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Resumen

El presente artículo se enmarca en la tesis doctoral “Conocimiento di-
dáctico del contenido de los profesores de tecnología que participan en 
la red de aprendizaje REDOTIC”, fundamentada en el conocimiento di-
dáctico del contenido, las redes virtuales de enseñanza y aprendizaje y el 
conocimiento tecnológico. En el texto se socializan los antecedentes en 
relación con las investigaciones realizadas en el campo del conocimiento 
didáctico del contenido, entendiéndolo como un constructo organizador 
de un sistema cognitivo de saberes, creencias, destrezas, habilidades y 
capacidades. La investigación pretende caracterizar el conocimiento di-
dáctico del contenido de los profesores de tecnología que hacen parte de 
REDOTIC, a partir de tres de las categorías que se consideran estructu-
rales y son: el conocimiento de los contenidos del objeto o materia de 
enseñanza, es decir, el  conocimiento del contenido disciplinar; las ideas 
de los estudiantes y las estrategias metodológicas para enseñar a través de 
la red virtual de aprendizaje.  

Palabras claves:

Conocimiento del profesor, didáctica,  aprendizaje, tecnología, redes vir-
tuales, pedagogía.

Abstract

Th is article is part of the doctoral thesis “Didactic Knowledge of the con-
tent of technology teachers involved in the learning network REDOTIC”, 
teaching based on knowledge of content, virtual networks for teaching and 
learning and technological knowledge. Th e text socializes the academic 
background of the research conducted in the fi eld of teaching the content 
knowledge, understanding it as an organizing construct of a cognitive 
system of knowledge, beliefs, skills, abilities and capabilities. Th e research 
aims to characterize the teaching of content knowledge of technology 
teachers that are part of REDOTIC, from three categories, which are con-
sidered as structural: Th e knowledge of the contents of the object or fi eld
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of education, it means the disciplinary content 
knowledge, students ideas and the teaching strate-
gies applied through virtual learning network.

Keywords

Teacher’s knowledge, technology, teaching, con-
tent, learning, virtual networks.

Introducción

La propuesta de investigación en conocimiento 
didáctico del contenido del profesor de tecnolo-
gía que trabaja en redes virtuales de enseñanza y 
aprendizaje,  se enmarca en los estudios realizados 
sobre conocimiento profesional del profesor, que 
se constituye en un campo relativamente nuevo de 
refl exión e indagación  en el mundo y muy particu-
larmente en Colombia. En el campo de la enseñan-
za de las ciencias, existe una mayor tradición en los 
estudios acerca del conocimiento profesional del 
profesor y es precisamente de este contexto inves-
tigativo que emergen los elementos que se conside-
ran para la realización de este trabajo.

El proyecto de tesis pretende describir, interpretar 
y analizar las características del conocimiento di-
dáctico del contenido de los profesores de tecno-
logía que participan en la red virtual de enseñan-
za y aprendizaje REDOTIC (Red de docentes en 
tecnologías de la información y la comunicación). 
Esta red fue conformada en el contexto del pro-
yecto Computadores para Educar adelantado por 
el grupo DIDACTEC2  de la Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas en convenio con el Mi-
nisterio  de Comunicaciones; la red se encuentra 
constituida por profesores de diferentes áreas, pero 
la investigación se realizará con los profesores del 
área de tecnología e informática del Distrito Capi-
tal. La pregunta que orienta este estudio es: ¿cuáles 
son las características del conocimiento didáctico 
del contenido, de los profesores de tecnología que 
participan en la red virtual de  enseñanza y apren-
dizaje REDOTIC?

2 Grupo Didáctica de la Tecnología (DIDACTEC) de la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, clasifi ca-
ción B de Colciencias,

A partir de lo anterior, surge la necesidad de  reco-
nocer las características  que identifi can el conoci-
miento profesional del profesor de tecnología que 
usa las redes virtuales de enseñanza y aprendizaje 
en su que hacer y los diferentes tipos de conoci-
mientos que lo constituyen, considerando todos 
los componentes pero tratando, concretamente  el 
conocimiento que requiere el docente para poder 
enseñar contenidos específi cos, lo que para el caso 
de la investigación se denomina Conocimiento 
Didáctico del Contenido (CDC). En los estudios 
acerca del conocimiento, el profesor Shulman  
(1987) destaca la importancia del Conocimiento 
Didáctico del Contenido como una categoría fun-
damental a tener en cuenta a la hora de analizar 
el conocimiento base que se requiere para enseñar.   
Plantea el CDC  como “(...) la especial amalgama 
de contenido y pedagogía, exclusiva de los profesores 
y conformadora de su quehacer profesional” (Shul-
man, 1987, p.8). 

Por otra parte, la ley general de educación colom-
biana, ley 115 de 1994, incorporó  el área de tecno-
logía e informática como una nueva área curricu-
lar, fundamental y obligatoria, desde entonces su 
implementación ha sido de vital importancia. Este 
hecho y las dinámicas sociales que incorporan el 
uso de diferentes tecnologías han generado nuevas 
y crecientes preocupaciones, relacionadas con la 
enseñanza de la tecnología y muy particularmente 
con el papel protagónico del profesor en la consti-
tución y  desarrollo del conocimiento tecnológico 
y muy especialmente del conocimiento didáctico 
del contenido tecnológico.

Dicho lo anterior, se espera que este estudio contri-
buya a la producción de conocimiento profesional 
del profesor de tecnología, que redunda en un ma-
yor reconocimiento del profesor como profesional 
y una mayor valoración e identidad con el quehacer 
docente. Por otra parte, contribuye en la defi nición 
de   las características del conocimiento didáctico 
del contenido de los profesores de tecnología con 
experiencia en la enseñanza, superando la idea, 
que el profesor para ejercer bien su profesión solo 
requiere saber sobre la materia que enseña. “Ob-
servar a maestros experimentados como Nancy 
enseñar la misma materia que les plantea difi culta-
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FIGURA 1.  Interpretación gráfi ca del modelo propuesto por Shulman  (1986)

des a los profesores novatos nos sirvió para centrar 
nuestra atención en los tipos de conocimientos y 
destrezas necesarios para enseñar bien materias 
exigentes” (Shulman, 1987, p. 170).

Es importante destacar que los trabajos de investi-
gación sobre el conocimiento de los profesores de 
tecnología, se constituyen como  una línea nueva 
en Colombia y pretende reafi rmar una categoría 
de conocimiento exclusiva de los profesores, que 
apoya las reivindicaciones de profesionalización de 
la docencia y que, en la enseñanza de las ciencias, 
ha generado un gran número de investigaciones 
en diversas líneas, como la desarrollada por Por-
lán, Rivero y Martín (2000),  Valbuena (2007), o 
la adelantada por Shulman (2001),  que  ayudan a 
iluminar el campo del saber necesario para ense-
ñar tecnología, destacando que los antecedentes en 
este sentido son escasos.

El proceso de investigación se fundamenta en tres 
aspectos: el conocimiento didáctico del contenido, 
las redes virtuales de enseñanza y aprendizaje y el 
conocimiento tecnológico.

En el presente artículo, se socializan los anteceden-
tes en relación con las investigaciones realizadas en 

el campo del conocimiento didáctico del conteni-
do. Estos avances hacen parte del proyecto de tesis, 
que recogen los antecedentes relacionados con los 
tres  aspectos  mencionados anteriormente.

El conocimiento didáctico del contenido 

Los estudios que aluden al conocimiento didácti-
co del contenido, están enmarcados en las inves-
tigaciones sobre  el conocimiento profesional del 
profesor, que se inicia con (Shulman, 1987), que 
plantea el concepto Pedagogical Content Knowledge 
(PCK), para explicar los aspectos relacionados con 
el aprendizaje del contenido, las concepciones de 
los estudiantes acerca de un contenido particular y 
el uso de estrategias para facilitar el aprendizaje de 
los estudiantes.

La revisión realizada hasta el momento se ha refe-
rido a las características propias del conocimien-
to profesional del profesor, pero particularmente 
acerca del conocimiento didáctico del contenido 
del profesor en general y particularmente del pro-
fesor de tecnología, procurando reconocer de ma-
nera cuidadosa el conocimiento que requiere el 
docente para poder enseñar contenidos específi cos 

de la tecnología.

Para Shulman, el cono-
cimiento del contenido  
particular del profesor 
está defi nido por: el cono-
cimiento de la materia im-
partida y los conocimien-
tos pedagógicos generales, 
teniendo en cuenta espe-
cialmente aquellos princi-
pios y estrategias generales 
de manejo y organización 
de la clase que trascienden 
el ámbito de la asignatu-
ra; el  conocimiento del 
currículo, con un especial 
dominio de los materiales 
y los programas que sirven 
como “herramientas para 
el ofi cio”  del docente; el 
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conocimiento pedagógico de la materia, que alude a 
esa especial combinación entre  materia y pedagogía 
que constituye una esfera exclusiva de los maestros, 
su forma especial de comprensión profesional; el 
conocimiento de los educandos y de sus caracterís-
ticas; conocimiento de los contextos educacionales 
que abarcan desde el funcionamiento del grupo o 
de la clase, o la gestión y el fi nanciamiento de los 
distritos escolares, hasta el carácter de las comuni-
dades y culturas; el conocimiento de los objetivos, 
las fi nalidades y los valores  educacionales y de sus 
fundamentos fi losófi cos e históricos. 

Las fuentes de conocimiento para la enseñanza que 
propone Shulman son: la formación académica de 
la disciplina, saber asociado a la estructura de la 
disciplina que se enseña, su lógica intrínseca de 
construcción de conocimiento y las posturas críti-
cas que le son inherentes, forma parte de este cono-
cimiento, la naturaleza epistemológica del mismo y 
las formas cambiantes en las que es asumido histó-
ricamente, en este también ha de conocer algunos 
rasgos característicos de las habilidades que estos 
conocimientos implican; una postura humanista 
del profesor frente al proceso de comunicación de 
los saberes, validando una postura que permita 
reconocer la diversidad propia que los estudiantes 
manifi estan y a las imáge-
nes que sobre los saberes 
el profesor “transmite” a 
sus estudiantes; los ma-
teriales y el entorno del 
proceso educativo insti-
tucionalizado: los currí-
culos, los libros de texto, 
la organización escolar, 
entre otros; la investiga-
ción sobre la escolariza-
ción, el aprendizaje, la 
enseñanza y el desarrollo 
de los seres humanos, las 
organizaciones sociales 
y la sabiduría que otorga 
la práctica misma, donde 
surge la pregunta,  ¿cuál 
es la sabiduría pedagógica 
practica de los profesores 
exitosos?

FIGURA 2.  Interpretación del modelo propuesto por Grossman (1990)

Para Grossman (1990), el conocimiento profesio-
nal del profesor está constituido por el conoci-
miento del contenido docente, del que hace parte 
la estructura sintáctica, sustantiva y de contenido; 
el conocimiento pedagógico general, que implica 
los estudiantes, el aprendizaje y la gestión de cla-
se; el PCK, el conocimiento del aprendizaje de los 
alumnos, del currículo y las estructuras de ense-
ñanza y fi nalmente el conocimiento del contexto 
del que hacen parte los  estudiantes, la comunidad, 
el barrio, la escuela. 

Shön (1996) señala  pautas de acción, el saber del 
profesor es tácito y se encuentra implícito en la ma-
teria que se trata. La práctica profesional rigurosa 
es un ejercicio de racionalidad técnica, dividido en 
componentes: 

Disciplina subyacente o ciencia básica.  •

Ciencia aplicada o de ingeniería. •

Destrezas y actitudes. •

La refl exión sobre la acción genera conocimiento 
y permite la solución de problemas que, a su vez, 
también producen nuevo conocimiento. La prác-
tica profesional es un ejercicio de racionalidad que 
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implica ciertas destrezas y 
actitudes, una disciplina 
subyacente o ciencia bási-
ca y una ciencia aplicada.
 
Porlán y Rivero (1997), 
plantean que el conoci-
miento profesional domi-
nante del profesor suele 
ser el resultado de la con-
fl uencia de cuatro compo-
nentes: los  saberes acadé-
micos, los saberes basados 
en la experiencia,  las ruti-
nas y guiones de acción y  
las teorías implícitas, los 
cuatro componentes son 
de naturaleza diferente, 
se generan en contextos 
y momentos distintos, se 
mantienen relativamente 
aislados unos de otros en 
la memoria de los profe-
sores y se manifi estan en 
situaciones profesionales 
o pre-profesionales  dis-
tintas, esta descripción se 
explica en la fi gura 4 .  

En esta primera perspec-
tiva, los saberes académi-
cos son enciclopédicos, 
los principios y creencias 
están estereotipados por 
el maestro y las rutinas y 
los guiones de acción son 
mecánicos y repetitivos. 
En la otra línea, plantean 
el conocimiento profesio-
nal deseable del profesor, 
caracterizado por los mis-
mos cuatro componentes,  
que confl uyen en lo que 
ellos denominan las teo-
rías prácticas (ver fi gura  ) 
pero, en esta perspectiva,  
los saberes académicos 
son elaborados, de carác-

FIGURA 3.  Interpretación de la  propuesta de  Shon (1996)

FIGURA 4.  Interpretación de lo propuesto por Porlán y Rivero (1997)
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ter racional y construidos desde la experiencia, los 
principios y creencias son autónomos y las rutinas 
y guiones se diversifi can.  

El otro aspecto del modelo expone las fuentes del 
conocimiento profesional del profesor, destacando 
el conocimiento disciplinar, el conocimiento me-
tadisciplinar y la experiencia profesional como las 
principales. El conocimiento metadisciplinar, con-
fi gurado por las cosmovisiones –marxismo, teoría 
crítica, ecologismo, consumismo, entre otras–, las 
perspectivas ontológicas –sintetismo, mecanicis-
mo, complejidad–  y las perspectivas epistemoló-
gicas –constructivismo, positivismo, relativismo, 
evolucionismo–.  

Previamente Porlán y Martín (1991), planteaban  
“es muy relevante que la formación del profeso-
rado contemple el desarrollo de una determinada 
concepción epistemológica acerca de las discipli-
nas y de sus mecanismos de evolución. Como han 
demostrado diversos estudios, estas concepciones 
epistemológicas tienen implicaciones en la forma 
en que los profesores enfocan la enseñanza”.  

Hashweh (2005) señala que para interpretar y 
comprender las actuaciones, estilos y decisiones 
que los profesores eligen cuando enseñan, es ne-
cesario revisar los conceptos que hay alrededor de 
sus “construcciones pedagógicas”. Estas construc-
ciones pedagógicas se constituyen en una nueva 
conceptualización del contenido del pensamiento 
pedagógico (PCK), Pedagogical Content Knowled-
ge. En la fi gura 5 se presenta una interpretación de 
sus planteamientos.

Los  procesos de pensamiento de los profesores no 
son observables, señala Hashweh (2005) ya que 
ocurren en su mente,  en cambio la conducta y 
acciones que ellos realizan no solamente son ob-
servables, se pueden registrar e interrogar, lo cual 
permite realizar  explicaciones y  procesos de com-
probación empírica. En este sentido,  las construc-
ciones pedagógicas del profesor, hacen referencia 
a una teoría personal que selecciona y acomoda 
el sistema de acciones a sus aspiraciones y deseos. 
Estas teorías personales generan sistemas de pre-
ferencias, de acuerdo a las necesidades y con base 

en la información, mensajes y conocimientos  que 
ofrece el entorno, pero esta información se orga-
niza en la mente en función de las preguntas y es-
quemas que posee el profesor. Se presentan siete 
postulados que corresponden a esa nueva concep-
tualización: 

El conocimiento pedagógico del contenido  •
(PCK) representa un conocimiento personal 
y privado del profesor.

El conocimiento pedagógico del contenido  •
(PCK) es una colección de unidades básicas 
de las  llamadas construcciones pedagógicas 
del maestro.

Las construcciones pedagógicas del maestro  •
resultan principalmente de la planifi cación, 
pero  también de las fases activas interactivas 
y de lo que ocurre después de la enseñanza.

Las construcciones pedagógicas del maestro  •
son resultado de un proceso inventivo que 
está infl uenciado por la interacción de los co-
nocimientos y creencias de diferentes catego-
rías. 

Las construcciones pedagógicas del maestro  •
constituyen a la vez un acontecimiento gene-
ralizado y basado en una historia que se fun-
damenta en un tipo de memoria.

Las construcciones pedagógicas del maestro  •
como tema específi co. 

Las construcciones pedagógicas del maestro  •
son –o deberían  ser idealmente– la etiqueta 
que en múltiples formas interesantes, conec-
tan a otras categorías y subcategorías de cono-
cimiento de los maestros y las creencias.

La nueva mirada sobre PCK que propone el autor, 
incluye la apropiación de las nuevas ideas sobre la 
estructura de la memoria, sin despojarse del cono-
cimiento que el maestro tiene sobre la materia que 
enseña, preservando la planifi cación y el saber que 
se tiene sobre la práctica, cuando en repetidas oca-
siones enseña  un tema determinado (Hashweh, 
2005). 

En general, las construcciones pedagógicas del pro-
fesor responden fundamentalmente a la experien-
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cia vivida y al conocimiento preexistente  que tie-
ne cada profesor de acuerdo con las condiciones 
sociales e históricas del contexto en el que vive, 
es cambiante y dinámico, crece en la medida en 
que se desarrollan nuevas y más ricas interaccio-
nes con alumnos, colegas, comunidad académica 
y sus múltiples experiencias profesionales. 

Los profesores describen que han creado mode-
los pedagógicos que se refl ejan en sus valores y 
en la orientación que le dan a su disciplina. Para 

el autor, el conocimiento profesional del profesor 
se constituye en un sistema cognitivo de saberes, 
creencias, destrezas, habilidades y capacidades. 
Este sistema está alimentado por una red inte-
ractiva de diferentes tipos de conocimientos y 
señales que se interrelacionan y retroalimentan 
mutuamente, integrando un complejo dispositivo 
de saber hacer en la acción y no se puede reducir 
solo al tipo de saber práctico o del saber hacer, 
sino que además incluye sus proposiciones teó-
ricas, procedimientos técnicos y construcciones 

FIGURA 5.  Interpretación del modelo propuesto por Hashweh (2005)



E
n

se
ñ

a
n

za
 d

e
 l

a
s 

te
cn

o
lo

g
ía

s

127
REVISTA CIENTÍFICA / ENERO –DICIEMBRE DE 2009 / No. 11 / BOGOTÁ, D.C.

CONOCIMIENTO DIDÁCTICO DE LOS PROFESORES DE TECNOLOGÍA ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACIÓN

pedagógicas y didácticas que regulan u optimizan 
su actuación en el aula.

En este sentido, los profesores son individuos que 
alcanzan un cierto grado de autonomía, que la em-
plean en función de su experiencia profesional y 
de su singular modo de comprender e interpretar 
el contexto educativo en el que intervienen. Los 
profesores no son sujetos pasivos y meramente eje-
cutores de los postulados y teorías educativas ela-
boradas por expertos. 

Para este caso, el conocimiento didáctico del con-
tenido (CDC) incluye lo que los profesores saben 
sobre la disciplina que enseñan y el saber acerca 
de cómo se enseña ese conocimiento, teniendo en 
cuenta las necesidades de aprendizaje de los estu-
diantes.  

Para Valbuena (2007), quien toma a Grossman 
(1990, p. 5) como referencia,  las investigaciones 
fundamentalmente diferencian como componen-
tes cuatro grandes dominios:

El conocimiento de los contenidos, del objeto  •
o materia de enseñanza, que se denomina  co-
nocimiento del contenido disciplinar.

El conocimiento pedagógico general. •

El conocimiento necesario para enseñar un  •
saber en particular, llamado conocimiento di-
dáctico del contenido (CDC).

El conocimiento del contexto. •

“El Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC), 
se refi ere al conocimiento que se necesita para po-
der transformar los contenidos disciplinares, con 
el fi n de hacerlos más compresibles a los alumnos 
y facilitar así su aprendizaje” (Valbuena, 2007, p. 
138). Para este estudio, se entiende el conocimien-
to didáctico del contenido de manera análoga al 
PCK, destacando que no se establecen diferencias 
signifi cativas entre uno y otro y que la nominación 
depende fundamentalmente de donde procedan 
las investigaciones. 

El trabajo de investigación se enmarca en las refe-
rencias citadas y pretende caracterizar el conoci-

miento didáctico del contenido de los profesores 
de tecnología que hacen parte de REDOTIC, a 
partir de tres de las categorías que se consideran 
estructurales y son: el conocimiento de los conte-
nidos, del objeto o materia de enseñanza, es decir, 
el conocimiento del contenido disciplinar; las ideas 
de los estudiantes y las estrategias metodológicas 
para enseñar a través de la red virtual de apren-
dizaje. Esta caracterización también encuentra ex-
plicaciones en lo que recientemente se ha venido 
denominando TPCK (Technological  Pedagogical 
Content Knowledge).

Ampliando lo anterior, el conocimiento pedagó-
gico de contenido tecnológico (TPCK), surge de 
la identifi cación de problemáticas en torno a la 
complejidad de la integración de la tecnología con 
otras disciplinas, en el trabajo en las aulas de clase. 
Los trabajos de  investigación se han realizado a 
través de estudios de caso  con maestros en for-
mación y en desarrollo de su quehacer profesional, 
especialmente de ciencias y matemáticas. El tér-
mino TPCK (Technological  Pedagogical Content 
Knowledge) se ha ido acuñado por Hughes (2005), 
Mishra y Koehler (2006) e investigado por Valani-
des y Angeli, Jones, Marks (2007).

TPCK se origina en la compleja interacción entre 
tres componentes principales de los ambientes de 
aprendizaje “contenido, pedagogía, y tecnología” 
Mishra y Koehler (2006), y se destaca el uso y la 
comprensión de la tecnología como factor impor-
tante, en tanto que, simplemente la introducción 
de tecnología al proceso educativo no es sufi ciente, 
es necesaria la comprensión de ella y la discusión 
crítica sobre su uso y pertinencia. Los maestros 
necesitan no solo incorporar la tecnología en su 
enseñanza sino saber y entender las complejas re-
laciones que se establecen en esa interacción.

Sin embargo, TPCK es la integración de los desa-
rrollos de los conocimientos de la materia con el 
desarrollo de la tecnología y de conocimientos de 
enseñanza y aprendizaje (Niess, 2005).

Además  de buscar cada uno de los componen-
tes por separado, también se deben considerar en 
parejas: “conocimiento pedagógico del contenido 
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(PCK), conocimiento del contenido tecnológi-
co (TCK), conocimiento pedagógico tecnológico 
(TPK), y los tres en su conjunto como conocimien-
to pedagógico del contenido tecnológico  (TPCK)” 
Mishra y Koehler (2006) 

Vale la pena resaltar que estos estudios incorporan 
la tecnología como medio para apoyar los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje y, aunque es una 
mirada muy limitada del papel de la tecnología 
en dichos procesos, la sola inclusión del concep-
to aporta a la discusión y conforma los referentes 
necesarios para avanzar en la construcción de un 
marco epistemológico que explique el conocimien-
to tecnológico y sus complejas relaciones con otros 
tipos de conocimiento.

Finalmente, se destaca que este estudio se identifi -
ca más con la postura de Gess-Newsome y Leder-
man (1999, p. 12), citado por Valbuena (2007) en 
el sentido de que  PCK  equivale a CDC, donde se  
asume el CDC como un constructo organizador, 
ya que alrededor de este confl uyen los demás co-
nocimientos y a partir de las transformaciones de 
esos conocimientos, precisamente, se construye el 
CDC, el cual constituye un sello de identidad del 
saber profesional del profesor. 
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