion
reciente se define como un atributo personal
del profesor, considerado en dos aspectos:
1. Conocimiento basico del tema 2. Como
ensefia en accion.

Categorias

Conocimiento del contenido
a ensefiar.

Conocimiento acerca de
co6mo los estudiantes
aprenden (Caracteristicas de
los estudiantes).
Conocimientos  de
estrategias didacticas.

las
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Por tanto el conocimiento didactico del
contenido es el concepto que representa el
conocimiento y las creencias que los
profesores emplean en el proceso de
ensefianza si se puede identificar vy
documentar se puede llegar a conclusiones
sobre lo que significa una “buena ensefianza
y como desarrollarla conscientemente.”

Fuentes
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Erlbaum.
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3. Gess-Newsome, J. and Lederman, N. G. (Eds.) (1999). Examining Pedagogical Content
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Kluwer. Hashweh, M. Z. (2005). Teacher pedagogical constructions: a reconfiguration of pedagogical
content knowledge, Teachers and Teaching: Theory and Practice, 11, 273-292

4. Kind, V. (2009). Pedagogical content knowledge in science education: perspectives and potential
for progress. Studies in Science Education, 45(2), 169-204.
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River, NJ, USA: Pearson Education.
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38(3), 261-284.

7. Shulman, L. S. (1986). Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching, Educational
Researcher, 15(2), 4-14.

8. Shulman, L. (1987). Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard Educational
Review, 57(1), 1-22. Traducido al espafiol como

9. Shulman, L. S. (2005). Conocimiento y Ensefianza: Fundamentos de la Nueva Reforma.
Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, 9 (2), 1-30.

Contenidos
1. Resumen.
2. ¢Qué es?
3. ¢Cudles son sus componentes?
4. Hacia una solucion.
5. Conclusiones e implicaciones.
Problema

Se realiza una discusion acerca de la definicion de conocimiento didactico del contenido a partir de las
publicaciones sobre este constructo.

Metodologia

Anélisis de referentes, publicaciones que alrededor del conocimiento didéctico de contenido se han
generado.

Conclusion

Se concluye que el PCK es un constructo complejo y dificil de dimensionar, que ha recibido una buena
cantidad de modelaciones. Sin embargo, nos dice Kind (2009, p. 169) que “el debate internacional acerca
de cdmo preparar mejor profesores de ciencia de alta calidad sigue en pie”. Sabemos hoy que no basta
con saber el conocimiento profundo de la disciplina para convertirse en un buen profesor, hace falta
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conocer ademas la forma como los estudiantes aprenden, las estrategias didacticas para lograr el cambio
conceptual y poseer las habilidades de una buena ensefianza para ayudar efectivamente al aprendizaje
estudiantil. En muchos paises se ha confiado en que un buen cientifico entrenado para dar clase debe
superar con su practica la calidad de las clases y con ello del aprendizaje, pero no hay sefiales de que se
haya logrado.

Por ello, el conocimiento didactico del contenido es el concepto que representa el conocimiento y las
creencias que los profesores emplean en el proceso de la ensefianza. Si podemos identificarlo y
documentarlo podremos llegar a conclusiones sobre lo que significa una “buena ensefianza de la ciencia”
y como desarrollarla consistentemente.

RAE elaborado por:
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RAE #10

Ficha Bibliografica | Autor (es)

Titulo Obra o Trabajo

CAPITULO 1. ;Transposicion didactica o conocimiento

didactico del contenido o conocimiento pedagégico del
contenido? “A rose by any other name”1. Un recuerdo de

Sandy Abell

Andoni Garritz, Silvio Fernando Daza Rosales y Maria
Gabriela Lorenzo

Afio de Publicacion

2014

Pais

Palabras Claves

Conocimiento  didactico  del
contenido, conocimiento
pedagdgico de  contenido,

transposicion did4ctica.

Editorial/Revista

Académica espafiola.

México, Colombia, Argentina.

Descripcion

Con sus diferentes matices el
conocimiento didactico del contenido
tiene sentido desde la perspectiva del
conocimiento involucrado en el
proceso de enseflanza y muy
estrechamente ligado al trabajo
profesional de coadyuvar a los
procesos de comprensién de los
estudiantes, en particular en los tipos
de contenidos conceptuales,
procedimentales y  actitudinales
asociados a las disciplinas de las
ciencias que se ensefie, permitiendo
que  este  conocimiento  sea
organizador en el que otros
conocimientos se ven transformados
en un proceso dialégico en el que el
profesor va construyendo su saber
profesional como tal, para saber si
CDC o CPC es lo mismo que
transposicion didactica es dificil de
responder aunque tengan puntos en
comun. Para seguir con el desarrollo
del conocimiento didactico
contextualizado se abordd en este
trabajo el conocimiento didactico en
Iberoamérica debido a que este tema
implica un modelo extremadamente
atil de razonamiento y accion
pedagdgica, que es poderosa para la
educacion.

Fuentes

Categoria

Conocimiento de los
estudiantes.

Conocimiento del contenido.

1. Abell, S. K. (2008). Twenty Years Later: Does pedagogical content knowledge remain a useful
idea? International Journal of Science Education, 30 (10),1405-1416.
2. Abell, S.K., Park Rogers, M.A., Hanuscin, D.L., Gagnon, M.J., and Lee, M.H. (2009). Preparing
the next generation of science teacher educators: A trajectory for developing PCK for teaching science
teachers. Journal of Science Teacher Education, 20(1), 77-93.
3. Bolivar, A. (1993). Conocimiento didactico del contenido y formacién del profesorado: El
programa de L. Shulman, Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, N° 16, 113-124.

4. Chevallard, Y. (2005). La transposicion didactica: Del saber sabio al saber ensefiado (3ra. ed,
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2da reimp.). Buenos Aires, Argentina: Aique Grupo Editor.

5. Caoll, C. y Sanchez, E. (2008). Presentacion. El analisis de la interaccién alumno-profesor: lineas
de investigacion. Revista de Educacion, 346, 15-32.

6. Kane, R., Sandretto, S. y Heath, C (2002). Telling Half the Story: A Critical Review of Research
on the Teaching Beliefs and Practices of University Academics, Review of Educational Research, 72
(2), 177-228.

7. Lucio, R. (1989). Educacion y pedagogia, ensefianza y didactica: diferencias y relaciones. Revista
de la Universidad de La Salle (Bogotd), 11(17), 35- 46..

8. Marcelo, C. (1993). Cdmo conocen los profesores la materia que ensefian. Algunas contribuciones
de la investigacion sobre Conocimiento Didactico del Contenido. En L. Montero y J. M. Vez (eds.):
Las didacticas especificas en la formacion del profesorado (pp. 151-186). Santiago: Térculo.

9. Reyes-Rocancio, J. R. (2012). Conocimiento didactico del contenido y formacién de profesores
de fisica: elementos para la investigacion. En Molina-Andrade, A. (compiladora), Perspectivas
epistemoldgicas, culturales y didacticas en Educacion en Ciencias y la formacion de profesores:
Avances de investigacion, Doctorado Inter Institucional en Educacion, Bogota, Colombia: Universidad
Distrital Francisco José de Caldas. Est4 disponible en la URL:
http://die.udistrital.edu.co/sites/default/files/doctorado_ud/publicaciones/p
perspectivas_epistemologicas_culturales_y_didacticas_en_educacion_en

ciencias_y la_formacion_de_prof/conocimiento_didactico_del_contenido_y formacion_de_profesores
_de_fisica_elementos_para_la_investiga. pdf (Consultado el 16 de abril de 2014)

Contenidos

Introduccion.

Transposicion didactica.

Conocimiento didactico del contenido o conocimiento pedagdgico de contenido.
El conocimiento didactico de contenido en el mundo y en Iberoamérica.
Organizacién del libro.

Referencias.

ok whE

Problema

Dar a conocer en espafiol las principales caracteristicas y desarrollos en el estudio de conocimiento
didéctico del contenido en el contexto internacional.

Metodologia

Compilar y organizar los avances en el estudio del conocimiento didactico del contenido en el contexto
iberoamericano.

Conclusion

Con el libro se han compilado las principales experiencias recogidas por investigadores iberoamericanos
de diferentes paises (Argentina, Brasil, Colombia y Espafia) el libro esta dividido en tres partes 1.
Generalidades del conocimiento didactico del contenido. 2. Caracter especifico del conocimiento
didactico del contenido. 3. Aplicacion a casos concretos del conocimiento didactico del contenido. Con
el libro se pretende tender un puente entre los avances en el estudio del conocimiento didactico del
contenido en sentido amplio hacia los profesores y profesoras que dia a dia se enfrentan al desafio de
ensefiar las ciencias naturales en un mundo cambiante y no siempre amigable para lo cientifico. Se
pretende que el libro sirva para actualizar la formacion de los docentes, permita reflexionar sobre sus
practicas, se convierta en definitiva en un aliado de los que quieren ser buenos docentes.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #11

Ficha Bibliogréafica

Titulo Obra o Trabajo

Autor (es)

Conocimiento didactico del contenido sobre fotosintesis de

dos profesores de los grados sexto y noveno de educacion
béasica secundaria de un colegio privado en Bogota-
Colombia

Garnica & Roa

Afio de Publicacion

2012

Editorial/Revista

Bio-grafia: escritos sobre la biologia y su ensefianza

Pais

Colombia

Palabras Claves

Conocimiento didactico
del contenido,
fotosintesis, ensefianza,
conocimiento
profesional del profesor
de ciencias.

Descripcion

Se resalta la importancia del conocimiento del
profesor en la practica diaria de ensefianza, para
abordar el estudio de la ensefianza de la
fotosintesis se tuvo en cuenta el fundamento
tedrico de los elementos que configuran el CDC
entre lo que se encuentran: 1. Conocimiento de
los estudiantes. 2. Las formas de evaluar. 3. Las
estrategias didacticas y metodoldgicas para
ensefiar el contenido. 4. Los propositos de la
ensefianza. 5. Las dificultades y limitaciones en
la ensefianza. 6. El curriculo. 7. Experiencia y
antecedentes académicos del profesor. Todos
estos elementos confluyen y se interrelacionan en
la ensefianza de un contenido especifico a la vez
que permite conocer la manera como ensefia el
profesor.

Este trabajo consisti6 en la seleccion vy
establecimiento de los elementos pertinentes para
caracterizar y analizar el conocimiento didactico
del contenido de la fotosintesis (CDCF) de los
profesores y con base en esto disefiar
instrumentos para la recoleccién de datos, se hizo
un registro video grafico de 3 clases que tuvo en
cuenta la planeacion de clases y guias de trabajo.
Los datos recogidos se analizaron
individualmente y al finalizar se compararon.

Y se determin6 que las profesoras tienen pocos
conocimientos sobre la historia y el origen del
concepto (fotosintesis), que los proyectos de aula
y de précticas de laboratorio son las estrategias
preferidas por las profesoras y que el uso de
modelos y simulaciones puede llegar a ser una
dificultad al igual que la falta de
interdisciplinariedad.

Fuentes

Categorias

Conocimiento de los
estudiantes.

Las formas de evaluar.

Las estrategias didacticas y
metodolégicas para ensefiar

el contenido.

Los propésitos de la
ensefianza.
Las dificultades y

limitaciones en la
ensefianza. El curriculo.
Experiencia y antecedentes
académicos del profesor
Conocimiento experiencial

del profesor.

1. Alvarez, J.M. (2007). Evaluacion: entre la simplificacion técnica y la préctica critica. Novedades
Educativas. 18 (195), 8-10.
2. Arnal, J. y OTROS. (1992). Investigacion educativa. Fundamentos y Metodologia Barcelona,
Espafa: Editorial Labor.

3. Asimov, |. (1980). Fotosintesis. Espafia: Plaza y Janes Editores.
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4. Astolfi, J. (2001). Transposicién didactica. En: Conceptos claves en la didactica de las disciplinas.
Referencias, definiciones y bibliografias de didactica de las ciencias. Traduccién de Pabla Manzano.
Sevilla: Diada.

5. Audesirk, T., Audesirk, G. (2001). Biology. Life on Earth. Prentice Hall. U.S.A.

6. Charrier, M. (2009). El conocimiento didactico del contenido sobre la fotosintesis de dos profesores
de educaciéon secundaria argentinos. Ensefianza de las Ciencias. NuUmero Extra VIl congreso
internacional sobre investigacion en la didactica de las ciencias. Barcelona, pp. 2585-2590 Extraido el
20 de enero de 2011, de http://ensciencias.uab.es/congrso09/numeroextra/art-2585-2590.pdf.

7. Chavez, M. (2010). Estudio analitico no lineal de los modelos explicativos de la nutricién vegetal y
su valor para el proceso de ensefianza aprendizaje. Digitalizado en Red Académica. Extraido el 15 de
enero, 2011, de http://www.pedagogica.edu.co/storage/ted/articulos

8. Diaz, F., Barriga, A., Hernandez, G. (2003). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo.
México: 2da Edicion. McGraw-Hill.

9. Eisen, Y., Stavy, R, (1992). Material Cycles in Nature. A New Approach to Photosynthesis in
Junior High School. The American Biology Teacher. 54 (6), 339- 342.

10.Shulman, L. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15 (2), 4-14.

11. ShulmaN, L.S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, 57, 1-22.

Contenidos

Resumen.

Introduccion

Referentes generales sobre el conocimiento profesional del profesor.
Conocimiento didactico del contenido.

Aproximacion al proceso de fotosintesis.

Ensefianza de la fotosintesis.

Conclusiones.

Bibliografia.

CNooaR~wdE

Problema

Se analiza el plan de estudios de los grados sexto y noveno donde se aborda el concepto de fotosintesis
en el colegio privado de San Marcos, para analizar el conocimiento sobre la fotosintesis de dos
profesores.

Metodologia

El enfoque fue interpretativo de tipo cualitativo. EI método consistié en un estudio de caso y se utilizo la
entrevista semi-estructurada, el cuestionario y el registro filmico como técnicas de recoleccion de
informacion.

Conclusion

A partir del andlisis del marco teorico de los elementos del conocimiento didactico del contenido en
fotosintesis para analizar el proceso de ensefianza se establecieron ocho elementos dentro de los cuales
“el conocimiento experiencial del profesor” surgié de este trabajo, a partir de ello se destaca que el
andlisis hecho al proceso de ensefianza de las dos profesoras de sexto y noveno muestra la realidad de las
aulas de clases donde se hace necesario e indispensable que desde la formacién inicial docente se
aprenda a estructurar el contenido abarcando varios campos de estudio, organizando las acciones desde
varias asignaturas en el colegio para que la planeacién, ejecucidn y evaluacién le apunten a los mismos
objetivos. Lo indispensable seria que todo el cuerpo docente trabajara en equipo para mejorar la
ensefianza.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #12 Titulo Obra o Trabajo Construccion del conocimiento préctico, a partir de la
praxis de una docente en formacion.
Ficha Bibliografica | Autor (es) Neira & Hernandez
Afio de Publicacion 2012
Editorial/Revista Bio-grafia: escritos sobre la biologia y su ensefianza
Pais Colombia
Palabras Claves Descripcion Categorias
Conocimiento profesional del  Para llevar a cabo la ensefianza Conocimiento de los
profesor, conocimiento  practico, | no solo se necesita el estudiantes.
practica reflexiva, practica | conocimiento disciplinar de la Conocimiento del contenido a
pedagdgica y formacién inicial. materia por el contrario se habla | ensefiar, incluyendo las
de un conocimiento  estrategias didacticas y
diferenciado. metodoldgicas para ensefiar el
contenido.
Conocimiento del contexto.

Fuentes

1. Abela, J. (2003). Las técnicas de Analisis de Contenido: Una Revisién Actualizada. Extraida el 14
julio, 2010, de http://www.fundacion-centra.org/pdfs/S200103.PDF.

2. Cabrera, J; Rodriguez, | & Meinardi, E. (2009). Los Procesos Metarreflexivos en la Formacion
Inicial del Profesorado. RevistaTecné, Episteme y Didaxis: TED, No. Extraordinario, 986-991

3. Dante, D & Limdn, G. (2007). Relato autobiogréfico e identidad personal: Un modelo de analisis
narrativo. Revista de Antropologia Iberoamericana, 2 (2), 232 — 275. Extraido el 22 Abril, 2011 del
sitio web de Organizacion de Estados Iberoamericanos http://www.oei.es/index.php y luego
www.aibr.org

4. Estebaranz, A. (1999). Didactica e innovacion curricular. Sevilla: Universidad de Sevilla.

5. Fenstermacher, G. (1994). The knower and the known: The nature of knowledge in research on
teaching. Review of research in education, 20,3-36

6. Marcelo, C. (1995). Formacion del Profesorado para el cambio educativo. EUB: Barcelona.

7. Gimeno, J &Pérez, A. (1988). Pensamiento y accion en el profesor: De los estudios sobre la
planificacién al pensamiento practico. Revista Infancia y Aprendizaje, 42, 37-63.

8. Imberndn, F. (1998). La formacion y el desarrollo profesional del profesorado. Cuarta edicion.
Barcelona: Grao.

9. Medina, J. (2006). La Profesion Docente y la Construccion del Conocimiento Profesional. Buenos
Aires: Magisterio del Rio de la Plata.

10. Neira, L (2012). Aportes a la construccion del conocimiento préctico, como docente en formacion
de biologia, a partir de mi practica reflexiva de la practica pedagégica. Trabajo de grado para Optar el
Titulo de Licenciada en Biologia. Departamento de Biologia. Facultad de Ciencia y Tecnologia.
Universidad Pedagdgica Nacional. Bogota. Colombia.

11. Estatuto Docente Colombiano: Decreto 1278. (2002). Articulo 7. Ingreso al servicio educativo
estatal. En Decreto 1278 de Junio 19 de 2002 “Estatuto de Profesionalizacion Docente”. Extraido el 3
de noviembre, 2009 del sitio Web de Ministerio de Educacién  Nacional:
http://www.mineducacion.gov.co/1621/w3-channel.html y luego
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http://www.mineducacion.gov.co/1621/article-86102.html.

12.Schén, D. (1987). La Formacion de Profesionales Reflexivos: Hacia un Nuevo Disefio de la
Ensefianza y el Aprendizaje en las profesiones. Espafia: Ed. Paidos.

13. Stake, R. (2007). Investigacién como Estudio de Casos. Madrid: Morata. pgs. 11-117

14. Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Madrid: Narcea, traduccion
de Pablo Manzano.

15.Valbuena, E. (2007). El conocimiento didéactico del contenido bioldgico: estudio de las
concepciones disciplinares y didacticas de futuros docentes de la Universidad Pedagogica Nacional
(Colombia). Tesis para Optar de Titulo de Doctor. Departamento de Didactica de las Ciencias
Experimentales. Facultad de Educacién. Universidad Complutense De Madrid. Madrid. Espafia.

Contenidos

Resumen.

Introduccion.
Metodologia

Resultados y conclusioén.
Conclusiones.
Sugerencias
Bibliografia.

NogokrkwbdpE

Problema

Aportar a la construccion de conocimiento préctico a partir de una practica reflexiva del espacio
academico préactica pedagégica y didactica especifica 11 de la Universidad Pedag6gica Nacional.

Metodologia

La perspectiva fue etnometodoldgica, el enfoque fue interpretativo de tipo cualitativo. EI método
consistid en biografico, analisis de contenido, estudio de caso y las técnicas empleadas: bitacora y relato
autobiografico.

Conclusion

El conocimiento préctico permite el reconocimiento del quehacer docente aportando a la transformacion
de la préctica del aula debido a que interact(a con diversos factores circundantes en un contexto, dandole
sentido a la actuacion docente.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #13 Titulo Obra o Trabajo | Conocimiento didactico del contenido curricular para la ensefianza de
la combustidn
Ficha Bibliografica | Autor (es) Ariza & Parga
Afio de Publicacién 2011
Editorial/Revista Didactica de la quimica
Pais México
Palabras Claves Descripcion Categorias

Combustion, CDCC, |Este documento describe los resultados del estudio | Conocimiento disciplinar.
knowledge of history, |realizado en la Universidad de Bogota en 2008 y 2009, | conocimientos metadisciplinares

epistemology, que marco el CDCC (ensefianza del conocimiento del | (psicopedagdgico, historico-
curriculum design, | contenido curricular) para realizar un estudio cualitativo | epistemolégico, y del contexto
psycho-educational del caso representativo de la capacitacion inicial de los | donde ensefia)

knowledge, knowledge |docentes en quimica Es importante reconocer que el

of context and | profesorado de quimica requiere el establecimiento de

disciplinary knowledge |componentes como: el histérico-epistemolégico (CHE):
que permite comprender qué y como ha cambiado el
conocimiento  quimico, conocimiento  disciplinar
(CdC):que es comprender la quimica, conocimiento del
contexto escolar (CcE): aprender a organizar el medio y
de los conocimientos psicopedagdgico (CpP): aprender a
pensar en la materia, en conjunto permiten que emerja el
conocimiento didactico del conocimiento curricular en
quimica (CDCCQ). A partir de este planteamiento se
contempla el curriculo como un sistema dindmico. De
manera que este documento se focaliza en el disefio de
una unidad de ensefianza para la combustion,
comenzando con la construccion e interpretacién de
marcos  historico-epistemoldgicos 'y el curriculo
educativo para la ensefianza de la quimica en caso
especifico la combustion, para llevar a cabo se comenzo
con la construccion e interpretacion de marcos historico-
epistemoldgicos y el curriculo educativo para la
ensefianza de la quimica.

Fuentes

1. Aduriz, B. et al. Ideas on the nature of science in prospective teachers for early childhood education. In:

Memories 25" atee Annual Conference. Barcelona, 2001.

2. De Jong, O. Perspective and experienced chemistry teachers views on teaching combustion: a comparative
study. aster. Recherches En Didactique Des Sciences Experimentales. Science Teaching As Seen By Teachers, 26,
45-59. 1998.

3. Estany, A. Modelos de cambio cientifico. Barcelona-Madrid: Ed Critica, 1990

4. Garcia Diaz, E. Hacia una teoria alternativa sobre los contenidos escolares. Sevilla: Diada Editora, 1998.

5. Garcia, A. y Garritz, A., Desarrollo de una unidad didactica: en el estudio del enlace quimico en el bachillerato,
Ensefianza de las Ciencias, 24(1), 11-124, 2006.

6. Gess-Newsone J. y Lederman N., Examinando el Conocimiento Pedagdgico del Contenido; su estructura y sus
implicaciones para la educacion cientifica. Book Reviews. Paises Bajos, pp. 616-619, 1999.

7. Gil, D. {Qué han de saber y saber hacer los profesores de ciencias?, Ensefianza de las Ciencias, 9 (1), 69-77,
1991.
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8.  Martin del Pozo, R. El conocimiento del cambio quimico en la formacién inicial del profesorado: estudio de las
concepciones disciplinares y didacticas de los estudiantes del magisterio. Tesis doctoral. Universidad de Sevilla.
Espafia. 1994.

9. Martin del Pozo, R. Lo que saben y lo que pretenden ensefiar los futuros profesores sobre el cambio quimico,
Revista Ensefianza de las Ciencias, 19(2), 199-215, 2001.

10. McComas, W., Clough, M., & Almazroa, H. The role and character of the nature of science. In: The Nature of
Science in Science Education. Rationales and Strategies, McComas, W.F. (ed.) Dordrecht/Boston/London: Kluwer
Academic Publishers, 1998.

Contenidos

Introduccién

Marco referencial

¢Por qué ensefiar el concepto de Combustién en la Educacion Secundaria?
Metodologia

Anélisis de resultados

agrwnE

Problema

¢ Qué caracteristicas tiene el conocimiento didactico del contenido curricular (CDCC) del profesorado de quimica en
formacidn inicial y titular, para disefiar una unidad didactica relacionada con la combustion? Para su
operacionalizacién se plantearon los siguientes interrogantes: ;Qué concepciones pone en préctica el profesorado en
formacidn inicial y titular al disefiar una unidad did&ctica para ensefiar la combustion: estaran dentro de la teoria del
flogisto o dentro de la teoria del oxigeno? ¢De qué manera la trama historica-epistemoldgica y didactica le permite al
profesorado en formacion inicial y titular analizar la evolucion de la combustion desde la teoria del flogisto y la teoria
del oxigeno, y a su vez, disefiar desde alli una unidad didactica? ;Cémo el profesorado en formacidn inicial y titular,
logran articular los conocimientos sobre la combustion, con los conocimientos psicopedagogico, didacticos y del
contexto escolar para disefiar una unidad didactica?

Metodologia

La metodologia usada fue de tipo cualitativo, en donde participaron ocho profesores en formacion inicial (PFI) y un
profesor en ejercicio (PE) tutor de la practica docente de los PFI. Los ocho profesores en formacién inicial son del
programa de licenciatura en Quimica de la Universidad Pedag6gica Nacional y su profesor titular de la practica
docente quien cuenta con 20 afios de experiencia, es licenciado en Quimica y especialista en didactica de las
matematicas.

Las técnicas e instrumentos usados fueron instrumentos de preguntas abiertas disefiados para caracterizar el CDCC,
observaciones de clases, discusiones grupales entre los PF1 y PE, andlisis de documentos (propias de sus “disefios”
para la ensefianza y de los libros de texto usados por ellos), entrevistas semiestructuradas y cuestionario tipo Likert
para contrastar las concepciones de ciencia de los profesores.

Conclusion

Los profesores ensefian el concepto de combustion desde dos modelos tedricos; ellos son conscientes del mayor
predominio de la teoria del oxigeno, ya que estan influenciados por el material que utilizan para disefiar y estructurar
su ensefianza, consideran lo macroscoépico de la teoria del flogisto para interpretar lo nanoscépico de la quimica que
ensefian. Los profesores antes de estructurar la unidad didactica demostraron en sus procesos de pensamiento,
produccion y desarrollo de sus clases, una falta de integracion de los conocimientos pedagdgicos/didacticos,
psicoldgicos y del contexto para disefiar una didactica para la ensefianza de la combustion. Los profesores en
formacidn inicial logran hacer una integracion del CDCC al disefiar, de manera conjunta, la unidad did4ctica para
ensefiar la combustién; comprenden que la profesionalizacion docente implica también hacer sus propios disefios
curriculares y su evaluacién, y estan mas dispuestos al cambio didactico. Por el contrario, el profesor titular se
mantiene en un tradicionalismo moderado y una vision empiro-inductivista de la ciencia. Los primeros evidencian la
posibilidad de relacionar los conceptos quimicos con el contexto social y cotidiano para construir una ciencia
problematica, contextualizada e interpretativa.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #14 Titulo Obra o Trabajo | “Conocimiento didactico del contenido” y formacion del profesorado:
el programa de L. Shulman
Ficha Bibliogréfica | Autor (es) Bolivar, A.

Afio de Publicacién 1993

Editorial/Revista Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, N° 16, pp.
113-124

Pais Espafia

Palabras Claves Descripcion Categorias

Conocimiento didactico el | El autor hace una revision de la literatura | Conocimiento profundo  del
contenido  pedagdgico  (CCP), |cientifica del programa de investigacion de | contenido.

conocimiento de la materia (CM), | Shulman sobre “desarrollo del conocimiento | Conocimiento de la comprensién
formacion del profesorado, | en la ensefianza”, centrandose en la relacion | ge |os estudiantes.

conocimiento  base de la|entre “conocimiento de la materia” y||jeas previas.

ensefianza, proyecto de | “conocimiento didactico del contenido”, Conocimiento del contexto
investigacién de Shulman. para analizar las implicaciones en un
curriculum profesional de formacion del
profesorado.
Fuentes

1. Ball, D. L.y McDIARMID, GW. (1990): The subject matter preparation of teacher, en HOUSTON, W.R. (Ed.):
Handbook of research on teacher education. Macnillan, New York, 437-449.

2. Grossman, P.L. (1989). A study in contrast: sources of pedagogical content knowledge for secondary english.
Journal of Teacher Education, 40, 24-31.

3. SHULMAN, L. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational Researcher, 15
(2), 4-14.

4, Stodolsky, S.S. (1991). La importancia del contenido en la ensefianza: Actividades en las clases de
matematicas y ciencias sociales. Barcelona: Paid6s/MEC.

5. Grossman, P.L., Wilson, S.M. y Shulmane, L.S. (1989). Teachers of substance: Subject matter knowledge for
teaching”, en M.C. Reynolds (ed.), Knowledge base for beginning teacher. Oxford: Pergamon Press, 23-36.

6. Gudmundsdottir, S. (1990a). Curriculum stories: four case studies of social studies teaching. En C. Day, M.
Pope y P. Denicolo (eds.), Insights into Teachers' Thinking and Practice. Londres: Falmer Press, 105-118.

7. Gudmundsdottir S. (1990b). Nancy: pedagogical content knowledge of an expert teacher. Paper presented at
the Annual Meeting of the American Educational Research Association, Boston.

8. SHULMAN, L.S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educational
Review, 57, 1-22.

9. Tamir, P. (1991). Professional and personal knowledge of teachers and teacher educators. Teaching and Teacher
Education, 7 (3), 263-268.

10.  Wilson, S.M., Shulman, L.S. y Richert, A.E. (1987). “150 different ways” of knowing: Representations of
knowledge in teaching. En J. Calderhead (Ed.), Exploring Teacher Thinking. Londres: Cassell, 104-124.

Contenidos

La recuperacion del paradigma olvidado

Conocimiento didactico del contenido (CDC)

Conocimiento de la materiay conocimiento didactico del contenido
Revisién y limitaciones del programa

Implicaciones para las didacticas especificas y la formacion del profesorado
Referencias bibliogréficas

ocouprwdE

Problema

Analizar las implicaciones del desarrollo del conocimiento en la ensefianza en relacion con el conocimiento de la




107

materia y el conocimiento didactico del contenido en un curriculo profesional de formacion de profesorado.

Metodologia

Se realiza una revision bibliografica de literatura cientifica del programa de investigacion de Shulman sobre el
“desarrollo del conocimiento en la enseflanza” en relacion con “conocimiento de la materia ” y el “conocimiento
didactico del contenido”

Conclusion

Es necesario formar a los futuros profesores con capacidades extraordinarias Unicas que le posibiliten contextualizar
tanto del conocimiento disciplinar como del propio curriculo para que hagan uso de su potencial creativo y permitan
alcanzar la trasformacién de su contenido a ensefiar y lograr conocimientos accesibles a sus estudiantes.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #15 Titulo Obra o Trabajo Conocimiento didactico del contenido y didacticas especificas
Ficha Bibliogréafica | Autor (es) Bolivar, A.
Afio de Publicacién 2005
Editorial/Revista Revista de Curriculum y formacién del profesorado, 9, 2
Pais Espafia
Palabras Claves Descripcion Categorias

Conocimiento base de |El articulo, como presentacion del monogréafico, hace | Secuenciar topicos de ensefianza.
la ensefianza, didécticas |una extensa revision actual del programa de desarrollo | Conocimiento  pedagdgico vy
especificas, formacion |del conocimiento de la ensefianza de Shulman. En este | curricular.

del profesorado sentido contextualiza dicho enfoque y describe algunos | conocimiento del Contexto.

de sus componentes. En segundo lugar, analiza en qué | conocimiento de contenidos.
medida puede servir para (al igual que la
“transposicion didactica”) fundamentar las didacticas
especificas asi como sus implicaciones para la
formacion del profesorado especialista en un dmbito
disciplinar. Por Jdltimo formula una revision y
limitaciones del programa asi como sus altimos
desarrollos a través del “scholarship” de la ensefianza
y el aprendizaje por el profesorado universitario.

Fuentes

1. Ben-Peretz, M. (1990). The teacher-curriculum encounter: freeing teachers from the tyranny of texts. Albany,
NY.: State University of New York Press.

2. Benejan, P. y Pages, J. (Coord.) Comes, Pilar; Quinquer, Dolores (1997). Ensefiar y aprender ciencias sociales,
geografia e historia en la educacion secundaria. Barcelona: ICE- Horsori.

3. Bolivar, A. (1993). “Conocimiento didactico del contenido” y formacion del profesorado: El Programa de L.
Shulman. Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 16 (enero-abril), 113-124.

4. Bolivar, A. (1995). El conocimiento de la ensefianza. Epistemologia de la investigacion curricular. Granada:
Force/Universidad de Granada.

5. Bolivar, A. (2004). El conocimiento de la ensefianza: explicar, comprender y transformar. Revista Mimesis-
Ciéncias Humanas (Bauru-Sao Paulo), vol. 25 1), 17-42. Disponible en:
http://www.edusc.com.br/colecoes/revistas/mimesis/index.htm

6. Bolivar, A. y Salvador Mata, F. (2004). Conocimiento didactico. En Fco. Salvador Mata, J.L. Rodriguez
Diéguez y A. Bolivar (dirs), Diccionario Enciclopédico de Didactica. Archidona (Malaga): Aljibe, vol. I, 195-215.

7. Bolivar, A., Gallego, M. J., Leén, M. J. y Pérez, P. (2005). Politicas educativas de reforma e identidades
profesionales: El caso de la Educacion Secundaria en Espafia. Education Policy Analysis Archives, 13(45),
http://epaa.asu.edu/epaa/v13n45/

8. Boyer, E.L. (1990). Scholarship Reconsidered: Priorities of the Professoriate. Princeton, N.J.: The Carnegie
Foundation for the Advancement of Teaching.

9. Bromme, R. (1995). What exactly is pedagogical content knowledge? Critical remarks regarding a fruitful
research program. In S. Hopmann & K. Riquarts (eds.), Didaktik and/or curriculum. IPN Schriftenreihe, Vol. 147.
Kiel: IPN, 205-216.

10. Brophy, J. (ed.) (1991). Advances in Research on Teaching. Vol. 2: Teacher's subject matter knowledge and
classroom instruction. Greenwich, CT: JAI Press.

Contenidos

Introduccion

Situar el programa de investigacion

Un conocimiento base para la ensefianza
El conocimiento del contenido

N S
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Didacticas especiales/”’especificas”
Dos formas recurridas para dar identidad a las didacticas especificas
El conocimiento didactico del contenido
La trasposicion didacticas
Implicaciones para la formacion del profesorado en didacticas especificas
Los contenidos como contexto de trabajo en secundaria
Revision y limitaciones del programa
12. Nuevas aventuras de didactica y contenido: el “scholarship of teaching and learning”
13. Referencias bibliogréaficas

= ©
RECo~Noo

Problema

¢ Como el profesor adquiere el contenido? ;Cual es la relacidn con el conocimiento pedagdgico y curricular? ¢Cual es
la comprension con la materia?.

Metodologia

Analisis de literatura cientifica y de investigacion que tengan como fuente de estudio el conocimiento del contenido y
conocimiento didactico del contenido

Conclusion

La ensefianza es un trabajo intelectual serio, propio del saber académico y experto que debe ser valorado y
reconocido. Se debe por tanto dar una mejora de la educacion superior, debe existir un cambio de cultura donde la
ensefianza y la investigacion formen parte de una misma terea y estandares, asi el contenido y didactica no pueden
darse por separado o aditivos, debe ser parte del propio trabajo de una disciplina, de manera que la didactica no es ese
algo que se afiade a los contenidos, la didéctica forma una dimension de su trabajo y de los propios contenidos.
Ambas demandan un conjunto similar de actividades de disefio, accion, evaluacion, andlisis y reflexion y muy
especialmente, ser sometidas al escrutinio publico de los colegas, teniendo la posibilidad de intercambio con pares
para conocer lo de todos asi para la ensefianza se requiere profesores que tengan la capacidad de establecer
relaciones transversales mas alla de las divisiones disciplinares, con un papel educativo, consciente de la dimensién
institucional, social y politica de sus practicas pedagogicas.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #16

Titulo Obra o Trabajo

El conocimiento didactico del contenido sobre la fotosintesis de dos
profesores de educacion secundaria argentinos

Ficha Bibliografica | Autor (es)

Charrier Melillan,

Afio de Publicacion

2009

Editorial/Revista

Ensefianza de las Ciencias, Numero Extra VIII Congreso Internacional
sobre Investigacion en Didactica de las Ciencias.

Pais

Esparia

Palabras Claves

Descripcion

Categorias

Conocimiento didactico del
contenido, conocimiento del
contenido de la disciplina a ensefiar,
conocimiento didactico,

Se analiza el conocimiento didactico
del contenido de dos profesores de
secundaria en Argentina en la temética
de fotosintesis, para llevarla a cabo se
utiliza como instrumento la entrevista

Conocimiento del
organizacion.
Conocimiento de
secuenciacion.
Conocimiento de las ideas previas de
los estudiantes.

contenido y su

los criterios de

semiestruturada,  cuestionarios y
observaciones de la practica. Como
resultado se obtiene que: 1. La
entrevista ayudo a informar sobre
como planifican los profesores que
objetivos, contenidos, actividades,
ademas se evidencia qué criterios
utilizan para la seleccion de los
contenidos y las actividades, 2. Las
observaciones ayudaron a ver el clima
del aula y la interaccion con las ideas
previas de los estudiantes.
Concluyendo que es evidente una
discrepancia con lo que se dice hacer
con lo que se hace en la realidad.

Fuentes

1. Abell, S. (2008). Twenty Years Later: Does pedagogical content knowledge remain a useful idea? International
Journal of Science Education, 30(19), pp. 1405- 1416.

2. Butt, R.; Raymond, D. y Yamagishi, L. (1988). Autobiographic praxis: Studying the formation of teachers'
Knowledge. Journal Curriculun Theorizing, 7(4), pp. 87-164.

3. Gudmundsdottir, S. y Shulman, L. (1987). Pedagogical content knowledge in social studies. Scandinavian Journal
of Educational Research, 31, pp. 59-70.

4. Jiménez Pérez, R. y Wamba, A. M. (2003). ¢(Es posible el cambio en los modelos didacticos personales?
Obstaculos en profesores de ciencias naturales de educacion secundaria. Revista Interuniversitaria de Formacién de
Profesorado, 17(1), pp. 113-131.

5. Marcelo, C. (1992). Como conocen los profesores la materia que ensefian. Algunas contribuciones de la
Investigacion sobre el Conocimiento Didactico del Contenido. Congreso Internacional sobre las didacticas
especificas en la formacion del profesorado. Santiago de Compostela. Espafia.

6. Shulman, L. (1986). Those who understand: Knowledge Growth in Teaching. Educational Researcher,15(1), pp.
4-14,

Contenidos

1. Resumen
2. Objetivos
3. Marco Teodrico
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4. Metodologia
5. Resultados
6. Referencias Bibliograficas

Problema

Caracterizar el conocimiento didactico de contenido sobre la fotosintesis que presentan dos profesores de secundaria
argentinos.

Metodologia

Se analizaron a dos profesores de secundaria, la primera licenciada en ciencias biol6gicas con quince afios de
antigiiedad y la segunda es licenciada en zoologia con cinco afios de antigliedad, para recolectar la informacion se
utilizaron como instrumentos la entrevista semiestructurada, el cuestionario, observaciones no participativas y
actividades, trabajos préacticos, evaluaciones, estos instrumentos establecen las relaciones entre conocimiento
didactico de la fotosintesis con que se identifican, el que declaran y el que llevan a la practica.

Conclusion

El analisis del CDC sobre la fotosintesis de las dos profesoras informantes nos permite concluir que ambas se
identifican méas con un modelo de ensefianza y aprendizaje tradicional que constructivista.

Las principales evidencias se relacionan con que los propositos o las metas de ensefianza de la ciencia sientan sus
bases en la aplicacion del método cientifico y en la adquisicion del vocabulario especifico. Muestran su acuerdo con
el modelo de curriculo planteado por las autoridades educativas y la principal fuente es el libro de texto. En tal
sentido, utilizan la secuencia de contenidos que aparece en el libro de texto que le recomienda a los alumnos donde el
criterio es disciplinar y no didactico. Si bien Graciela rastrea concepciones alternativas no hace un uso didactico de
las mismas, Marta por su parte no las rastrea. La mayoria de las actividades que proponen son cuestionarios que los
alumnos responden en clase siendo muy escasos los trabajos practicos. Las evaluaciones tienen como propdésito
comprobar lo que recuerdan los alumnos, apunta al producto mas que a los conceptos y las destrezas y se realiza
mediante cuestionarios. Los profesores detectan los errores pero no analizan las causas, aunque en las entrevistas
declaran que estan muy insatisfechos por los resultados.

En definitiva, si bien los planeamientos tradicionales son los mayoritarios en la practica docente de los dos
profesores, es dificil afirmar que estos se ubiquen en un solo modelo. Tanto es asi que algunas investigaciones hacen
referencia al Modelo Didactico Personal (Jiménez Pérez y Wamba, 2003) como una construccion personal que
participa de diferentes modelos dependiendo de la dimension que estemos analizando. En ocasiones, los profesores
dicen identificarse con un determinado modelo a partir del cual Illevan a cabo su actividad en las aulas pero, en la
practica cotidiana no se muestran evidencias que ese modelo en particular sea el que oriente tanto el disefio curricular
como su puesta en practica. En tal sentido, es de fundamental importancia diferenciar lo que el profesor declara que
hace y lo que realmente hace en el aula.

RAE elaborado por:
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Ficha Bibliogréafica

Pais

Titulo Obra o Trabajo

Autor (es)

Conocimiento didactico del

112

contenido en ciencias

experimentales y matematicas y formacidn de profesores

Afio de Publicacion
Editorial/Revista

Lorenzo J. Blanco Nieto, Vicente Mellado Jiménez y Constantino

Ruiz Macias.
1995

Revista de educacion

Espafia

Palabras Claves

Descripcion

Categorias

Conocimiento didactico del
contenido, componente
estatica y dindmica,
formacion de profesores.

El CDC es el conocimiento que los
profesores van adquiriendo a
consecuencia de su experiencia
docente, este conocimiento les
permite tomar decisiones durante el
desarrollo de su ensefianza
partiendo de: ;Qué desarrollar en
clases? ¢Cuanto tiempo emplear en
el desarrollo del tema? ;Qué tdpicos
deberén ser ensefiados? ¢A quiénes
se ensefiaran? (Qué nivel de
aprendizaje se exigird? Estas
perspectivas implican una vision
mas amplia que la convencional de
sujetos que transmiten conocimiento
de contenidos a sus alumnos.

Es de resaltar que el conocimiento
del profesor se ha denominado de
varias formas: 1. Conocimiento
practico personal (Clandinin &
Connelly, 1988, Elbaz, 1983). 2.
Conocimiento profesional y
reflexion en la accion (Shon, 1983).
3. CDC (Shulman, 1986). Y los
estudios alrededor han proliferado
de manera muy significativa, lo cual
hace que en la ensefianza de la
formacion inicial del profesorado
sea tan importante no solo el hecho
de formarlos en contenidos vy
metodologia sino en brindarle los
posibles  espacios para  que
reflexionen sobre si mismos y sobre
su propia experiencia docente.

Conocimiento de contenidos.
Conocimiento del contexto.

Componente  dinamica: Es el
conocimiento profesional que se
genera y evoluciona a partir de los
propios conocimientos, creencias y
actitudes, que  requiere  una
implicacion  personal, y que
evoluciona mediante un proceso
dialéctico entre la teoria asimilada y
la préactica desarrollada, todo en un
proceso de reflexidon-accion.

Componente  estatica. Es el
conocimiento impersonal adquirido
por los profesores en los diferentes
centros de formacién mediante
materiales escritos o audiovisuales.

Fuentes

1.  AbellL, S. K. y Roth, M. (1992): «Constraints to teaching elementary science: a case study of
science euthusiast student», Science Education, 76 (6), pp. 581-595.

2. Aliberas, J.; Gutiérrez, R. e lzquierdo, M. (1989a): «La didactica de las ciencias: Una empresa
racional», Ensefianza de las Ciencias, 7 (3), pp. 277-284.
3. Anderson, C. W. (1989): «Policy implications of research on science teaching and teacher'
knowledge», en Competing Vision of Teacher Knowledge, East Lansing National center for Research
on Teacher Education, pp. 1-28.
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4. Borko, H. y otros (1992): «Learning to teach hard mathematics: do novice teachers and their
instructors give up too easily?», Journal for Research in Mathematics Education, vol. 23, 3, pp. 194-
222.

5. Bromme, R. (1988): «Conocimientos profesionales de los profesores», Ensefianza de las Ciencias,
6 (1), pp. 192- 9.

6. Burrnk, J. y KEMME, S. (1986): «Changes in student-teacher thinking», European Journal of
Teacher Education, 9 (1), pp. 75-84.

7. BUSQUET, J. (1974): «Pueden fabrtcarse profesores?», en BUSQUET: La problemética de las
reformas educativas. Madrid, INCIE.

8. Clandinin, J. y Connelly, F. M. (1988): «Conocimiento practico personal de los profesores:
imagen y unidad narrativa», en VILLAR: Conocimiento, creencias y teorias de los profesores. Alcoy,
Marfil, pp. 39.61.

9. Clermorsrr, CH. P.; Krajcik, J. S. y Borro," H. (1993): «The influence of an intensive inseivice
workshop on pedagogical content knowledge growht among novice chemical demonstrators», Journa /
of Research in Science Teaching, 30(1), pp. 21-43.

10. Cue, R. T.; Ghatala, E. S. y Naus, M. M. (1987): Exploring Teachers' Knowledge of Strategic
Study Activity. Chicago, Paper AERA.

11. Schon, D. A. (1983): The reflective practioner. New York, Basic Book. — (1992): La formacion
de profesores rellexivps. Madrid, Paidés-MEC.

12. Shulman, L. S. (1986a): «Paradigms and Research programs in the study of teaching: A
contemporary perspective». Version espafiola de 1989. Paradigmas y programas de investigacion en el
estudio de la ensefianza. Una perspectiva contemporanea, en WirrRocic La investigacion de la
ensefianza, 1. Enfoques, teorias y métodos. Barcelona, Paidos.

(1986b): «Those who understand: Knowledge growth in teaching», EducaCional Researcher, 15(2), pp.
4-14,

Contenidos

Introduccion.

Componentes de los conocimientos profesionales de los profesores.

El conocimiento didactico del contenido.

Conocimientos profesionales de los profesores de ciencias experimentales o0 matematicas.

La formacion inicial y permanente del profesorado de ciencias experimentales y matematicas.
Conclusiones.

Bibliografia.

NoogohkwbdpE

Problema

Identificar las diferentes componentes del conocimiento profesional de los profesores de ciencias y
matematicas, retomando investigaciones hechas en torno de ello.

Metodologia

Se realiza una comparacion de diferentes estudios realizados.

Conclusion

Los estudios del CDC ponen de manifiesto la cantidad de variables que determinan el conocimiento
profesional de los profesores lo cual resulta complejo y dificil, por tanto dificultoso para que los
profesores en formacion aprendan a ensefiar.

Es necesario que al ensefiar en la formacién de profesores solo sea de contenidos y metodologia ya que el
conocimiento del profesor es complejo y como tal no se construye solo a partir de una informacion que
se proporciona sino que tiene una componente personal y de reflexion individual sobre si mismo y sobre
la propia experiencia docente.

Finalmente se cree importante elaborar nuevos materiales curriculares que faciliten a los profesores el
desarrollo de las dos componentes del CDC (estatica y dindmica).

RAE elaborado por:
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RAE #18

Titulo Obra o Trabajo

Conocimiento pedagdgico del contenido: el paradigma perdido
en la formacion inicial y continua de profesores en Chile?

Ficha Bibliografica

Autor (es)

Vergara & Cofré

Afio de Publicacion

2014

Editorial

Estudios pedagdgicos

Pais

Chile

Palabras Clases

Descripcion

Categorias

Conocimiento pedagdgico
del contenido, evaluacion

del

conocimiento

pedagdgico del contenido,
conocimiento didactico del

contenido

en Chile,

formacion de profesores.

El conocimiento pedagdgico del contenido, CPC
(PCK, en inglés) es el constructo tedrico mas
ampliamente utilizado en las Ultimas décadas en el
area de la formacion inicial y continGia de profesores
en todo el mundo. En este articulo, se hace una
revision critica y exhaustiva de la literatura del PCK.
De manera especifica, se revisan los componentes y
los diferentes tipos de PCK, la relacion entre PCK y
la préctica y el efecto del PCK en el aprendizaje de
los estudiantes. Finalmente, se analiza el contexto
nacional chileno en términos de la formacion inicial
y continua de profesores en &reas de las ciencias,
matematicas e historia, con especial énfasis en la
deteccion de las oportunidades de desarrollo del
PCK.

Conocimiento del contenido.
Conocimiento de pedagogica
general.

Conocimiento intereses de los
estudiantes.

Conocimiento de la evaluacion
de contenidos.

Conocimiento de  metas
objetivos de los contenidos.

y

Fuentes

1.

Abell, S. (2008). Twenty years later: does pedagogical content knowledge remain a useful idea?

International Journal of Science Education, 30 (10), pp. 1405-1416.

2.

3.

4,

5.

6.

7.

8.

9.

10.

Garritz, A. y Trinidad-Velasco, R. (2004). El conocimiento pedagdgico del contenido. Educacion Quimica,
vol.15, n.2, 2-6.
Gess-Newsome, J., & Lederman, N. (1993). Preservice biology teacher’s knowledge structures as a function
of professional teacher education: a year-long assessment. Science Education, vol.77, n.3, 25-45.

Henze, 1., Van Driel, J.H., & Verloop, N. (2008). The development of experienced science teachers’
pedagogical content knowledge of models of the solar system and the Universe. International Journal of Science
Education, vol.30, n.4, 1321-1342.
Hill, H.C., Rowan, B., & Ball, D. (2005). Effects of teachers’ mathematical knowledge for teaching on
student achievement. American Educational Research Journal, vol.42, n.3, 371-406.

Howey, K.R., & Grossman, P.L. (1989). A study in contrast: sources of pedagogical content knowledge for
secondary English. Journal of teacher Education, vol.40, n.5, 24-31.
Lee, E. & Luft, J.A. (2008). Experienced secondary science teachers’ representation of pedagogical content
knowledge. International Journal of Science Education, vol.30, n.10, 1343- 1363.

Loughran, J.J., Mulhall, P., & Berry, A. (2004). In search of pedagogical content knowledge in science:
Developing ways of articulating and documenting professional practice. Journal of Research in Science Teaching,
vol.41, n.5, 370-391.
Loughran, J.J., Mulhall, P., & Berry, A. (2008). Exploring pedagogical content knowledge in science teacher
education. International Journal of Science Education, vol.30, n.3, 1301-1320.
Loughran, JJ., Berry, A.K., & Mulhall, P. (2012). Understanding and Developing Science Teachers’
Pedagogical Content Knowledge. The Netherlands: Sense Publishers.

Contenidos
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Resumen.

Introduccion.

Conceptualizacidn y representacion del PCK.

Componentes, tipos y desarrollo del PCK.

La medicion y/o caracterizacion del PCK.

El PCK, la practica docente y el desempefio de los estudiantes.
El desarrollo del PCK en el contexto nacional.

Conclusiones.

Referencias bibliogréficas.

COoNoR~WNE

Problema

¢Describir y comprender cual es el conocimiento pedagdgico del contenido de los egresados de las distintas carreras
de pedagogia en Chile? ;Cudl es el impacto que éste y otros conocimientos tienen sobre la calidad de las practicas
que realizan y del aprendizaje de los estudiantes?

Metodologias

Realizar una sintesis de la conceptualizacion, representacién y medicion dentro de la investigacion del conocimiento
didéctico del contenido en el mundo, asi como la relacion con las préacticas y el aprendizaje de los estudiantes, para
realizar un contraste con el contexto chileno, especificamente con los estandares orientadores para la formacion de
profesores de ensefianza media de tres carreras de ensefianza media: pedagogia en ciencias, pedagogia en
matematicas y pedagogia en historia, finalmente se muestra un ejemplo de cdmo se puede estudiar el desarrollo de
PCK para la indagacion y la naturaleza de la ciencia en profesores de biologia.

Conclusion

El PCK tiene un marco tedrico amplio, lamentablemente en Chile se carece de instancias suficientes para desarrollar
el PCK de los profesores, centrando la formacion inicial y continua en la disciplina y en la pedagogia general, de lo
anterior se puede que para solucionar este problema implementar: 1. Desde el Estado, a través del Ministerio de
Educacién y sus diferentes ramas (incluyendo, FONDECYT, CPEIP, entre otros), deberia fomentar el
perfeccionamiento a nivel de doctorado en las diferentes didacticas especificas con becas exclusivas para este
proposito. En la misma linea, se deberia incentivar la creacién de nuevos programas de magister o el fortalecimiento
de los ya existentes en areas de didactica especifica. Finalmente, también deberia ser una preocupacion pais el que se
generen capacitaciones en las diferentes didacticas especificas para los profesores en ejercicio. 2. Las universidades
deberian revisar sus planes de estudio para evaluar la posibilidad de incorporar mayores instancias de desarrollo del
PCK de los profesores en formacién, especificamente incorporando méas cursos de didacticas especificas y
extendiendo y profundizando las experiencias de précticas finales.

Esperemos que todos estos desafios puedan ser implementados en el mediano plazo por los diferentes actores
involucrados en la formacién de profesores de Chile. Los referentes tedricos estan, las presiones por la evaluacion y
certificacion docente estan a las puertas, por lo que corresponde que comencemos a realizar de mejor forma la tarea
que sin duda nos llevard a mejorar la calidad de todo nuestro sistema educativo.

RAE elaborado por:
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RAE #18 Titulo Obra o Trabajo

El Dominio de los Contenidos Escolares: Competencia
Profesional y Formacion Inicial de Maestros.

Ficha Bibliografica |Autor (es)

Del Pozo, R. Fernandez, P. De Juanas, A.

Afio de Publicacion

2003

Editorial

Revista de Educacion 360

Pais

Palabras Clases

Descripcion

Categorias

Formacién inicial de
maestros, Competencias
profesionales, Maestros de
Primaria, Contenidos
escolares, Educacion
Primaria

Una de las competencias docentes con mas peso en
el nuevo Grado de Maestro de Educaciéon Primaria
hace referencia al dominio de los contenidos
escolares. También es la competencia mas valorada
por los formadores de maestros. Ahora bien, los
maestros en activo ¢le dan tanta importancia?
¢Utilizan mucho esa competencia en su practica
habitual? ¢Se consideran adecuadamente formados
para ejercitarla? ¢(Que significa para un maestro
dominar los contenidos? y, ademéas, ;cOmo se
concibe y practica la formacion inicial para formar
en esta competencia? Para abordar estos temas
analizaremos las diferentes concepciones sobre sobre
la naturaleza de los contenidos escolares asi como las
distintas tendencias para formar a futuros maestros al
respecto. Seguidamente, expondremos los resultados
de un cuestionario cumplimentado por 343 maestros
en activo de la Comunidad de Madrid, y de las
entrevistas realizadas a una submuestra de 48
maestros, sobre la competencia en el dominio de los
contenidos escolares, su importancia, utilizacién en
la préctica, formacion recibida y significado. Los
resultados indican que, segin estos maestros, es la
competencia en la que han sido mejor preparados
durante su etapa de formacién inicial en la
universidad. Asimismo dan una alta valoracion a esta
competencia, tanto en importancia para la profesion
como en utilizacion en la practica docente, si bien
mayoritariamente la conciben como un dominio
académico de los contenidos al que se afade el
correspondiente a la metodologia didactica. Todo
ello estd muy alejado de los planteamientos
integradores para el dominio profesional de los
contenidos con que las didacticas especificas
abordan esta competencia docente. Finalmente, se
discuten las implicaciones que todo ello tiene desde
la perspectiva del curriculo de formacion inicial de
maestros por competencias y se sefialan las lineas de
continuidad de nuestro estudio sobre las
competencias docentes.

Dominio
educativos.

de los contenidos

Conocimiento del curriculo.
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Contenidos

10. Resumen.
11. Introduccién.
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12. Fundamentacion.

13. Disefio y metodologia.

14. Resultados.

15. Conclusiones e Implicaciones en la formacion inicial.
16. Referencias bibliograficas.

Problema

¢Qué valoracion hacen los maestros en activo del dominio de los contenidos escolares como competencia
profesional?

Metodologias

Se analizaron las diferentes concepciones sobre la naturaleza de los contenidos escolares, e igualmente las distintas
tendencias para formar a futuros maestros. Todo el proceso se llevé cabo mediante una serie de cuestionarios
aplicados a 343 maestros en activo de la comunidad de Madrid, también fueron aplicados a una submuestra de 48
maestros.

Ambas fases tuvieron como centro la competencia en el dominio de los contenidos escolares, su importancia,
utilizacion, tanto en la préctica como en la formacion. Los resultados indican que estos maestros desde su formacion
inicial se centraron en el dominio académico de los contenidos al que se afiade una adecuada metodologia didactica lo
que le da la importancia a la profesién. Alejados en gran medida de los planteamientos integradores para el dominio
profesional de los contenidos con que las didacticas especificas abordan esta competencia docente.

Conclusion

Finalmente dentro de los resultados la mayoria de los maestros entrevistados indican que los contenidos es una fuerte
competencia de manera que desde la formacion inicial se debe formar competentemente para transformar el
contenido que proviene de diferentes fuentes a contenidos ensefiables, esa reelaboracion no debe confundirse con
simplificacion, el maestro debe ser un transformador de contenidos teniendo en cuenta las concepciones de los
estudiantes y el contexto.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE # 19 Titulo  Obra  oAproximacion a una idea: la secuenciacion de los contenidos
Trabajo en la clase de Petrologia
Ficha Bibliogréafica Autor (es) Hernandez, A. Castillo, M.

Afio de Publicacion {1999
Editorial/ Revista  |Revista Mineria y Geologia

Pais Cuba
Palabras Claves Descripcion
Petrologia, Rocas igneas, secuencias. El trabajo trata de dos criterios recurrentes a ser aplicados en

el disefio de los temas en la asignatura de petrologia,
especificamente en las rocas igneas. Aqui la secuenciacion es
vista como el proceso de andlisis, seleccién y secuenciacion
de los contenidos. La fundamentacion estd dada por la
aplicacion de los mapas conceptuales para dar una
fundamentacion légica de sucesion de los conceptos donde se
puedan percibir las relaciones internas que se dan entre ellos;
también se utiliza el criterio de los requisitos del aprendizaje
de la adquisicién de las habilidades que segin Gagné. Ambos
criterios contribuyen al desarrollo de modos de actuacién
profesional y a un aprendizaje significativo.

Fuentes
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Gagné., R; Briggs, L. La planificacion de la ensefianza, sus principios. México: trillas. 1976.
Novack, D. aprendiendo a aprender, Martinez roca: Barcelona, 1978.
Tyler, R. principios basicos del curriculo, Buenos Aires: Troquel, 1973.

Contenidos

N R~WNE

Introduccion.

La concepcion del andlisis de tareas segin Gagné.

Criterios de secuenciacién derivados del analisis de contenidos.
Conclusiones.

Bibliografia.

agbhwnPE

Problema

; Qué es lo que debe ser secuenciado?

Metodologias
Este trabajo se enfoca hacia el analisis de dos criterios de secuenciacion: los criterios derivados del analisis de
tareas y los criterios del andlisis de contenidos y su aplicacion a la secuenciacion de los contenidos de los temas
en la asignatura de petrologia que se estudia en el tercer afio de la carrera de geologia.
Conclusién
La secuenciacion de contenidos reviste gran importancia si se quiere lograr en los estudiantes un aprendizaje
significativo a través de una comunicacion afectiva hacia el contenido a través de las relaciones que se dan entre
ellos como sujetos del aprendizaje, el profesor y su propio contenido.
RAE elaborado por:
Katalina Correa Vargas.
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RAE #20 Titulo Obra o Trabajo Secuenciacién de los contenidos educativos
Ficha Bibliogréafica | Autor (es) Del Carmen
Afio de Publicacion 1991
Editorial/Revista Cuadernos de pedagogia
Pais Espafia
Palabras Claves Descripcion Categorias
Criterios de|Se indica que en el momento de elaborar | Conocimiento del contenido.
secuenciacion, el curriculo para los centros educativos | Criterios de secuenciacion.
organizacion de|una vez seleccionados los contenidos |Planificacion de la ensefianza.
contenidos, curriculo, | objeto de ensefianza se deben establecer | Fundamentacion de la ensefianza.
centros educativos, |los  criterios de  secuenciacién y
ldgica disciplinar organizacion de contenidos, los cuales

permitan tomar decisiones fundamentales
y adecuadas a las distintas situaciones de
ensefianza aprendizaje.

Lamentablemente la  necesidad de
secuenciar los contenidos educativos no es
reconocida de forma general, tanto desde
la practica educativa, como desde
posiciones tedricas, se ha negado su
necesidad o posibilidad. Sin embargo en la
actualidad, desde distintas perspectivas, se
reconoce la importancia que la
secuenciacion de contenidos, y los
criterios que la fundamentan, tienen en la
elaboracion del curriculum escolar.
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Contenidos

Introduccion.

¢ Qué factores se deben considerar?

La elaboracion de las macro secuencias y micro secuencias.
Notas.

A

Problema
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Se plantean una serie de cuestiones fundamentales: las cuales son objeto de ensefianza en cada etapa
¢como  distribuir estos contenidos en diferentes niveles? ¢(Cudl es el orden mas adecuado de
presentacion? ;Como agrupar los diferentes contenidos, de forma que se favorezca su aprendizaje?
¢COmo establecer una progresion adecuada, que permita un conocimiento cada vez mas profundo y
funcional?

Metodologia

Analisis de documentos que fundamenten los criterios de secuenciacién para la planificacion de la
ensefianza.

Conclusion

Finalmente cabe resaltar que la planificacién de la ensefianza, no es otra cosa que la elaboracién
sistematica y reflexiva de la hipétesis de trabajo, que nos sitla en mejores condiciones de incidir en la
practica; pero en el transcurso de esta, las hipdtesis se iran modificando, enriqueciéndose a veces a partir
de elementos no previsto o desintegrandose debido a su inconsistencia, pero consideramos que esta es la
forma mas adecuada de afrontar la compleja problematica de la educacién escolar: elaborar marcos de
actuacion, fundamentados y compartido, contrastarlos en el aula y reelaborarlos a partir de los resultados.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas




122

RAE #21

Titulo Obra o Trabajo

Una propuesta practica para analizar y reelaborar las
secuencias de contenidos

Ficha Bibliografica

Autor (es)

Del Carmen

Afio de Publicacion

1993

Editorial/Revista

Aula de Innovacion Educativa

Pais

Espafia

Palabras Claves

Descripcion

Categorias

Criterios de secuenciacion,
componentes curriculares.

La secuenciacion de contenido es un tema que
despierta inquietudes e interrogantes: 1. Falta
de una visién global de lo que se estd
ensefianza y sus aspectos mas relevantes, 2.
Falta de progreso en el desarrollo de los
contenidos, 3. Se establecen pocas relaciones
entre los contenidos que se ensefian, 4.
Tratamiento poco equilibrado de los distintos
tipos de contenidos, 5. Falta de adecuacion de
los contenidos ensefiados a las capacidades de
los alumnos, 6. Falta de relacion entre los
contenidos que se ensefian y los contenidos
previos de los alumnos. Por lo que este
monografico se centra en reconocer la
importancia de la secuenciacion de
contenidos, esta no se debe confundir con el
de distribucion de los contenidos en cada
ciclo, porque de ser asi se estaria realizando
sin ningln criterio ni justificacion. Ademas
hay que dejar claro que los componentes
curriculares como: objetivos, contenidos y
actividades deben ser objeto de secuenciacién
y las decisiones que se tomen deben ser
coherentes y tomadas por el equipo docente,
estas decisiones deben responder a la
intencionalidad y légica comin de la
organizacion e implementacion de los
contenidos en el aula promoviendo asi una
mayor coherencia.

Implementar los criterios

basicos para la
secuenciacion de
contenidos.

Concepcion
constructivista  de la
ensefianza aprendizaje
(EA).

Componentes curriculares
como objetivos,
contenidos, y actividades
coherentes y con

intencionalidad.

Los contenidos deben ser
acordes a los objetivos, las
actividades y la
evaluacion, ademas deben

tener continuidad y
progresion en el
tratamiento a lo largo de
las etapas.

Las actividades deben ser
coherentes, deben
responder a la

intencionalidad y ldgica
comun.

Adecuacion de los
conocimientos previos de
los estudiantes.

Fuentes
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Hillsdale, Erlbaun

Contenidos

1. Problemas més habituales presentes.
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2. Elandlisis y la reelaboracion de las secuencias por los equipos de centro.
3. Bibliografia.

Problema

Intentar encontrar criterios e instrumentos practicos que ayuden a los equipos docentes a analizar y
mejorar las secuencias de contenidos que se ensefian

Metodologia

Monografia

Conclusion

Para que la secuenciacién de contenidos sea efectiva es necesario que los profesores trabajen en grupo y
puedan presentar los contenidos seleccionados previamente a lo largo de los noveles escolares,
garantizando una buena coherencia y un buen aprendizaje.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #22 Titulo Obra o Trabajo La importancia del analisis y secuenciacion de los
contenidos educativos en el disefio del curriculum y en la
practica de la ensefianza

Ficha Bibliografica | Autor (es) Del Carmen
Afio de Publicacion 1994
Editorial/Revista Ensefianza de las ciencias de la tierra
Pais Espafia
Palabras Claves Descripcion Categorias

Secuenciacién de contenidos, |Se pretende poner de relieve la|Contenidos a ensefiar.
procesos de ensefianza |importancia ~ del  andlisis  y|Criterios de secuenciacion de
aprendizaje. secuenciacion de los contenidos | contenidos.

para los procesos de ensefianza|Tener unos itinerarios mentales que

aprendizaje, debido a que estO|permitan caracterizar el contexto
posibilita una reflexion sistemética del estudiante

por tgdo el cuerpo docente, lo cyal Correcciones contindas al proceso
permite fundamentar que al ensefiar q ~ | :
algunos de los  contenidos € ensenanza por €l equipo
fundamentales de un 4rea no es |doCcente.
suficiente con tener claro hacia | Favorecer los procesos personales
donde se pretende ||egar, sino que de construccién de conocimientos.
es indispensable unos itinerarios
mentales, que permita caracterizar
donde estd el alumno en wun
momento determinado 'y que
evolucidn puede seguir.

Fuentes
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Narcea).
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cognoscitivo (México: Trillas).
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naturalesa. En Gelil, A. (coord.): Rejlexions sobre I'ensenyament de les ciencies naturals (Vic: EUMO).
6. Driver, R. (1986): Un enfoque constructivista para el desarrollo del curriculo de Ciencias:
Ensefianza de las Ciencias 6(2), 109-120.

7. Novak, J.D. (1982): Teoria y practica de la educacién (Madrid: Alianza).

8. Reigeluth, CH.M., Stein, F.S. (1983): The elaborarion theory of instrucrion. En Reigelutb (ed.):
Instructional Design Theories and models: an overview of their current status (Hillsdale: Erlbaun)

Contenidos

Resumen.

¢Por qué es importante que el profesorado reflexione sobre los contenidos que se ensefian?
¢Qué variables deben contemplarse al analizar y elaborar las secuencias de contenidos?

¢ Qué contenidos deben ensefiarse?

¢Como presentar los contenidos de manera progresiva e interrelacionada?

Bibliografia.

eoakwmnpE

Problema
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Analizar la importancia del andlisis y secuenciacion de contenidos para los procesos de ensefianza
aprendizaje.

Metodologia

Revision de antecedentes que posibiliten la reflexion para fundamentar adecuadamente las decisiones a
tomar frente al andlisis y secuenciacién de los contenidos para los procesos de ensefianza aprendizaje.

Conclusion

A partir de las ideas expuestas desde una concepcidn constructivista, el concepto de secuenciacién de
contenidos no puede entenderse como una simple distribucion de los mismos en los diferentes cursos y
unidades. Se debe entender el proceso de secuenciacion como el conjunto de decisiones explicitas y
fundamentadas sobre la manera de presentar los contenidos a los estudiantes a lo largo del tiempo de
manera que favorezcan los procesos personales de construccion de conocimientos. Esta formulacion
explicita de criterios actia como hipétesis de trabajo, que permite extraer conclusiones después de la
experimentacion en el aula. A partir de ella pueden mejorarse la secuencia inicial, modificandola,
ampliandola o corrigiéndola.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE #23 Titulo Obra o Trabajo Enfoques investigativos en la ensefianza
y secuenciacion de contenidos
Ficha Bibliografica | Autor (es) Del Carmen
Afio de Publicacion 1995

Editorial/Revista

Investigacion en la Escuela

Pais

Palabras Claves

Descripcion

Categorias

Planificacion  de
ensefianza,
secuenciacion

contenidos.

la

criterios de

de

Partiendo de una concepcién de la ensefianza
por investigacibn como un  proceso
planificacion y dirigido por el profesor, se
plantea la importancia de una secuenciacion
adecuada de os contenidos implicados. Se
consideran las distintas variables que pueden
incidir en la complejidad y dificultad de los

Conocimiento
contenido.
Progresion
contenidos.
Importancia
secuenciacion
contenidos.

de

de

del

los

la
de

trabajos de investigacion en el aula, y se
proponen algunos criterios que pueden ayudar a
una introduccién progresiva de los mismos, que
conduzcan a un grado méaximo de implicacion y
autonomia por parte de los alumnos en ellos.

Fuentes

1. Caamafio, A. (1992). Los trabajos practicos en Ciencias Experimentales. Aula 9, 61-68.

2. Caoll, C. (1987). Psicologia y curriculum. Barcelona: Laia.
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naturalesa .En AAVV: Reflexions sobre I’ensenyament de les Ciéncies Naturals. Barcelona: EUMO.

6. Del Carmen, L. (1993). Una propuesta practica para analizar y reelaborar las secuencias de
contenidos. Aula, 10, 5-8.
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1 (1), 26-33.

9. Gil, D. (1986). La metodologia cientifica y la ensefianza de las Ciencias. Unas relaciones
controvertidas. Ensefianza de las Ciencias, 4 (2), 111-121.

10. Gil, D. Y Furié, C. (1987). Una critica fundamental a los modelos constructivistas de aprendizaje.
Actas de las V Jornadas de Investigacién en la Escuela, Sevilla.

Contenidos
1. Introduccion.
2. Relaciones entre tipos de contenidos.
3. Dimensiones que pueden Contemplarse.
4.  Criterios generales de secuenciacion.
5.  Referencias.
Problema

Analizar las diversas posibilidades que pueden permitir a alumnos y alumnas, con capacidades e
intereses diferentes, evolucionar desde sus concepciones “espontaneas” y poco elaboradas, hacia otras
que les permitan comprender la naturaleza de las explicaciones cientificas, las caracteristicas de los
procedimientos utilizados y sus limitaciones e implicaciones sociales; todo ello con la intencién de
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desarrollar actitudes positivas y criticas hacia el conocimiento cientifico. Y consideramos que estas
posibilidades pueden ser variadas y no excluyentes.

Metodologia

Implementacion de la uve de Gowin vy los criterios de secuenciacion de contenidos para analizar las
diversas posibilidades que pueden permitir a alumnos y alumnas, con capacidades e intereses diferentes,
evolucionar desde sus concepciones a aprendizajes significativos.

Conclusion

Las diferentes variables planteadas en este articulo ofrecen un marco para analizar las caracteristicas
didacticas de los trabajos de investigacion que se plantean y poder asi apreciar los requisitos y
requerimientos de los alumnos. Pero para que puedan orientarse de manera progresiva es necesario
combinarlas con unos criterios que permitan establecer el sentido de la progresidn en su tratamiento,
Estos criterios so se aplican por igual a cada una de las dimensiones antes sefialadas, pero su revision
sistematica puede ser una buena ayuda para establecer secuencias fundamentadas y coherentes.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas
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RAE # 24 Titulo Obra o Trabajo [La Secuenciacién de Contenidos: Mucho Ruido y Pocas
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Ficha Bibliogréafica Autor (es) Pedrinaci, E; Carmen, L.

Afo de Publicacion  |2010
Editorial/ Revista Grad_Alambique
Pais Espafia

Palabras Claves Descripcion

Ensefianza  aprendizaje,/Se indica la importancia que tiene para la/Conocimiento del contenido.
secuenciacion de  losensefianza y el aprendizaje, la secuenciacion de los|Conocimiento de los criterios de
contenidos educativos.  |contenidos educativos, la complejidad de sujsecuenciacion.

realizacién y la importancia que la realice el/Conocimiento planes de
profesorado, ya que esta tarea en la gran mayoriaensefianza.

de veces se le ha delegado a otras entidades que
son alejadas de las instituciones educativas y por
ende de su contexto, lo importante es que esta
tarea debe ser competencia del profesorado, por
tanto este estudio se encarga de analizar algunas
de las causas por las que los progresos en este
terreno han sido tan poco destacados sugiriendo
igualmente algunas estrategias de intervencién que
puedan ayudar a avanzar en el tema de seleccion y
secuenciacion de contenidos. Y de una u otra
manera ayudar a que haya una reflexion y un
cambio didactico, lo que resultaria de gran utilidad
para mejorar la coherencia de los planes de
ensefianza y enriquecer los puntos de vista del
profesorado.

Fuentes

1. Coll, C.; Rochera, M. (1990): «Estructuracion y organizacion de la ensefianza: las secuencias de
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2. Del Carmen, I. (1994): «Los proyectos curriculares de centro: significado y sentido» en cuadernos de
pedagogia, n. 223, pp. 18-21.

3. Del Carmen, L. (1996): el analisis y secuenciacién de los contenidos educativos. Barcelona. ice- Horsori.

4. Moreno, M. (1996): La secuenciacion de contenidos en el curriculo de ciencias en la educacion secundaria
obligatoria. Madrid. universidad Carlos iii.

5. Pedrinaci, E. (1993). «Concepciones acerca del origen de las rocas: una perspectiva historica» en
investigacion en la escuela, n. 19, pp. 89-103.

6. Sanchez Blanco, G.; De Pro, A.; Valcércel, M.V. (1997): «La utilizacion de un modelo de planificacion de
unidades didacticas: el estudio de las disoluciones en la educacion secundaria» en ensefianza de las ciencias,
vol. 1, n. 15, pp. 35-50.

Contenidos

1. Importancia atribuida en el proceso de reforma:
2.  Criterios para el analisis y secuenciacion de contenidos.
3. De lateoriaa la préactica.
3.1. Relacionadas con las medidas de la administracion educativa.
3.2. Relacionadas con las editoriales.
3.3. Relacionadas con la novedad de la tarea.
3.4. Relacionadas con la complejidad de la tarea.
3.5. Relacionadas con los &mbitos dela toma de decisiones.
3.6. Relacionadas con la percepcion del papel que desempefia la secuenciacion.
4, Algunas consecuencias
5. ¢Como avanzar?
5.1. (Qué se demanda de las administraciones educativas?
5.2. ¢Qué se espera de los grupos de investigacion e innovacion?
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5.3. ¢Qué pueden hacer las editoriales?
5.4. ;Qué pueden hacer los docentes de los centros?
6. Referencias bibliograficas.

Problema
Existe la necesidad de replantear aspectos fundamentales de la formacién del profesorado, de la manera de
entender el desarrollo curricular y los materiales utilizados para el mismo y del funcionamiento de los equipos
docentes.

Metodologias
Se hizo una revision de las aportaciones al campo del analisis y la secuenciacion de contenidos desde diferentes
fuentes, para posteriormente formular una propuesta de criterios que ayude a orientar la toma de decisiones de
los grupos que elaboran materiales curriculares y los equipos docentes, con objeto de sistematizarla,
garantizando la incorporacidn de las variables fundamentales que intervienen en el proceso.
Conclusion

Con esta propuesta se ha pretendido aportar un instrumento orientador y flexible que, aplicado a cada contexto,
permita optar de manera coherente y fundamentada una secuencia de contenidos. Esto supone que se debe tomar
el trabajo de secuenciacion de contenidos como hilo conductor de la reflexion y el cambio didactico, lo que
puede resultar de gran utilidad para mejorar la coherencia de los planes de ensefianza y enriquecer los puntos de
vista del profesorado.

RAE elaborado por:
Katalina Correa Vargas.
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Descripcion
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En la actualidad los curriculos de ciencias presentan una
tendencia al incluir simplificadamente las propuestas de
cursos superiores. Por lo que el objetivo de este trabajo es
proponer algunas sugerencias para el disefio de un curriculo

cientifico fundamentado y adecuado para los estudiantes de
11 a 14 afios, este tramo educativo que se considera
fundamental puesto que a esta edad se supone la terminacion
de la ensefianza obligatoria y ademas la ensefianza de las
ciencias juega un papel importante a estas edades puesto que
es donde se desarrolla el pensamiento légico lo que
proporcionara al estudiante poderse enfrentar a los desafios
de una sociedad cambiante. Este documento es de caracter
abierto y la concreciéon de alternativas se ha hecho desde
objetivos, seguidos de una reflexion sobre las dificultades
para su desarrollo en estas edades. Ademas se sugieren
variados criterios para la seleccion organizacion
secuenciacion de los contenidos y se analizan propuestas
diversas de diferentes autores obteniendo algunas tendencias
méas comunes, del mismo modo se han concretado a manera
de ejemplo algunas secuencias didacticas para orientar la
practica docente. Este documento va dirigido a técnicos del
disefio curricular y a los que estdn vinculados con la
formacion docente también puede suministrar ayuda a los
docentes a la hora de planificar y llevar a cabo su accién
did4ctica.
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Contenidos
1. Importancia de la ensefianza de las ciencias en la sociedad actual.
2. Importancia tramo educativo d 11 a 14 afios.

2.1Problemas planteados por el propio sistema educativo.
2.2Problemas planteados por la edad de los educandos.
2.3Problemas planteados por el desarrollo intelectual de los estudiantes de 11 a 14 afios.
3. Las fuentes del curriculo.
3.1 La fuente psicopedagdgica.
3.2 La fuente epistemoldgica.
3.3 La fuente social.
4. ;Qué ensefar?- objetivos
5. ¢Qué y cuando ensefiar los contenidos?
5.1 La concrecidn de las intenciones educativas a partir de los contenidos.
5.2 La concrecién de las intenciones educativas a partir de los resultados esperados del aprendizaje.
5.3 La concrecién de las intenciones educativas a partir de las actividades
6. Las orientaciones metodoldgicas y para la evaluacion.
6.1 Orientaciones metodolégicas.
6.2 Orientaciones para la evaluacion.
7. Conclusiones.
8. Referencias bibliogréaficas.

Problema
1. ;{Qué consideraciones conviene tener en cuenta en el disefio de un curriculo cientifico para estudiantes de 11
a 14 afios sobre como se aprenden los conocimientos cientificos, qué concepcion de ciencia es la mas adecuada
y qué presencia deben tener los problemas sociales de una comunidad?
2. ;Qué sugerencias, coherentes con las consideraciones anteriores, son especialmente apropiadas para estos
alumnos en lo referido a: capacidades que pueden desarrollar, contenidos que son mas relevantes para su vida y
propuestas didacticas que orienten el proceso de ensefianza-aprendizaje y su adecuada retroalimentacion?
Metodologias

Se tuvieron en cuenta a las aportaciones desde las fuentes curriculares psicopedagdgica, epistemoldgica y social
y se analiz6: 1. La evolucion de las explicaciones sobre cémo se produce el aprendizaje cientifico desde la
perspectiva psicopedagadgica. 2. Se revisaron las diferentes concepciones epistemoldgicas de la ciencia. 3. Se ha
constatado la creciente influencia social en los disefios curriculares. Asi mismo se ha demostrado algunas de las
correlaciones existentes entre las aportaciones y la propuesta de objetivos, la seleccién, organizacion y
secuenciacion de contenidos, asi como las decisiones metodoldgicas sobre el cémo ensefiar y el como evaluar.

Conclusién
Respecto al primer problema, para disefiar el curriculo cientifico de los estudiantes de 11 a 14 afios, conviene
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tener en cuenta las siguientes consideraciones:

1. Superar las concepciones conductistas de influencia inductivista sobre la forma de aprender ciencias. 2.
Considerar que para estos alumnos no resulta facil la abstraccion, la comprension de modelos, la emision de
conjeturas, el disefio de situaciones para comprobarlas, la cuantificacién, la interpretacion de situaciones que no
respondan a una causalidad simple, la transferencia de lo aprendido a la vida real, asi como la capacidad de
afrontar los problemas de forma sistematica, extraer conclusiones y tomar decisiones fundamentadas. 3. Prestar
especial atencidn a las concepciones alternativas de los alumnos y a sus formas de afrontar los problemas de la
vida diaria. 4. Evitar las interpretaciones de la ciencia como acumulaciones lineales de contenidos o como
descubrimientos que se originan a partir de la observacion. 5. Organizar el curriculo a partir de situaciones
problematicas que respondan a necesidades sociales, donde estén implicados valores que sean objeto de debate
y que tengan Interés para la vida personal y comunitaria.

Respecto al segundo problema se presentan, a continuacion, algunas sugerencias para la toma de decisiones
curriculares, coherentes con las consideraciones anteriores, relativas al disefio de objetivos, la seleccion,
organizacion y secuenciacion de los contenidos y las orientaciones metodoldgicas, que pueden resultar
adecuadas para el disefio de un curriculo cientifico en el tramo considerado.

1. Superar concepciones conductistas en las que los objetivos persiguen la manifestacion de conductas de los
alumnos muy concretas y determinadas. 2. Proponer capacidades que faciliten la ampliacion de sus
concepciones alternativas y de sus estructuras conceptuales. Pretender el desarrollo de estrategias y técnicas
mas rigurosas para abordar los problemas, siendo conscientes de las diferencias que presentan respecto a las que
se usan en la vida cotidiana. 3. Desechar apreciaciones que suponen que los curriculos pueden contemplar todas
las ideas fundamentales de una materia, independientes de las necesidades personales y sociales. 4. Superar el
reduccionismo conceptual asi como la tendencia a presentar listados de temas sin relaciones entre ellos,
desvinculados de las situaciones problematicas que los generan. Seleccionar, por lo tanto, contenidos de tipo
conceptual, procedimental y actitudinal, prestando especial atencién en estas edades al «saber hacer» y al
«valorar».

5. Presentar los contenidos asociados a la resolucion de situaciones problematicas reales y practicas.
Organizarlos y secuenciarlos mediante hilos conductores, que faciliten la comprension de las relaciones y que
respondan mas a criterios psicoldgicos que a los logicos de las disciplinas.

Disefiar, por lo tanto, actividades que precisen el uso de estrategias variadas y que exijan el razonamiento; que
planteen dificultades graduadas, relacionadas con contextos conocidos y marcos de referencia diversos; que
ayuden a relacionar lo aprendido en el aula con la aplicacion en la vida cotidiana, y que persigan la adquisicion
de conceptos, procedimientos y actitudes

1. Considerar de especial importancia a estas edades la influencia de los factores axioldgicos en el aprendizaje,
por lo que es necesario: crear un ambiente saludable que facilite la motivacion intrinseca, los enfoques
profundos, la autonomia y la autoestima, asi como las atribuciones positivas de alumnos y profesores.
Contribuir al buen ambiente motivando a los alumnos para la realizacion de las tareas a través de una aclaracion
de lo que persiguen, lo que se puede aprender con ellas para la vida, cémo se pueden abordar, o cudl es la ayuda
que se va a suministrar, valorando siempre los avances que realicen.

Tener en cuenta los diferentes estilos motivacionales y potenciar las interacciones entre los alumnos y el
profesor y con los iguales a través del trabajo cooperativo, a fin de hacer més efectiva la accién didactica en la
zona de desarrollo préxima.

1. Incidir en el desarrollo de los procesos metacognitivos, provocando en los alumnos continuas reflexiones
sobre su forma de abordar las tareas, la evolucion de sus concepciones alternativas y las decisiones que toman,
para que sean mas conscientes de sus procesos de razonamiento y puedan extrapolarlos a situaciones nuevas. 2.
Ampliar la evaluacion del alumno con la del grado de adecuacion del curriculo disefiado y su desarrollo, asi
como la eficacia de la practica docente. Para ello, propiciar situaciones donde se revisen los objetivos
disefiados, la seleccion, organizacion y secuenciacion de los contenidos, los problemas propuestos, las
actividades de aprendizaje-evaluacion, los recursos usados, los agrupamientos, el ambiente del aula, la ayuda
suministrada por los alumnos y el profesor, asi como lo que los estudiantes han aprendido. Evaluar, por lo tanto,
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todo el proceso en su conjunto, analizando el mayor nimero de variables que lo condicionan, a fin de salir al
paso de las dificultades desde un enfoque global.

RAE elaborado por:
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Secuenciacién de contenidos [Uno de los problemas fundamentales delConocimiento del curriculo.
Quimica campo curricular es el que se refiere a la
Historia de la ciencia seleccion, organizacion y secuenciacion de

los contenidos de ensefianza. Este problema
se orienta a reconocer unos criterios o
principios que permitan definir qué
contenidos deben ensefiarse, asi como el
definir y establecer relaciones entre ellos
que permitan su organizacion y distribucién
en el tiempo. En particular en el curriculo de
quimica, al analizar la propuesta de
seleccion y secuenciacion de contenidos que
se ve reflejada en textos escolares, es
notable que no presente mayores variaciones
entre si, siendo similar o comun para
diferentes textos del mismo grado escolar.
En dicha propuesta comdn se privilegian los
contenidos de tipo conceptual, en una
organizacion que sigue una légica deductiva
de lo general a lo particular. por tanto esta
investigacion ha puesto de manifiesto la
necesidad de asumir una posicién critica
frente a estas propuestas tradicionales y de
elaborar propuestas innovadoras en este
campo.
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Contenidos
1. Introduccion
2. Justificacion.
3. Antecedentes.
4. EIl Problema de Investigacion.
5. Propositos.
6.  Marco Teorico.
6.1 ¢Queé son los contenidos?
6.2 ¢Cbmo se clasifican los contenidos
6.3 Aportes generales desde la investigacion en la ensefianza de las ciencias a la seleccion y
secuenciacion de contenidos
6.4 La historia de la ciencia en la seleccion y secuenciacion de contenidos
7 6.5 ¢ Qué es la historia de la ciencia y qué relacién guarda la historia y la epistemologia de la ciencia?
8 Metodologia

8.1 Principios para el andlisis historico- epistemoldgico del concepto atomo
8.2 Anadlisis histérico del concepto 4&tomo con base en los principios epistemolégico establecidos
8.2.1. La concepcion del atomo en la sociedad griega siglo VI a siglo Il a.c
8.2.2. Las ideas atomistas en la alquimia, edad media y principios del renacimiento siglo Il a.c.-siglo
XV.
8.2.3. El estudio de los gases y la nueva concepcion de los elementos siglo XVI — XVII
8.2.4. La teoria del flogisto y el estudio de las reacciones quimicas en el siglo XV1I1.
8.2.5. El planteamiento de la teoria atdmica 1808
9  Resultados
10 Una secuencia curricular para la construccion de la nocién de 4tomo en el aula a partir del andlisis de la
construccién historica del concepto
11  Conclusiones
12 Anexo
13 Bibliografia

Problema
¢Cémo el estudio de la historia y epistemologia del conocimiento de la quimica nos permite disefiar una
propuesta de secuenciacion de contenidos?

Metodologias

La investigacion se realizé bajo una metodologia de investigacion cualitativa de tipo histérico epistemolégico,
luego se procedi6 a: 1. Establecer unos principios para el analisis histérico epistemolégico. 2. Elaboracién del
analisis histérico del concepto 4&tomo con base en los principios epistemoldgico establecido. 3. Plantear la
secuencia de contenidos para la construccion del concepto de dtomo. 4. Desarrollar algunas conclusiones del
proceso.

Conclusion
Esta investigacion aporta el enfoque que se puede dar en un andlisis histérico epistemologico de los conceptos
para el proposito de secuenciacion de contenidos, asi como en el desarrollo de una propuesta de contenidos
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la nocién de atomo en el aula.
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Categorias

la
los

La  seleccion y
secuenciacion de
contenidos.

La seleccion y la secuenciacién de los
contenidos del programa de estudios es una
de las tareas principales que el profesor debe

Conocimiento del contenido
disciplinar.

Conocimiento de las concepciones

de los estudiantes.
Conocimiento de los criterios de
secuenciacion.

abordar en su nuevo rol como disefiador de
curriculos. Las propuestas de ensefianza
deben tener en cuenta el analisis del
contenido disciplinario, las caracteristicas de
los alumnos, de modo que este trabajo para
poder entender las creencias de los
profesores sobre estas propuestas, las
dificultades que conlleva aprenderlas y su
ambito de aplicacion se analizaron las
creencias y practicas de ensefianza iniciales
de un grupo de docentes de secundaria que
habian recibido anteriormente un curso de
formacion en el que se presentd una
propuesta docente. Ademas, se eshoza
alguna  informacién  referente a su
evaluacion de la propuesta, asi como los
cambios en el aprendizaje y la educacion
efectuados. Es necesario para analizar qué
tan adecuados pueden ser para inducir
cambios educativos.
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Contenidos
1. Introduccion.
2. Metodologia de la investigacion.
3. Resultados de la investigacion.
4. Conclusiones.
5. Referencias bibliogréficas.
Problema

¢Qué tienen en cuenta los profesores cuando seleccionan y secuencian el contenido a ensefiar? ;Cémo valoran
los profesores el contenido ofertado en un curso de formacién desde determinados criterios necesarios para que
sea utilizado en su practica docente (comprension, validez formativa, compatibilidad, viabilidad e interés)?
¢Cuales son los aprendizajes y cambios docentes generados en relacion con la propuesta formativa y las
principales dificultades encontradas?

Metodologias

Se utiliz6 como instrumentos la entrevista, cuestionario, y documentos escritos, aplicados a 27 profesores de
educacidn secundaria de los cuales 13 eran profesores diplomados en ciencias, 8 eran licenciados en quimica y
6 licenciados en biologia, todos con mas de 2 afios de experiencia y la mayoria con mas de 10 afios de
experiencia, lo particular de este grupo de profesores era que asistian por vez primera a un curso de
actualizacion cientifica didactica dirigido a profesores de ciencias experimentales.

Conclusion

En el nuevo rol del profesor como disefiador y como planificador de la ensefianza especificamente el del disefio
de las unidades didacticas, es de suma importancia que conozca acerca el tema de la seleccion secuenciacién del
contenido de ensefianza. Se encontro desde el curso de formacion diferencias en los logros formativos, los
aprendizajes y los cambios docentes generados en relacién con los sujetos y el conocimiento, de manera que los
profesores asumen que la secuenciacion de contenidos de ensefianza deben fundamentarse y decidirse teniendo
en cuenta conjuntamente el contenido disciplinar y el alumno y que su resultado debe reflejarse en la concrecién
de los objetivos didacticos, igualmente los resultados muestran diferencias notables en los docentes estudiados
frente al conocimiento de la secuenciacion de contenidos y se han identificado tres nivele de progresion: 1. En
el superior se encuentran quienes podrian incorporar los criterios y procedimientos propuestos en el disefio de
sus unidades de forma autonoma. 2. En el intermedio, los que todavia necesitarian el apoyo de asesores para
clarificar la propuesta e incorporarla a su practica de ensefianza. 3. En el inferior los que estan aln alejados de
poder ampliarse en tareas de disefio curricular con los objetivos que se pretendian.

Por ultimo es importante que los docentes dediquen mayor tiempo a su labor de lo contrario seguirén ejecutando
las propuestas de los libros de texto en sus clases retrocediendo nuevamente a un curriculo cerrado.

RAE elaborado por:

Katalina Correa Vargas.
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Aportes que alrededor de la SC se han establecido

AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS IDEAS PLANTEADAS EN

Del Carmen 1991 Espafia La secuenciacion de contenidos no puede verse como | Criterios de secuenciacion. Del Carmen. (1991).

general, parcial y dificil de aplicar, no puede seguirse | Caracteristicas de los estudiantes. | Secuenciacion de los contenidos
viendo como un modelo sencillo y lineal. Entorno sociocultural. educativos, Cuadernos  de
Para elaborar las secuenciacion de contenidos se deben | Concepciones psicopedagdgicas y | pedagogia. 188, 20-23.
utilizar criterios de secuenciacion de naturaleza diferente | didacticas de los profesores.
que se complementen e integren en la préctica. De | Recursos.
manera que la secuenciacion de contenidos esta
condicionada por factores especificos del contexto
particular (caracteristicas de los estudiantes, entorno
sociocultural,  concepciones  psicopedagégicas Yy
didacticas de los profesores y recursos, etc.).
Ademas se requiere de tomar decisiones fundamentadas
y adecuadas en la planificacion de la ensefianza y a partir
de ella se pueden modificar y enriquecer para afrontar la
compleja problematica de la educacion escolar.

Del Carmen 1993 Espafia Es de suma importancia reconocer que la secuenciacion | Implementar los criterios basicos | Del Carmen. (1993). Una
de contenidos no se debe confundir con el de distribucién | para  la  secuenciacion  de | propuesta préctica para analizar
de los contenidos en cada ciclo, porque de ser asi se | contenidos. y reelaborar las secuencias de
estaria realizando sin ningan criterio ni justificacion. | Concepcion constructivista de la | contenido. Aula de innovacion
Ademés hay que dejar claro que los componentes | ensefianza aprendizaje (EA). educativa. 10, 1-8
curriculares como: objetivos, contenidos y actividades | Componentes curriculares como
deben ser objeto de secuenciacion y las decisiones que se | objetivos, contenidos, y
tomen deben ser coherentes y tomadas por el equipo | actividades coherentes y con
docente, estas decisiones deben responder a la | intencionalidad.
intencionalidad y l6gica comin de la organizacién e | Los contenidos deben ser acordes
implementacion de los contenidos en el aula | a los objetivos, las actividades y
promoviendo asi una mayor coherencia. la evaluacion, ademas deben tener

continuidad y progresion en el
tratamiento lo largo de las etapas.
Las actividades deben  ser
coherentes, deben responder a la
intencionalidad y 16gica comdn.

Adecuacion de los conocimientos
previos de los estudiantes.

Rabadéan 1993 Espafia Generalmente la bibliografia acerca de la secuenciacién | Manejo de criterios de | Rabadan. (1993).1a
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Aportes que alrededor de la SC se han establecido

AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS IDEAS PLANTEADAS EN
de contenidos se centra en el establecimiento de unos | secuenciacion de contenidos. secuenciacion de los contenidos
criterios de secuenciacion. Se resalta que el tema de | Conocimiento curricular. en el area de ciencias de la
secuenciacion de contenidos presenta un cierto grado de | Manejo integral del contenido del | naturaleza. Aula de innovacién
complejidad al estar implicitamente relacionada con | area. educativa. 21.
diversas teorias que se deben aplicar en la practica de | Manejo de la secuenciacion.
secuenciacion de manera que el profesor al elaborar la
secuenciacion de contenidos debe tener un amplio bagaje
de los diferentes criterios de la secuenciacion de
contenidos, para obtener una adecuada distribucién de
contenidos por cursos o ciclos, asi como una ordenacion
0 graduacion en el proceso de ensefianza aprendizaje, sea
més sencilla y los resultados al agrado de todos.

Del Carmen 1994b Espafia El profesor debe tener unos itinerarios mentales que | Contenidos a ensefiar. Del Carmen. (1994) b. La
posibiliten caracterizar donde estd el estudiante en un | Criterios de secuenciacion de | importancia del andlisis vy
momento determinado y qué evolucién puede seguir, con | contenidos. secuenciacion de los contenidos
el objetivo de secuenciar los contenidos, es decir, el | Tener unos itinerarios mentales | educativos en el disefio del
profesor no debe olvidar las relaciones entre el contexto | que permitan caracterizar el | curriculo y en la practica de la
y la ensefianza de los contenidos, esto da paso al | contexto del estudiante. ensefianza, Ensefianza de las
desarrollo de los temas en el aula. Correcciones continuas al proceso | Ciencias de la Tierra, 2.2-2.3,
De manera que es importante que el profesor desde una | de ensefianza por el equipo | 325-333.
vision constructivista, entienda el concepto de | docente.
secuenciacion de contenidos como el conjunto de | Favorecer los procesos personales
decisiones explicitas y fundamentadas sobre la manera | de construccion de
de presentar los contenidos a los estudiantes a lo largo | conocimientos.
del tiempo, de manera que favorezca los procesos
personales de construccion de conocimientos.

De Lama, | 1995 Espafia Con uso simultaneo de dos herramientas: 1. La Uve de | Seleccionar y relacionar los tres | De Lama, Carnicer, Carrasquer,

Carnicer, Gowin (util para seleccionar y relacionar entre si los | tipos de contenidos conceptual, | Martinez & Us6. (1995). La

Carrasquer, contenidos conceptual, procedimental y actitudinal) 2. La | procedimental y actitudinal. seleccion y secuenciaciéon de

Martinez & teoria de la Elaboraciéon (la cual sirve de guia para | Secuenciar los contenidos de lo | contenidos en ciencias de la

Uso secuenciar los contenidos estableciéndolos de lo simple a | simple a lo complejo a partir del | naturaleza. Alambique,
lo complejo y de lo general a lo detallado asegurando al | contexto. Didactica de las Ciencias
que aprende estar enterado del contexto y de la | Contexto, que ayuda a la | Experimentales.5, 83-99.
importancia de los contenidos), se promueve un plan | comprension de los contenidos a
sobre el qué ensefiar, el como ensefiar y qué evaluar | los estudiantes.
desde los fines a conseguir, adaptados y contextualizados
al que va a aprender.

Del Carmen 1995 Espafia Revela la importancia de la secuenciacion de contenido | Caracteristicas de los estudiantes. | Del Carmen. (1995). Criterios

en la ensefianza de las ciencias para favorecer los
aprendizajes que pretenden lograrse, reconociendo la

Naturaleza de los contenidos.
Organizacion de los contenidos.

para el analisis, seleccion,
organizacion y secuenciacion de
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Aportes que alrededor de la SC se han establecido

AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS IDEAS PLANTEADAS EN
complejidad de realizar el proceso, debido a que existe la | Conocimiento del curriculo. contenidos educativos en el
problematica de que los profesores en su gran mayoria | Contexto especifico. curriculo.  Aplicacion en la
ven la secuenciacion como la simple linealidad de | Aprendizajes significativos. secuenciacion de los contenidos
contenidos los cuales en su mayoria se encuentran en los de biologia en primaria. Tesis
indices de los libros de texto (disefiados por agentes doctoral. Universidad de
extrafios a la institucién) o se guian por su intuicién y Girona.
experiencia representando un empobrecimiento notable
de los contenidos de la educacion, sin considerar la
diversidad de estudiantes en cada aula. Igualmente se
resalta la necesidad de dedicarles mayor atencién en la
formacién inicial y permanente del profesorado para que
la secuenciacion de contenidos tenga una importancia en
la investigacion educativa.

Del Carmen 1996 Espafia Se caracteriza la secuenciacion de contenidos por su | Elaboracion de curriculo. Del Carmen. (1996). El andlisis,
especificidad de actuacion, de modo que hace referencia | Coherencia de los contenidos. seleccion,  secuenciacion y
a los procesos de toma de decisiones en el disefio del | Manejo ~ de  criterios  de | organizacion de contenidos en
curriculo que integra el andlisis, la seleccion y la | secuenciacion. el proceso de elaboracion del
organizacion horizontal y vertical de los componentes | Caracteristicas de los estudiantes | curriculo. En. El Andlisis y
curriculares  considerados. De manera que la | Elementos (objetivos, contenidos | Secuenciacion de los
secuenciacion juega una intencionalidad en cuanto a | o actividades). Contenidos Educativos.
integrar variables  fundamentales que hacen de la | Andlisis diacrénico (elementos | Cuadernos de Educacion 21.
intervencion de la ensefianza un momento propicio para | que sucederan el tiempo) y el | Edit. HORSORI: Barcelona.
realizar una revision de los resultados, reacomodarlos y | sincrénico (elementos que
volverlos a la préctica nuevamente, logrando que | coincidiran en el tiempo).
progrese la ensefianza.

Pedrinaci & | 1997 Espafia Se resalta la complejidad de elaborar la secuenciacion de | Conocimiento curricular. Pedrinaci & Del Carmen.

Del Carmen contenidos, considerando que deberia ser una | Conocimiento de contenidos. (1997). La secuenciacion de
competencia del profesorado, puesto que su realizacion | Manejo ~ de  criterios  de | contenidos: mucho ruido vy
indica una novedad en cuanto a que se genera a partir de | secuenciacion. pocas  nueces.  Alambique
la ensefianza aprendizaje significativo, de manera que el | Conocer la historia y obstaculos | didactica de las ciencias
trabajo de secuenciacion como hilo conductor de la | epistemoldgicos de los contenidos | experimentales. 14, pp 9-20.
reflexion y cambio didactico resulta de gran utilidad para | a ensefiar.
mejorar la coherencia de los planes de ensefianza, | Contexto.
enriquecen los puntos de vista del profesorado frente a lo | ldeas de los estudiantes.
que esta ensefiando.

Caamario 1998 Espafia En el transcurso del tiempo se han generado diferentes | Disefio curricular. Caamario. (1998). La

tipos de secuenciacion de contenido pasando por la mas
tradicional que es la conceptual, otra como la histdrico-
conceptual o la mas reciente de contenidos ciencia
tecnologia y sociedad CTS, el conocimiento de las

Importancia de una buena
secuenciacion para desarrollar un
buen aprendizaje en el estudiante.
Variedad de presentacion de los

secuenciacion de los contenidos
de quimica en el bachillerato.
Alambique. 15, pp. 69-72.
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Aportes que alrededor de la SC se han establecido

AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS IDEAS PLANTEADAS EN
diferentes secuenciaciones de contenidos por parte de los | contenidos.
profesores, para este caso los profesores de quimica, es | Diversidad de los alumnos.
de suma importancia debido a que permite realizar | Progresion del contenido.
aproximaciones progresivas de los contenidos a los
alumnos posibilitando un buen aprendizaje.

Gallegos. 1998 Espafia Propone organizar las acciones didacticas principalmente | Conocimiento curricular. Gallegos. (1998). La
del area de geologia partiendo del conocimiento de la | Clara  percepcion  de  los | secuenciacion de los contenidos
globalidad de los contenidos (actitudinal, procedimental | contenidos. curriculares: Principios
y conceptual) que se pretenden ensefiar teniendo en | Progresion adecuada de los | fundamentales y normas
cuenta las posibles relaciones que entre estos se puedan | contenidos. generales. Educacion, 315, 293-
presentar con el contexto y las ideas previas de los | Favorecer el aprendizaje | 315.
estudiantes. La intencion es hacer los contenidos | significativo.
entendibles para los estudiantes, de manera que no se | Ideas previas de los estudiantes.
debe ensefiar conocimientos de especialistas, los | Adaptar el contenido para hacerlo
profesores deben adaptar, reconstruir, reordenar y | comprensible.
simplificar el contenido para hacerlo entendible mediante | Utilizar criterios de
la implementacidn asertiva de actividades, explicaciones, | secuenciacion.
etc. Con el firme propdsito de facilitar su aprendizaje a
los estudiantes de acuerdo a sus capacidades de manera
que se vaya progresando tanto en la cantidad como en la
generalidad y abstraccion.

Sanchez & | 2000 Espafia Es de suma importancia que el profesor sea activo en el | Caracteristicas del aprendizaje de | Sanchez & Valcarcel. (2000)

Valcércel disefilo de su ensefianza, por tal motivo desde su | los estudiantes. ¢(Qué tienen en cuenta los
formacion se le deben brindar herramientas necesarias | Buen trabajo de aula para hacer | profesores cuando seleccionan
para que conozca los fundamentos y procedimientos que | significativo el proceso. el contenido de ensefianza?
se deben tener en cuenta en la secuenciacion de | Conocimiento del contenido a | cambios y dificultades tras un
contenidos para que pueda intervenir en la ensefianza de | ensefiar — metaconocimientos. programa de formacién.
una manera novedosa alcanzado en los estudiantes | Niveles de progresion. Ensefianza de las ciencias. 18
aprendizajes significativos. Ideas previas. (3), pp. 423-437.

Conocimiento y manejo de los
criterios de secuenciacion.
Sanmarti 2002 Espafia Se reflexiona sobre la secuenciacion reconociendo la | Ideas previas. Sanmarti. (2002). La

dificultad que se tiene sobre qué se ensefia y en qué
orden, promoviendo planteamientos que conlleven a la
construccion de un conocimiento significativo desde la
ciencia y el contexto, con la finalidad de saber cémo
ensefiarla en el aula para que suceda de la manera mas
asertiva. La secuenciacion posibilita reconocer como se
pretende que se vaya construyendo una secuenciacion

Caracteristicas del estudiante y
del profesor.

Contexto.

Conocimiento de criterios de
secuenciacion.

Aprendizaje significativo.

Disefio del curriculo.

secuenciacién de contenidos de
ciencias en la ‘“nueva” ESO.
Alambique. 33, pp. 28-36.
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AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS IDEAS PLANTEADAS EN
que promueva el interés del estudiante retomando y
conociendo de la historia y la epistemologia de la ciencia
para que los aprendizajes sean significativos y a largo
plazo.
Zuluaga 2013 Colombia La secuenciacion de contenidos estd orientada a | ldeas previas. Zuluaga. (2013). El criterio
Brasil reconocer unos criterios los cuales permiten saber qué | Caracteristicas de los estudiantes. | l6gico tras la secuenciacion de

ensefiar, posibilitando una distribucion en el tiempo. Por
tanto la importancia de que el profesor realice esta tarea,
que puede darle un orden y tratamiento a la estructura
con la cual se presentan los contenidos. Detras de esta
organizacion esta la finalidad de su ensefianza y cdmo
ensefiar, de manera que los profesores no deben
secuenciar los contenidos siguiendo una ldgica
deductiva, de manera que al considerar el uso de la
historia y la filosofia de las ciencias para generar
propuestas de secuenciacion se renovaria la ensefianza
aprendizaje y la evaluacion de las ciencias.

Naturaleza del contenido de las.

Ciencias naturales.
Criterios de secuenciacion.
Disefio curricular.
Tratamiento a contenidos.

contenidos en los libros de texto
de quimica: dificultades y
consideraciones. Atas do IX
Encontro Nacional de Pesquisa
em Educagdo em Ciéncias — IX
ENPEC Aguas de Lindoia, 10-
14
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Posicidn (es) y/o definicién (es) que alrededor del CDC se han establecido

SIGNIFICACIONES

IDEAS PLANTEADAS

la ensefianza. Representa la mezcla entre
materia y didactica por la que se llega a una
comprension de como 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
ensefianza.

El conocimiento didactico del contenido es la
categoria que, con mayor probabilidad,
permite distinguir entre la comprension del
especialista en un é&rea del saber y la
comprensidn del pedagogo.

especialmente aquellos
principios y estrategias
generales de manejo Yy

organizacion de la clase que
trascienden el ambito de la
asignatura.

Conocimiento del curriculo,
con un especial dominio de los
materiales y los programas que
sirven como ‘“herramientas
para el oficio” del docente.
Conocimiento de los alumnos y
de sus caracteristicas.
Conocimiento de los contextos
educativos, que abarcan desde
el funcionamiento del grupo o
de la clase, la gestion y

PCK | CPC | CDC | CD AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS EN:
X Shulman 1986 Estados El PCK representa la mezcla entre materia y | Conocimiento de la materia | Shulman. (1986). Those
Unidos pedagogia por la que se llega a una | especifico. Who Understand:
comprension de como determinados temas y | Conocimiento curricular. Knowledge Growth in
problemas se organizan, se representan y se | Adaptacion de los temas a las | Teaching. Educational
adaptan a los diferentes intereses y | capacidades e intereses de los | Researcher, 15(2), 4-14.
capacidades de los alumnos y se expone para | estudiantes.
su ensefianza. El PCK es la categoria que con Shulman.  (2005). El
mayor probabilidad permite distinguir entre la saber y entender de la
comprension del especialista en un area de profesion docente.
saber y la comprension del pedagogo”. Estudios publicos, 99,
El PCK respecto a los temas tratados en un 195-224.
area, incluye las formas més Utiles de exponer
las ideas, las mejores analogias, descripciones,
ejemplos, explicaciones y demostraciones, las
formas de presentar y exponer un tema para
que otros lo entiendan.
X Shulman L 1987 Estados El conocimiento didactico del contenido | Conocimiento del contenido. Shulman. (1987).
Unidos adquiere particular interés porque identifica | Conocimiento didactico | Knowledge and
los cuerpos de conocimientos distintivos para | general, teniendo en cuenta | Teaching: Foundations

of the New Reform.
Harvard Educational
Review, 57 (1), 1-22.

Shulman. (2005).
Conocimiento y
ensefianza: fundamentos
de la nueva reforma.
Curriculum y formacion
del profesorado, 9(2), 1-
30
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Posicidn (es) y/o definicién (es) que alrededor del CDC se han establecido

SIGNIFICACIONES

IDEAS PLANTEADAS

PCK | CPC | CDC | CD AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS EN:

financiacion de los distritos

escolares, hasta el carécter de

las comunidades y culturas.

Conocimiento de los objetivos,

las finalidades y los valores

educativos, y de sus

fundamentos  filosoficos e

historicos.

X Bolivar 1993 Espafia El CDC presenta una habilidad para | Conocimiento profundo del | Bolivar. (1993).

seleccionar 'y adaptar  representaciones | contenido. Conocimiento didactico
alternativas o contenido particular, y es esa | Conocimiento de la | del contenido y
transformacion del contenido o proceso | comprension de los | formacién del
particular lo que hace que sea indispensable | estudiantes. profesorado: El
que el profesor tenga una comprension | Ideas previas. programa de |. Shulman.
profunda del contenido para que pueda ser | Conocimiento del contexto. Interuniversitaria de
ensefiado a los estudiantes. Asi el CDC se Formacion del
entendera como la transformacion o Profesorado. 16. pp.
adaptacion del conocimiento de la materia 113-124.
(materia especifica) con base a la toma de
decisiones curriculares sobre los materiales,
medios, objetivos y criterios que se proponen
para que ese conocimiento sea asequible a sus
estudiantes.

X Marcelo 1993 Espafia El Conocimiento Didactico del Contenido, se | Conocimiento del area. Marcelo. (1993). Cémo
refiere a aquéllos estudios en los que se | Conocimiento significativo. conocen los profesores
analiza especificamente el conocimiento que | Capacidades e intereses de los | la materia que ensefian.
los profesores poseen respecto al contenido | estudiantes. Algunas contribuciones
que ensefian, asi como la forma como los de la investigacion sobre
profesores trasladan ese conocimiento a un Conocimiento Didactico
tipo de ensefianza que produzca comprension del Contenido. En L.
en los alumnos. Montero y J. M. Vez

(Eds.), Las didacticas
especificas en la
formacion del
profesorado (pp. 51-
186).  Santiago  de
Compostela: Térculo.
X Blanco, Mellado | 1995 Espafia El CDC es el conocimiento que los profesores | Conocimiento de contenidos. Blanco, Mellado Y
y Ruiz van adquiriendo a consecuencia de su | Conocimiento del contexto. Ruiz. (1995). CDC en
experiencia docente, este conocimiento les | Componente dindmica: Es el | las ciencias
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PCK | CPC | CDC | CD AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS EN:
permite tomar decisiones durante el desarrollo | conocimiento profesional que | experimentales y
de su ensefianza partiendo de: ¢Qué desarrollar | se genera y evoluciona a partir | matematicas y
en clases? ;Cuanto tiempo emplear en el | de los propios conocimientos, | formacion de
desarrollo del tema? ;Qué topicos deberan ser | creencias y actitudes, que | profesores. Revista de
enseflados? ;A quiénes se ensefiaran? ;Qué | requiere  una  implicacion | educacion. 387, pp. 427-
nivel de aprendizaje se exigird? Estas | personal, y que evoluciona | 446.
perspectivas implican una vision mas amplia | mediante un proceso dialéctico
que la convencional de sujetos que transmiten | entre la teoria asimilada y la
conocimiento de contenidos a sus alumnos. préctica desarrollada, todo en
un proceso de reflexidn-accion.
Componente estatica. Es el
conocimiento impersonal
adquirido por los profesores en
los diferentes centros de
formacion mediante materiales
escritos o audiovisuales.
Garritz y 2004 México El CPC incluye el entendimiento de lo que | Concepciones y | Garritz & Trinidad, R.
Trinidad. hace fécil o dificil el aprendizaje de los topicos | preconcepciones de los | (2004). El conocimiento
especificos de los contenidos, es decir, los | estudiantes. pedagogico del
profesores interpretan y transforman el | Diferentes edades de los | contenido.  Educacién
contenido a partir de las particularidades de | estudiantes. quimica, 15 (2), pp. 1-6
los estudiantes para un aprendizaje con | Aprendizaje de los tdpicos y
significados. lecciones frecuentemente
ensefiados.
X Bolivar 2005 Espafia Se analiza la relacion entre el conocimiento de | Secuenciar topicos de | Bolivar. (2005).
contenido y conocimiento didactico del | ensefianza. Conocimiento didactico
contenido ya que su alrededor se han sefialado | Conocimiento pedagdgico vy | del contenido y
algunos problemas y limitaciones que se | curricular. didacticas  especificas.
relacionan con el como el profesor adquiere el | Conocimiento del Contexto. Curriculum y
contenido, su relacién con el conocimiento | Conocimiento de contenidos. Formacién del
pedagdgico y curricular y la comprension con Profesorado. 9 (2), pp.
la materia. Es necesario mencionar que se la 1-39
ha dado mas valor desde la didactica al como
ensefiar que al qué ensefiar, lo importante es
que el profesor implicita o explicitamente
reconstruyan, adecuen, reestructuren, o
simplifiquen el contenido para hacerlo cada
vez mas comprensible a sus estudiantes.
X Reyes, Garritzy | 2005 México Se resalta la importancia de saber que el | Concepciones alternativas. Reyes, Garritz &
Vargas conocimiento del profesor no solo es el | Como secuenciar el contenido. | Vargas. (2005).
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PCK | CPC | CDC | CD AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS EN:
referido a la materia que ensefia, sino también | Intereses y capacidades de los | Conocimiento
al como ensefia ese contenido, de manera que | estudiantes. pedagégico del
sea facil aprender para sus estudiantes Aprendizaje significativo. contenido en profesores

Mexicanos sobre el
concepto de reaccion
quimica. Ensefianza de
las ciencias N° Extra

X Abell 2008 Estados Es evidente la evolucién que ha tenido el tema | Conocimiento del contenido | Abell. (2008). Twenty

unidos de de PCK, demostrado en la mejoria que se ha | (materia). years later: does
américa tenido al poder acercar los conocimientos | Caracteristicas de estudiantes. pedagogical content
propios de la materia a los estudiantes | Conocimiento del contexto. knowledge remain a
mediante la generacion de estrategias, useful idea?
representaciones y manifestaciones faciles de International Journal of
comprender. Science Education, 30

(10), pp. 1405-1416.

X Kind, V 2009 El PCK representa el conocimiento que los | Conocimiento curricular. Kind. (2009).
profesores utilizan en el proceso de ensefianza, | Conocimiento de los | “Pedagogical  content
se ve reflejado cuando el profesor prepara una | contenidos a ensefiar. knowledge in science
clase, de manera que se debe tener presente | Presentacion logica de los | education: potencial and
como los estudiantes estan aprendiendo, para | contenidos. perspectives for
no tomar los indices de textos como una progress”. Studios in
solucién a la ensefianza. science education, 45

(2), pp, 169-204
X Van Driel y 2012 Awustralia El PCK presenta una naturaleza compleja, | Caracteristicas del estudiante. Van Driel & Berry.
Berry incluye la comprension del cémo los | Conocimiento del contenido. (2012). Teacher

estudiantes aprenden o no aprenden un tema | Conocimiento de la ensefianza. | Professional
especifico, ayuda a mejorar la vision del Development Focusing
maestro frente a su labor, proporcionando un on Pedagogical Content
conocimiento  profesional al  profesor, Knowledge. Educational
permitiendo entender como los estudiantes Researcher. 41(1), pp.
aprenden o no aprenden un tema especifico 26-28.
ayudando a mejorar la vision del maestro
frente a su labor.

X Reyes y Martinez | 2013 Colombia | Generalmente los contenidos a ensefiar tienen | Conocimiento de contenido. Reyes & Martinez.
como referencia la formacion académica del | Criterios de secuenciacion. (2013).  Conocimiento
profesor y los libros de texto lo cual ha | Hipdtesis de progresion. Didactico de Contenido
implicado el uso de algun criterio que ayude a y Ensefianza del Campo
determinar la secuencia de su ensefianza, Eléctrico. 1X Congreso
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PCK | CPC | CDC | CD AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS EN:
generalmente se utiliza el modelo que Internacional sobre
comprende los contenidos desde lo tradicional Investigacion en
a lo complejo, pasando por lo tecnoldgico y lo Didactica de las
espontaneista. Ciencias.

Parga & Mora 2014 México ElI PCK es un tema ampliamente estudiado que | Conocimiento-creencias  del | Parga & Mora. (2014).
en su alrededor presenta una serie de tensiones | contenido a ensefiar. El conocimiento
que en algunos casos falta claridad debido a su | Conocimiento-creencias de lo | pedagdgico del
diversidad teorica, de manera que se ha | historico epistemoldgico. contenido, un espacio de
posibilitado entenderlo como una emergencia | Conocimiento-creencias de lo | diversidad tedrica:
compleja que es propia de cada profesor en su | socio-pedagégico. conceptos y
contexto y en su medio didactico. Conocimiento-creencias de lo | experiencias

contextual. unificadoras en relacion
con la didactica de los
contenidos  Educacion
en quimica. 25(3), pp
332-342.
Lorenzo, Garritz | 2014 Argentina ElI CDC como tal ha tenido muchos avances en | Decisiones para organizar el | Garritz, Daza &
& Daza México su estudio, aunque su desarrollo es notable en | contenido a ensefar. Lorenzano. (2014)
Colombia los Estados Unidos de América y los paises de | Conocimiento del contenido. (transposicion didactica
norte de Europa cuyas publicaciones aparecen | Organizacion de contenidos. 0 conocimiento
en ingles pero también en aleman, finlandés o | Planificacion de las | didactico del contenido
sueco con las dificultades obvias del idioma | actividades. 0 conocimiento
impone a la difusion de trabajos en idioma | Conocimiento del contexto. pedagogico del

espafiol. Por tal motivo en paises
hispanoparlantes ya desde numerosos grupos
de investigacion han y estan abordando el
estudio de CDC desde el contexto particular
de manera que se hace necesario mirar desde
lo particular al CDC y sus términos préximos:
1. Transposicion didactica: es el momento
cuando cada docente toma sus decisiones
organiza sus contenido, planifica las
actividades, despliega una serie de
conocimientos que le son propios y le permite
realizar su tarea de ensefiar. 2. CDC o CPC:
sea cual sea el que se utilice ha ce referencia
que va mas allad de lo disciplina, la idea de
conocimiento  didactico o conocimiento

Interrelaciones entre colegas.
Conocimiento del curriculo.

Recursos.

contenido? “A Rose by
any other name”l. Un

recuerdo de  Sandy
Abell.  En  Garritz,
Lorenzo & Daza.
(2014).  Conocimiento

didactico del contenido:
una perspectiva
iberoamericana.
Saarbriicken, Alemania:
Editorial:  Académica
espafiola.
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PCK | CPC | CDC | CD AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS EN:
pedagégico del profesor no puede ser
entendida en disyuntiva, sino en sentido de
complementariedad. De manera que el CDC se
entiende  desde la  perspectiva  del
conocimiento involucrado en el proceso de
ensefianza y muy estrechamente ligado al
trabajo profesional de coadyuvar a los
procesos de comprension de los estudiantes,
en particular de los tipos de contenidos;
conceptuales, procedimentales y actitudinales
asociados a las disciplinas de las ciencias que
se ensefan.

X Garritz 2014 México Se reconoce que el PCK es un constructo | Caracteristicas de los | Garritz. (2014) ¢Qué es
complejo que presenta una gran variedad de | estudiantes. el CDC? (Cuéles son
modelaciones, si se lograra identificar se | Conocimiento del contenido. sus elementos
podria documentar y saber con exactitud lo | Conocimiento en didactica. fundamentales? En
que significa “una buena enseflanza”, sin Garritz, Lorenzo &
embargo, el conocimiento didactico del Daza. (2014).
contenido es un concepto que representa el Conocimiento didactico
conocimiento y las creencias del profesor, lo del  contenido:  una
cual se ve reflejado en el proceso de perspectiva
ensefianza. De manera que el conocimiento es iberoamericana.
producto del razonamiento, la planeacion para Saarbriicken, Alemania:
ensefiarlo y la forma de ensefiarlo. Por todo en Editorial:  Académica
Iberoamérica se mantiene una investigacion espafiola.
activa en este tema.

X Farré & Lorenzo | 2014 Argentina Es de suma importancia iniciar indicando que | Conocimiento del curriculo. Farré &  Lorenzo.
el CDC es un conocimiento dindmico en | Conocimiento del contexto. (2014). El escurridizo
perpetua modificacion, y al estar integrado por | Conocimiento del contenido. conocimiento didactico
diversos tipos de conocimientos, al presentar | Conocimiento  caracteristicas | del contenido:
algun tipo de modificacion por minima que | del estudiante. estrategias
sea, se modificard ineludiblemente. Frente a metodoldgicas para su
esta posicion se debe tener muy presente que documentacion. En.
el CDC presenta un fuerte impacto o poder de Garritz, Lorenzo, Daza.
transformacion de los dominios de (2014).  Conocimiento
conocimiento, por ser él mismo el producto de didactico del contenido:
dicha transformacién, es decir, el CDC es un una perspectiva
nuevo y Unico tipo de conocimiento que no iberoamericana.
puede ser descompuesto en las partes que le Saarbriicken, Alemania:
dieron origen. En este sentido el analisis de Editorial:  Académica
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discurso, se convierte en una potente
herramienta para indagar las practicas de aula
mediante el analisis y la transcripcion de
audios de las clases presentadas de los
profesores a sus estudiantes, la reconstruccion
de los patrones se puede realizar mediante la
implementacion de las ReCo, posibilitando
analizar el CDC sistematico, atendiendo a las
complejas y variables relaciones que entre el
docente, los alumnos y el contenido ocurren en
el aula.

espafiola.

Talanquer

2014

Estados
unidos de
américa

El concepto de progresiones de aprendizaje
(PsA) ha cobrado gran influencia en la
investigacion educativa y en el desarrollo de
estandares y curriculos en educacion en
ciencias en afios recientes. Las PsA son
modelos educativos que describen como
evoluciona la comprension de los alumnos
sobre conceptos e ideas centrales en un area
determinada. Estos modelos son de gran
utilidad para guiar y facilitar tanto la labor
docente en el aula como el desarrollo del
conocimiento didactico del contenido (CDC)
de los maestros.

En esta Ultima area, la construccién de PsA
para distintos componentes del CDC puede
servir de base para generar estrategias de
formacion y evaluacion del saber y pensar
docente. Por otro lado, involucrar a los
maestros en el andlisis y aplicacion de PsA en
temas centrales del curriculo permite
desarrollar sus conocimientos sobre la materia,
su ensefianza y su evaluacion. Estos dos
niveles de andlisis sobre el rol de PsA en la
caracterizacion y desarrollo del CDC de los
docentes de ciencias son los ejes que guian la
presentacion de ideas en este capitulo.

Conocimiento sobre el
curriculo.

Conocimiento sobre el
aprendizaje de la disciplina.
Aprendizaje sobre su
ensefianza.

Planeacion docente.

Ideas expresadas por los
estudiantes (concepciones
alternativas).

Talanquer. (2014).
Conocimiento didactico
del contenido y
progresiones de
aprendizaje. En. Garritz,
Lorenzo, Daza. (2014).
Conocimiento didactico
del contenido: una
perspectiva
iberoamericana.
Saarbriicken, Alemania:
Editorial: ~ Académica
espafiola.

Gonzalez &
Rossi

2014

Argentina

Este estudio se focalizo en realizar una
caracterizacion del conocimiento didactico del
contenido  de profesores  expertos vy

Conocimiento de la materia a
ensefar.
Conocimientos anteriores de

Gonzdlez & Rossi.
(2014). La ensefianza de
la meiosis en el nivel
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PCK | CPC | CDC | CD AUTOR (ES) ANO LUGAR APORTE CATEGORIAS EN:
principiantes sobre el tema de meiosis, | los estudiantes y formas en que | secundario: el
mediante la aplicacién de las ReCo y RePyP, | aprende. conocimiento didactico
ambos estudios mostraron una fuerte presencia | Conocimiento de la | del contenido de
de modelos didacticos tradicionales en las | programacion curricular. profesores expertos y
propuestas de evaluaciéon con algunas | Estrategias  especificas de | principiantes. En.
innovaciones en las actividades pensadas para | ensefianza (instrumentos | Garritz, Lorenzo, Daza.
el aula asi los estudios sobre conocimiento | practicos). (2014).  Conocimiento
didactico del contenido muestran una linea | Conocimiento de los métodos | didactico del contenido:
promisoria para la definicion de cambios en | de evaluacion. una perspectiva
los espacios de formacion docente. iberoamericana.

Saarbriicken, Alemania:
Editorial:  Académica
espafiola.

X Vergara & Cofré | 2014 Chile El tema de conocimiento didactico ha | Conocimiento del contenido. Vergara &  Cofré.
impactado con gran frecuencia la formacién | Conocimiento de pedagdgica | (2014). Conocimiento
inicial de profesores, este tema como tal ha | general. pedagogico del
sido estudiado de manera exhaustiva, reflejo | Conocimiento intereses de los | contenido: el
de ello es la abundante literatura especifica, un | estudiantes. paradigma perdido en la
aporte crucial frente al tema es que para | Conocimiento de la evaluacion | formacion inicial vy
ensefiar un contenido no solo basta con saber | de contenidos. continua de profesores
el contenido y saber de pedagogia general, | Conocimiento de metas y | en Chile?  Estudios

sino que se deben tener conocimientos
especificos de la ensefianza de dicho
contenido. A parte que la investigacion sobre
el conocimiento didactico del contenido del
profesor ha evidenciado y reconocido cuatro
subcategorias las cuales son: 1. Conocimiento
sobre las estrategias de ensefianza del
contenido especifico. 2. Conocimiento de la
comprension que tiene los estudiantes de este
contenido. 3. Conocimientos de las formas de
evaluar ese contenido. 4. Conocimiento de las
metas y objetivos para la ensefianza del
contenido en el plan de estudios. De acuerdo a
la teoria los profesores emplean estas
subcategorias de manera integrada para
planificar y llevar a cabo la ensefianza, asi el
conocimiento didactico del contenido permite
saber qué y cdémo ensefiar, entre mas

objetivos de los contenidos.

pedagdgicos. XL.
Numero especial 1, pp.
323-338.
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experiencia mejor es el conocimiento
didactico del contenido para establecer una
posible caracterizacion del conocimiento
didactico del contenido se utilizan el CoRes y
el PaP-eRs, ya en el caso particular de Chile la
formacion de profesores se radica en lo
pedagégico general y en lo disciplinar,
obviando lo particular del conocimiento
didéactico del contenido, lo que insita a pensar
que el escenario dela formacion de profesores
en Chile no es muy alentador, y cada vez se
aleja de proporcionar una educacion de
calidad, lo anterior puede deberse a la baja
cantidad de investigacion  sobre el
conocimiento didactico del contenido, por tal
razdn es indispensable detectar oportunidades
de desarrollo de conocimiento didactico del
contenido, mediante capacitaciones constantes
de actualizacion.




