
Revista Perspectivas Educativas 17

Concepciones de enseñanza en profesores de ciencias de la ciudad 
de Manizales desde el concepto de conocimiento pedagógico del 

1 contenido

2
Gloria Marcela Flórez Espinosa

3
Jairo Andrés Velásquez Sarria

4
Óscar Eugenio Tamayo Alzate

 
Resumen. El tema de esta investigación es el conocimiento pedagógico del contenido, 
entendido como la amalgama entre la ciencia que se va a enseñar y la pedagogía; este 
concepto incorpora reflexiones relacionadas con la formación de maestros y los 
conocimientos necesarios para la enseñanza. En términos metodológicos, esta es una 
investigación cualitativa, de corte descriptivo-comprensivo, desarrollada en dos fases: una 
para identificar las concepciones de cincuenta maestros de ciencias frente al concepto de 
conocimiento pedagógico del contenido, y otra para comprender a fondo dichas 
concepciones; fueron aplicados un cuestionario y una entrevista en profundidad. 

Algunos resultados de la investigación hacen referencia a que los docentes consideran que 
para enseñar ciencias no es suficiente el dominio de la disciplina; hablan de la importancia 
de otros conocimientos: pedagógico, curricular, de los estudiantes, del contexto, didáctico 
e interdisciplinar. También se evidencia una diversidad de concepciones tradicionalistas 
respecto de términos como pedagogía, currículo y didáctica, que reducen sus objetos de 
estudio. 

Palabras clave: conocimiento pedagógico del contenido, concepciones, pedagogía, 
currículo y didáctica.
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Abstract. 
the conflation of science teaching and pedagogy, this concept incorporates reflections 
related to teacher training and knowledge needed for teaching. In methodological terms, 
this is a qualitative, descriptive and comprehensive cutting developed in two phases to 
identify the conceptions of 50 science teachers to the concept of CPC, and another to fully 
understand these concepts, were applied to a questionnaire and interview in depth.

Some research results to refer teachers to teach science believe that it is not sufficient 
mastery of the discipline, discuss the importance of other knowledge, pedagogical, 
curricular, students, contextual, and interdisciplinary teaching. Also shows a variety of 
traditional conceptions about terms such as pedagogy, curriculum and teaching, which 
reduces their objects of study.

Keywords: concepts, pedagogy, curriculum and teaching.

Introducción

En la actualidad, los programas de formación de docentes no solo en Colombia, sino en 
el mundo, se encuentran enmarcados en dos grandes componentes: por un lado, la 
formación disciplinar (biología, física, matemáticas, etc.) y, por otro, la formación 
pedagógica y didáctica, las cuales deben estar en permanente interacción con el fin de 
brindar a los futuros maestros un conocimiento base necesario para su quehacer educativo.

Hoy por hoy, desafortunadamente vemos cómo los programas de formación de 
maestros ofrecidos por las universidades han orientado de manera aislada el componente 
pedagógico, didáctico y disciplinar, privilegiando, en muchos casos, lo disciplinar y dando 
poca relevancia a la formación pedagógica y didáctica, generando, a su vez, rivalidades 
entre los expertos en la ciencia o disciplina específica y los expertos en pedagogía y 
didáctica.

Es aquí donde cobra importancia esta investigación centrada en el conocimiento 
pedagógico del contenido (CPC), entendido por Shulman (1986) como la categoría de 
conocimiento docente útil en el proceso de diferenciar los conocimientos de orden 
disciplinar de aquellos de orden pedagógico requeridos por el maestro en su proceso de 
enseñanza, incluso el estudio y la aplicación de diferentes maneras de representar ideas, 
analogías, ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones; en otras palabras, el 
empleo de múltiples sistemas representacionales en la enseñanza de un tema, de modo que 
se logren comprensiones profundas en los estudiantes.

Berry, Loughran y Van Driel (2008) afirman que el CPC es una categoría de 
conocimiento importante para la formación de futuros profesores, que puede ser 
interpretada e implementada por docentes en ejercicio en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de las ciencias. Loughran, Berry, Milroy, Gunstone y Mulhall (2001, citados 
por Nilson, 2008) plantean que el CPC es una forma de comprender la compleja relación 
entre la enseñanza y el contenido, propósito en el cual son de utilidad las diferentes 
mediaciones empleadas por los docentes en la enseñanza.

The theme of this research is Pedagogical Content Knowledge, understood as 
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Shulman (1987) plantea la noción del conocimiento base del profesor, el cual incluye 
los siguientes tipos de conocimiento:

*  conocimiento del contenido temático de la materia o asignatura;
*  conocimiento pedagógico general;
*  conocimiento curricular;
*  conocimiento pedagógico del contenido,
*  conocimiento de los aprendices y sus características;
*  conocimiento del contexto educativo;
*  conocimiento de los fines, propósitos y valores educacionales y sus bases filosóficas 

e históricas.

Con relación a este tema, la investigación dio respuesta a los siguientes interrogantes: 
¿cuáles son los conocimientos que los maestros consideran necesarios para la enseñanza de 
las ciencias? ¿Cuáles son las comprensiones que tienen los profesores de ciencias frente al 
concepto CPC? ¿Cómo interactúan los diferentes tipos de conocimientos que los 
profesores consideran necesarios para la enseñanza de las ciencias?

Desde la perspectiva del CPC, hoy, más que siempre, se reconoce la necesidad de 
considerar la formación de profesores desde una perspectiva amplia que desborde los 
saberes disciplinares específicos que tradicionalmente se han privilegiado y que le dé un 
estatus adecuado a saberes de orden epistemológico, pedagógico, contextual y personal. 

Por otro lado, es necesario pensar en la elaboración de nuevos modelos de enseñanza de 
las ciencias naturales que respondan realmente a las exigencias de la sociedad y que, por 
ende, contribuyan a mejorar el desempeño del docente y del estudiante, pues los modelos 
existentes (tradicional, por descubrimiento, constructivista y problemático) presentan 
algunas deficiencias en su ejecución. 

Después de los aportes de Shulman (1986) con relación al CPC, otros autores han 
desarrollado investigaciones y publicado diferentes textos, entre ellos tenemos a Fensham 
y Harlem (1999); Gess-Newsom y Lederman (1999); Magnusson, Krajcik y Borko (1999); 
y García (2001), quienes se han apoyado en los planteamientos de Shulman (1986) para sus 
indagaciones y desarrollos teóricos.

Recientemente, en 2008, la revista International Journal of Science Education (vol. 30, 
núm. 10), dedica toda su publicación al CPC, donde encontramos aportes de autores como: 
Rollnick et al. (2008), Reyes, Garritz y Vargas (2005), Padilla et al. (2008), Nilsson (2008), 
Lee y Luft, (2008) y Henze et al. (2008), quienes conceptualizan alrededor de dicha 
categoría de conocimiento, plantean estrategias metodológicas para indagar sobre el CPC 
de los maestros en un área específica y publican los resultados de sus investigaciones.

Desde la importancia del CPC, Shulman (1993, pp. 56-69), plantea tres aspectos 
incluidos en la noción de esta categoría de estudio, de las cuales se deriva su relevancia; 
ellos son:
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1. Una forma de comprensión que los profesores poseen (o deberían poseer) y que 
distingue su pensamiento y razonamiento del de los meros expertos de un campo. 
Este conocimiento es un ejemplo de la “sabiduría de los prácticos”.

2. Formar parte del conocimiento esencial para la enseñanza (knowledge base): un 
cuerpo de conocimientos, habilidades y disposiciones que caracteriza a la 
enseñanza como una profesión y que incluye tanto aspectos propios de la 
racionalidad técnica como capacidades de juicio, improvisación e intuición 
propias de la racionalidad práctica.

3. Un proceso de razonamiento y acción pedagógica mediante el cual los profesores 
aplican su comprensión al problema de enseñar algo en un contexto particular, 
hacen sus planes en serio y los corrigen de manera espontánea e improvisan 
cuando los inevitablemente impredecibles momentos de la enseñanza emergen, y 
por medio de los cuales desarrollan nuevas comprensiones, intuiciones y 
disposiciones (un proceso de reflexión en la acción).

Por su parte, Loughran, Mulhall y Berry dicen que 

[…] algunos investigadores han encontrado que la noción de CPC puede ser útil 
para pensar y explorar los aspectos del conocimiento profesional de los 
profesores, y para algunos, el desarrollo del CPC es considerado como una meta 
en la educación del profesor. Sin embargo, la literatura no es completa en cómo la 
idea dicha noción podría ser útilmente empleada por los maestros en formación, 
más allá de ser parte del componente de “la teoría educativa” del plan de estudios 
de formación docente (2008, pp. 1-2).

El CPC es fundamental en la formación de maestros ya que pone énfasis en cómo 
comunicar eficazmente conocimientos científicos en el aula, es decir, en el desarrollo de 
conocimientos que van más allá del dominio del contenido a enseñar per se a la dimensión 
de conocimientos disciplinarios para la enseñanza, lo cual le permitirá seleccionar las 
formas más útiles de representación de ideas y conceptos, analogías poderosas, 
demostraciones, experimentos, y demás, para hacer comprensible el conocimiento 
científico por parte de sus estudiantes.

Metodología

Para esta investigación se consideraron la descripción y la comprensión como 
principios epistemológicos que orientaron el diseño metodológico. El eje fundamental de 
la investigación es el paradigma cualitativo, ya que el objetivo fue tratar de comprender el 
fenómeno o acontecimiento de estudio desde el interior, es decir, desde los sujetos 
participantes, en este caso, profesores de ciencias naturales de la ciudad de Manizales. Por 
lo tanto, lo que se ha querido describir y comprender es el pensamiento y discurso del 
docente desde su quehacer pedagógico con relación al concepto CPC.

Asimismo, la investigación es cualitativa puesto que nos permitió identificar los 
conocimientos que los docentes tomados como muestra —los que consideran necesarios 
para la enseñanza de las ciencias— y de igual forma conocer a fondo las concepciones que 
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poseen estos maestros en relación con la categoría CPC. La población objeto de estudio de 
esta investigación comprende profesores de Ciencias Naturales de los niveles de la 
educación básica y media de la ciudad de Manizales. Se utilizó una muestra intencionada 
de cincuenta maestros pertenecientes a veinticuatro instituciones educativas, quienes 
aportaron información valiosa para este estudio.

Para la recolección de ella se utilizaron tres instrumentos: dos cuestionarios con 
preguntas abiertas dirigidos a los cincuenta maestros, y una entrevista realizada a seis de los 
cincuenta docentes. Antes de aplicar los instrumentos se realizó un proceso de validación 
por parte de tres expertos en el área de la enseñanza de las ciencias y la pedagogía; además, 
se hizo una validación en campo, consistente en una prueba piloto con cinco docentes, a 
quienes se les aplicó la entrevista.

La investigación se realizó en dos fases: a) diagnóstico de ideas previas sobre el 
concepto CPC en profesores de ciencias de la ciudad de Manizales y b) comprensión del 
pensamiento de los maestros con relación al CPC. En el siguiente figura se observa el 
proceso metodológico empleado para el desarrollo de esta investigación.

Figura 1.  Proceso metodológico. (Fuente: los autores).

Para la realización del diagnóstico de ideas previas se utilizó la información 
suministrada por los cincuenta maestros en los dos cuestionarios y por los seis docentes en 
la entrevista. Con las respuestas obtenidas en las preguntas del cuestionario se realizó la 
sistematización en el programa Atlas.ti. Allí se llevó a cabo el proceso de codificación y 
categorización, posteriormente, con el apoyo de este programa, los investigadores 
elaboraron redes semánticas en las que se efectuaron relaciones entre las categorías y 
subcategorías establecidas. De igual forma, se elaboraron figuras de porcentajes para 
marcar tendencias en las respuestas de los maestros frente a los diferentes aspectos 
relacionados con la categoría CPC.
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Es de anotar que al inicio de la investigación se tomaron categorías teóricas 
orientadoras, a partir de los planteamientos de Shulman (1986), pero en el proceso de 
análisis de la información se resignificaron las categorías. En el caso de las subcategorías, 
estas emergieron del proceso de análisis de la información.

En el caso de la entrevista, estas se aplicaron a los seis docentes y se grabaron; a 
continuación se hizo la transcripción y el análisis de las respuestas dadas a cada 
interrogante, utilizando como técnica de análisis las redes sistémicas. Con las acciones 
realizadas en la primera fase se hizo la triangulación (cuestionario 1, cuestionario 2 y 
entrevista) contrastando la información obtenida a la luz de las teorías existentes, con lo 
cual se pudo conocer el pensamiento de estos docentes con relación al concepto CPC. 

Análisis y discusión

Los maestros objeto de estudio de esta investigación reconocen que para enseñar 
ciencias no es suficiente con el dominio de la disciplina (física, química o biología); se 
requieren, además, otros conocimientos: pedagógico general, del currículo, conocimiento 
de los estudiantes, del contexto, de la disciplina, los cuales hacen parte de la propuesta de 
Shulman (1986). También los docentes reconocieron tres categorías adicionales, 
importantes en la enseñanza de las ciencias: conocimiento didáctico, interdisciplinario y la 
actitud y desempeño del docente. 

Para indagar sobre la categoría CPC se le preguntó a los maestros en el cuestionario: 
¿considera usted que conocer la disciplina (ciencias naturales) es suficiente para enseñarla? 
Justifique su respuesta (¿por qué?). Con las respuestas dadas a este planteamiento se realizó 
el siguiente análisis general. El 98% de los docentes (49 de 50) contestó que no es suficiente 
y manifestaron la necesidad de tener en cuenta otros aspectos o conocimientos; el 2% de los 
profesores (1 de 50) manifestó que sí era suficiente dado que el conocimiento disciplinar 
tiene características técnicas y aplicativas indispensables para enseñar la ciencia. Las 
justificaciones (explicaciones) dadas por los docentes a la pregunta planteada fueron 
diversas y se consideran importantes aspectos relacionados principalmente con el 
conocimiento pedagógico con un 30%, el conocimiento didáctico con un 30% y el 
conocimiento de la disciplina con un 18%. 

También encontramos aspectos que tienen que ver con la actitud y desempeño del 
docente con un 16% de las respuestas, el conocimiento interdisciplinario con un 14%, el 
conocimiento curricular con un 12% y, con menos frecuencia, el conocimiento del contexto 
y el conocimiento de los estudiantes, cada uno con un 4%. 

Una vez identificados los conocimientos considerados necesarios por los docentes para 
enseñar ciencias, se procedió analizar cada uno de ellos. A continuación, plantearemos 
algunas conclusiones generales frente a cada categoría.

Conocimiento pedagógico

Al preguntarles a los maestros por el concepto de pedagogía, la asumen desde 
diferentes posturas (ver figura 2).
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Figura 2. Red semántica. (Fuente: los autores).

El 40% de los docentes relaciona el concepto de pedagogía con metodologías o 
estrategias empleadas por el docente en el aula de clase; el 26% sostiene que es una ciencia 
o una disciplina; el 12% lo define como arte y como formación; en menor proporción 
aparecen conceptos vinculados con el saber del maestro con un 6% y con la teoría con un 
2%. Aunque la concepción más representativa es asumirla como metodología o estrategia, 
consideramos importantes las concepciones de teoría, saber del maestro y ciencia o 
disciplina, dadas las discusiones epistemológicas actuales frente a este concepto.

Como se observa en la figura 2, los docentes tienen diferentes concepciones de 
pedagogía, pero en su gran mayoría, independiente de que la definan como ciencia, 
disciplina, arte, saber del maestro u otra, están relacionadas con aspectos como: la 
transmisión de conocimientos y facilitar los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

De acuerdo con lo anterior, las respuestas dadas por los profesores evidencian dos 
grandes problemas en relación con el concepto de pedagogía: el primero, de orden 
epistemológico, en el sentido de no tener claridad del hecho de que la pedagogía es una 
ciencia, disciplina, teoría, saber, arte u otro; y el segundo, la reducción de lo pedagógico a la 
transmisión de conocimientos y a las estrategias y métodos empleados para favorecer el 
aprendizaje de los estudiantes.

Conocimiento del currículo

Al igual que frente al concepto de pedagogía, los maestros conciben de diferentes 
formas el currículo; el 35% de los docentes define el currículo como plan de estudios, el 



28% lo relaciona con lineamientos, el 26% con el quehacer educativo y solo el 2% como 
ruta de formación. 

El currículo como lineamiento fue la subcategoría más representativa, ya que todo lo 
que hacen en la escuela se realiza siguiendo unas pautas específicas. Para estos maestros el 
currículo es la herramienta que enmarca la ruta en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
de los estudiantes, es el elemento que da línea y al cual deben articularse las acciones 
escolares. En el currículo encuentran bases, directrices, orientaciones y recomendaciones 
de orden teórico y procedimental que influencian su quehacer cotidiano.

La subcategoría menos representativa fue el currículo como ruta de formación, y esto es 
preocupante en el sentido de que es justamente la meta de formación hacia donde deben 
apuntar todas las acciones del quehacer educativo, especialmente, la propuesta curricular 
de cada institución.

Conocimiento del estudiante

Frente a esta categoría se plantearon varios interrogantes, de los cuales solo tendremos 
en cuenta algunos para este artículo. El conocimiento del estudiante es vital en la 
concepción de aprendizaje de los docentes; por eso, se les preguntó: ¿qué entiende usted 
por aprendizaje? Frente a este interrogante se resaltan dos respuestas importantes: el 
aprendizaje como un proceso de aprehensión o apropiación de conceptos (59,3%), donde lo 
prioritario es que el alumno, mediante procesos de asimilación e interiorización, se apropie 
de los conocimientos, de las experiencias nuevas que le presenta un agente externo 
(docente, contexto), y el aprendizaje como un proceso pragmático (20,4%); en este se 
plantea una relación indispensable entre los conocimientos asimilados por el estudiante y la 
aplicación práctica de estos conocimientos en el contexto inmediato del educando.

Se le preguntó también a los maestros: ¿cómo aprenden los estudiantes la ciencia que se 
les enseña? En sus respuestas, se evidenció una perspectiva inductiva del aprendizaje 
(63%), caracterizada por el contacto directo por parte del estudiante con la realidad, de 
modo que descubra por sí solo los conocimientos, donde el docente hace las veces de 
orientador de procedimientos, alejado de los desarrollos conceptuales.

Con relación a los aspectos del estudiante que se tienen en cuenta para su aprendizaje, 
los docentes resaltan: la motivación, la generación de ambientes de aprendizaje, los 
presaberes, el medio circundante (espacio sociocultural y familiar, problemas sociales) y la 
normativa educativa y curricular.

Conocimiento del contexto

Para indagar con los maestros sobre esta categoría se les preguntó en la encuesta: ¿tiene 
usted en cuenta el contexto en la enseñanza de las ciencias? A lo cual el 100% respondió que 
sí, es decir, cincuenta profesores. De igual forma, se les invitó a presentar al menos tres 
características del contexto que deben tenerse en cuenta en la enseñanza de las ciencias, 
encontrando que: el 42% sostiene que la principal característica es el conocimiento del 
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ambiente, el 38% las estrategias educativas, el 32% los componentes socioculturales y el 
28% el conocimiento de los educandos.

Aparecen también características como el ambiente familiar con un 8% de las 
respuestas; con menor proporción se encuentran los recursos con un 6% y los ambientes de 
aprendizaje con un 4%. Un 12% de la muestra contempla otros factores, como la utilización 
de textos, el manejo del lenguaje, la transversalidad curricular y los propósitos de 
formación.

Conocimiento didáctico

Junto al conocimiento pedagógico, el conocimiento didáctico fue la categoría más 
representativa de esta investigación con un 30%. Es de anotar que dentro de la propuesta de 
Shulman, el conocimiento didáctico no está incluido dentro de sus categorías de estudio, 
aunque este está relacionado con la subcategoría CPC, al referirse a la forma en que el 
docente hace comprensible la materia para enseñar a sus estudiantes.

Frente a esta categoría, los profesores en sus respuestas hablan de la importancia de la 
didáctica, refiriéndose al hecho de que el conocimiento profundo de una temática no 
asegura su aprehensión por parte de los estudiantes; también comentan que este 
conocimiento se requiere para “transmitir” sus conocimientos a los educandos. En las 
concepciones de los maestros se evidencia una relación de lo didáctico con la forma de 
“transmitir conocimientos”, cómo hacerlos llegar a los estudiantes y las herramientas 
empleadas para ello; estas concepciones dan cuenta de una visión tradicionalista e 
instrumental de la didáctica, ya que cuando los docentes hablan de ella se refieren en 
especial a las técnicas, métodos, estrategias y alternativas educativas, necesarias para la 
enseñanza de las ciencias.

Conocimiento interdisciplinario

Una de las subcategorías emergentes de esta investigación la constituye el 
conocimiento interdisciplinario (el 14% de las respuestas de los docentes), el cual lo 
ubicamos entre el conocimiento de la materia y el conocimiento curricular; en el primero 
porque lo interdisciplinar implica el dominio e integración de las distintas disciplinas o 
áreas del conocimiento para enseñar y, en el segundo, porque para incorporarlo se requiere 
el desarrollo de procesos curriculares.

Los profesores de esta investigación comentan sobre la necesidad de que un docente, 
cuando enseña ciencias, tenga conocimiento, además, de otras áreas; y también sobre la 
importancia de articularlas. En el caso particular de las ciencias naturales y teniendo en 
cuenta las demás ciencias que la integran (biología, química, física, ecología, entre otras), 
la interdisciplinariedad implica necesariamente un diálogo de saberes donde todas las 
disciplinas trabajen conjuntamente en procura de un objetivo central: la formación de los 
estudiantes.



Conocimiento de la disciplina

Esta fue la tercera categoría en la representatividad del estudio con un 18% de las 
respuestas; desde el inicio de esta investigación, hemos considerado que definitivamente el 
conocimiento de la disciplina es un saber que no puede faltar en el docente; si un maestro 
enseña ciencias naturales, por ejemplo, lo mínimo para esperar en su desempeño es el 
dominio de las temáticas que abordará dentro del plan de estudio.

Los profesores dan cuenta de la importancia de conocer a fondo la disciplina que 
enseñará, lo cual incluye las diferentes temáticas, así como el conocimiento de todos sus 
contenidos (leyes, teorías, conceptos, hechos, estructura, historia), con el fin de 
transferirlos a sus estudiantes siguiendo la lógica propia de cada ciencia. Un docente que no 
conozca la materia que enseña, muy probablemente va a transmitir una imagen errónea de 
la ciencia.

Conclusiones

Los hallazgos evidenciados en esta investigación nos permiten llegar a las siguientes 
conclusiones:

Al igual que en lo planteado desde la teoría, constatamos en esta indagación que 
investigar el pensamiento docente alrededor de la enseñanza y el aprendizaje es un 
elemento central en la didáctica de las ciencias, toda vez que permite comprender sus 
teorías implícitas y cómo estas influyen en el aula de clase: relación con sus estudiantes, 
estrategias, metodologías y recursos empleados, concepciones de ciencia, forma de hacer 
entendible un conocimiento a sus educandos, toma de decisiones pedagógicas y 
administración del aula, entre otros.

Para enseñar ciencias, según las concepciones de los maestros objeto de estudio, no es 
suficiente con el dominio del conocimiento de la materia, sino que también son necesarios 
otros tipos de conocimientos, como el pedagógico general, de los estudiantes, curricular, 
del contexto y didáctico.

Adicional a las seis categorías analizadas en este trabajo (conocimiento pedagógico, 
conocimiento de la materia, conocimiento curricular, conocimiento del contexto, 
conocimiento de los estudiantes y conocimiento didáctico), los maestros consideran 
también necesarias otras categorías, como el conocimiento interdisciplinario y aspectos 
relacionados con el docente, como su actitud y desempeño en el proceso de enseñanza-
aprendizaje y la actualización permanente frente a la disciplina que enseña. 

Los profesores de esta investigación, en su mayoría, poseen aún concepciones 
tradicionalistas alrededor de los conceptos de pedagogía, currículo y didáctica, marcados 
por una perspectiva instrumental. 

Las categorías más representativas del estudio la constituyeron el conocimiento 
pedagógico y el conocimiento didáctico, consideradas por los docentes como esenciales 
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para enseñar ciencias, resaltando aspectos, como la forma de llegar al estudiante con 
diferentes estrategias, transferir los conocimientos, despertar su interés y el manejo de 
grupo. Es de anotar que no se evidencian diferencias conceptuales entre pedagogía y 
didáctica, puesto que ambas son asumidas generalmente desde las formas, los métodos y 
las estrategias utilizadas para enseñar ciencias.

La mayor parte de los docentes consideran esencial para la formación de maestros en 
ciencias aspectos referidos al hacer en el aula, es decir, al manejo de grupo, la manera de 
presentar los conocimientos a sus estudiantes, el control de la disciplina, la manera de 
solucionar los problemas presentados en su práctica cotidiana y las diferentes estrategias, 
métodos y recursos para enseñar.

Uno de los aspectos más destacados por los maestros en la enseñanza de las ciencias lo 
constituye el componente de ideas previas, ubicado dentro de la categoría conocimiento de 
los estudiantes; para estos profesores es fundamental conocer las experiencias, intereses, 
necesidades, conceptos que los estudiantes traen al aula, con el fin de tenerlos como punto 
de partida en la enseñanza de los nuevos conocimientos. Las ideas previas aparecen 
también de manera frecuente en otras categorías, por ejemplo, el conocimiento del 
contexto, didáctico y curricular.

El conocimiento disciplinar y el conocimiento pedagógico deben ser igualmente 
importantes en los programas de formación de maestros y, de la misma manera, los 
diferentes dominios contemplados en las categorías que hacen parte del CPC, con el fin de 
que se vean armoniosamente reflejados en las prácticas pedagógicas de los maestros.
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