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Resumen Abstract 

This article reports the findings of a case 
study on the identification and analysis 
of the components of Park and Oliver’s 
(2007) hexagonal model of Didactic Con-
tent Knowledge (CDC), in the class of a 
Bachelor’s degree teacher in Social Scien-
ces, from the Pedagogical and Technolo-
gical University of Colombia (UPTC) in the 
city of Tunja, Colombia, in which the theme, 
city models, was addressed. The study was 
carried out under the interpretative-herme-
neutic paradigm, with the case study me-
thodology supported by content analysis 
and using techniques such as recording 
and transcription of the class and the ReCo 
instrument. The results are presented at 
three levels: declarative level (ReCo), ac-
tion level (transcript and lesson plan) and 
reflective level; supported by the bibliogra-
phical review on which the case study is 
based. The results showed that the three 
most relevant components in the class 
were: teacher effectiveness, knowledge 
of student understanding and knowledge 
about teaching strategies; which allows us 
to conclude that the essence of this class 
of the teacher in geography is an exerci-
se of approach or theoretical foundation 
supported by exemplification, with the aim 
of taking the theory to be contrasted with 
reality (practice) in later classes.

Keywords: pedagogical content knowle-
dge, social science didactics, geography 
teaching, social science teacher education, 
city models.

Este artículo reporta los hallazgos de un 
estudio de caso sobre la identificación y 
el análisis de los componentes del modelo 
hexagonal de Park y Oliver (2007) del co-
nocimiento didáctico el contenido (CDC), 
en la clase de un docente de la Licenciatu-
ra en Ciencias Sociales, de la Universidad 
Pedagógica y Tecnológica de Colombia 
(UPTC) de la ciudad de Tunja, Colombia, 
en la cual el tema abordado fue el de los 
modelos de ciudad. El estudio se realizó 
bajo el paradigma interpretativo-herme-
néutico, con la metodología de estudio de 
caso apoyada en el análisis de conteni-
do y usando las técnicas de grabación y 
transcripción de la clase y el instrumento 
ReCo. Los resultados se presentan en tres 
niveles: nivel declarativo (ReCo), nivel de 
acción (transcripción y plan de clase) y ni-
vel reflexivo, fundamentados en la revisión 
bibliográfica en la cual se apoya el estudio 
de caso. Los resultados evidenciaron que 
los tres componentes más relevantes en la 
clase fueron: eficacia del docente, conoci-
miento de la comprensión de los estudian-
tes y conocimientos acerca de las estrate-
gias de enseñanza; lo que permite concluir 
que la esencia de esta clase del docente 
en geografía es un ejercicio de abordaje 
o fundamentación teórica apoyado en la 
ejemplificación, con el objetivo de llevar 
la teoría a ser contrastada con la realidad 
(práctica) en clases posteriores. 

Palabras clave: conocimiento didáctico 
del contenido, didáctica de las ciencias 
sociales, enseñanza de la geografía, for-
mación de profesores de ciencias sociales, 
modelos de ciudad.  
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Introducción 

El estudio de caso se llevó a cabo sobre una 
clase de geografía acerca de los modelos 
de ciudad, de la Licenciatura en Ciencias 
Sociales de la Universidad Pedagógica y 
Tecnológica de Colombia (UPTC), confor-
mada por siete estudiantes de noveno se-
mestre y el docente objeto de estudio. Este 
docente tiene una larga experiencia en do-
cencia y una trayectoria investigativa como 
licenciado en Ciencias Sociales, como in-
geniero ambiental, con dos magísteres, y 
como participante de proyectos de planea-
miento territorial con instituciones de ca-
rácter público y privado del nivel departa-
mental. El objetivo del estudio de caso fue 
identificar en la práctica docente los com-
ponentes del conocimiento didáctico del 
contenido (CDC) del modelo hexagonal de 
Park y Oliver (2007), a través del análisis 
de contenido de la grabación y transcrip-
ción de la clase y del instrumento de las re-
presentaciones del contenido (ReCo), para 
lo cual se contó con la plena disposición y 
colaboración del docente. 

El componente teórico en el cual se en-
marca esta investigación, y que es pri-
mordial para el análisis de esta, se basa 
en la didáctica y las didácticas específi-
cas (ciencias sociales y geografía), en el 
eje fundamental, compuesto por el CDC y 
el modelo de Park y Oliver (2007), y en el 
contenido específico abordado en la cla-
se, es decir, los modelos de ciudad. Dicho 
contenido hace parte de una secuencia te-
mática desarrollada por el docente, en la 
cual se abordó primero la morfología de 
las ciudades; después, los modelos de ciu-
dad y, finalmente, a partir de dicha revisión 
documental y su socialización, se realizó 
un ejercicio práctico en Google Earth. Sin 

embargo, el estudio de caso se centra úni-
camente en la clase en la cual fueron ana-
lizados los modelos de ciudad. 

En el apartado de resultados y análisis, al 
igual que en las conclusiones, se pueden 
evidenciar los componentes del CDC pre-
sentes en la práctica de este docente uni-
versitario de geografía; en este sentido, la 
presente investigación tiene especial rele-
vancia, dado que la clase abordada y ana-
lizada está enfocada en la formación de los 
futuros docentes de ciencias sociales. 

Metodología  

La investigación se enmarca en el para-
digma interpretativo-hermenéutico, que 
destaca la importancia de centrarse en el 
estudio de los fenómenos sociales, com-
prender la práctica y la actividad (del do-
cente en este caso) para entender la sig-
nificación de la investigación (Barrero et 
al., 2011). Se emplea la metodología del 
estudio de caso, que centra su estudio en 
“la particularidad y la complejidad de un 
caso singular, para llegar a comprender 
su actividad en circunstancias importan-
tes” (Stake, 1999, p. 11), y se apoya en 
el análisis de contenido, entendido como 
un método sistemático, objetivo, replica-
ble y válido (Abela, 2002), para analizar 
la significancia del saber del docente en 
su clase, al igual que toda la actividad del 
docente en esta. La información se reco-
lectó a partir de fuentes primarias como 
la observación, grabación y transcripción 
de la clase, el plan de aula realizado por 
el docente sobre su área y el instrumento 
de representación del contenido (ReCo), 
el cual consiste en la recopilación de las 
ideas centrales usadas durante el proceso 



60 Prospectiva Cientifica

de enseñanza por parte del docente (Lau-
ghran et al., 2004, citados por García et 
al., 2013). 

La investigación se desarrolló en cinco eta-
pas: fundamentación teórica, selección del 
caso, recolección y tratamiento de la infor-
mación, interpretación de la información y, 
por último, la validación y la escritura final. 
La recolección, el tratamiento y la interpre-
tación de la información se llevaron a cabo 
en tres niveles: nivel declarativo (con el 
instrumento ReCo), nivel de acción (con la 
grabación, transcripción de clase y el plan 
de aula) y nivel de reflexión (el análisis de 
las dos fases anteriores); esto mediante un 
análisis en profundidad de segmentos o 
unidades de registro (UR) que correspon-
den a frases u oraciones con sentido, que 
fueron abstraídas de las intervenciones del 
docente en la transcripción de clase (TC), 
en el plan de clase (PC) y en el instrumen-
to ReCo, y que demuestran de manera sig-
nificativa los componentes del modelo de 
Park y Oliver (2007) y sus relaciones. 

Marco teórico y antece-
dentes 

Para este ejercicio investigativo de carac-
terización del CDC en una clase de geo-
grafía en el ámbito universitario de forma-
ción docente, fue necesario realizar una 
revisión bibliográfica de elementos teóri-
cos fundamentales para la investigación y 
una revisión de antecedentes relacionados 
con esta. En dicha revisión se tuvieron en 
cuenta cuatro ejes temáticos: primero, el 
concepto de didáctica y de las didácticas 
específicas concernientes a la investiga-
ción; segundo, el abordaje del CDC y el 
modelo de Park y Oliver (2007); tercero, el 

contenido específico tratado en la clase, es 
decir, los modelos de ciudad, y cuarto, los 
antecedentes de la investigación.

La didáctica, según Astolfi (2001) y Cami-
lloni (2007), es la disciplina científica que 
centra su objeto de estudio o de conoci-
miento en la enseñanza, es decir, en cues-
tionar los contenidos teóricos y prácticos 
de la enseñanza, al igual que los métodos 
y procedimientos asociados a estos, y en 
las condiciones de apropiación de los sa-
beres relacionados con las tareas del do-
cente.

La didáctica de las ciencias sociales y la 
didáctica de la geografía tienen en común 
que ambas son campos en construcción. 
La primera contiene varias disciplinas cien-
tíficas, y cada una amerita su propia didác-
tica (Camilloni, 2015); además, según Ai-
senberg (1998), para la consolidación de 
esta didáctica es necesario efectuar un 
ejercicio integrativo y equilibrado entre las 
teorías de las diferentes disciplinas socia-
les y la práctica docente. En cuanto a la 
segunda, Vargas (2009) señala que esta 
toma en cuenta los métodos y conceptos 
geográficos para hacerlos comprensibles 
en condiciones de aprendizaje, pero que 
debe buscar ser crítica y comunicativa, 
con una función social y que cumpla con 
un significado vital y ético (Ruiz, 2018). 

En cuanto al conocimiento didáctico del 
contenido (CDC), planteado por Shulman a 
mediados de los 80, es una categoría que 
trata de describir y explicar la unión entre el 
área de conocimiento y la didáctica, y tam-
bién es el campo de acción y de saber ex-
clusivo de los maestros, quienes adaptan 
el conocimiento del área a las necesidades 
e intereses de los estudiantes para el pro-
ceso de enseñanza (Shulman, 2005). En 
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relación con esta categoría es importante 
destacar que no hay un consenso generali-
zado sobre ella, sino que está en constante 
construcción; Shulman (2015), Borowski et 
al. (2020) y Berry et al. (2023) son algunos 
de los teóricos que contribuyeron a la cons-
trucción actual de esta categoría. 

A propósito de lo anterior, han surgido al-
gunos modelos para caracterizar la prác-
tica docente en torno al CDC, de manera 
que para la presente investigación se tiene 
en cuenta el modelo hexagonal de Park y 
Oliver (2007), que es una herramienta con-
ceptual que permite analizar el CDC de 
los docentes y evaluarlo una vez se haya 
construido teniendo en cuenta unos com-
ponentes específicos (Park & Oliver, 2007) 
y, a partir de estos, se realiza un mapeo 
que permite establecer relaciones entre 
ellos (Park & Suh, 2020). Concretamente, 
estos componentes son:  

Las orientaciones para la enseñanza (fina-
lidades), es decir, los propósitos y objeti-
vos de la enseñanza trazados por el maes-
tro; el conocimiento de la comprensión de 
los estudiantes (comprensión), referente a 
la comprensión, las dificultades, la motiva-
ción (entre otros aspectos) que presentan 
los estudiantes frente al tema abordado 
en clase, al igual que el conocimiento de 
esta comprensión por parte del docente; el 
conocimiento del currículo (currículo), me-
diante el cual se expresa el conocimiento 
del maestro sobre los currículos horizonta-
les y verticales de la clase, los materiales 
curriculares y su importancia en relación 
con el plan de estudios; el conocimiento 
de estrategias y representaciones didácti-
cas para la enseñanza (estrategias), que 
corresponde a los enfoques generales de 
la instrucción y que son coherentes con los 
objetivos de la enseñanza y las estrategias 

específicas que se aplican a la enseñan-
za de temas particulares; el conocimiento 
de la evaluación del aprendizaje (evalua-
ción), que corresponde al conocimiento del 
aprendizaje que es importante evaluar y 
los métodos para hacerlo; y la eficacia del 
docente (eficacia), componente que está 
ligado a la capacidad para difundir méto-
dos de enseñanza efectivos para objetivos 
de enseñanza específicos (Park & Oliver, 
2007). 

En cuanto al contenido abordado en la cla-
se (los modelos de ciudad), el docente lo 
trabajó a partir del texto “¿Cómo modelar 
el desarrollo y la dinámica de la ciudad la-
tinoamericana?”, de Borsdorf (2003), en 
el cual el autor destaca que los modelos 
de ciudad son abstracciones de la reali-
dad que tienen un largo recorrido de es-
tudio en las ciencias regionales –tanto en 
Europa como en Estados Unidos– acerca 
de la estructura urbana, las dimensiones 
espaciales y la temporalidad, lo cual reve-
la el desarrollo de las ciudades (Borsdorf, 
2003). Así, los cuatro modelos de ciudad 
explicados en la clase fueron: ciudad cen-
tralizada o ciudad colonial, ciudad sectorial 
o ciudad lineal, ciudad polarizada y ciudad 
fragmentada. 

En lo atinente a los antecedentes relacio-
nados con esta investigación cabe men-
cionar el trabajo de Powell (2018) sobre 
el CDC de ciencias sociales, en el cual 
resaltó que los estudios relativos al CDC 
no han sido tan evidentes para el área de 
ciencias sociales. Este autor propone que, 
si la didáctica de las ciencias sociales es 
capaz de resolver la encrucijada entre las 
diferentes disciplinas que la conforman, 
puede enfocarse en la conceptualización 
de la formación de los profesores de cien-
cias sociales más coherentemente. 
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Por otra parte, las investigaciones de Bo-
hórquez et al. (2019) y Castro et al. (2020) 
guardan estrecha relación con la naturale-
za de esta investigación. Para el caso de 
Bohórquez et al. (2019), su investigación 
de estudio de caso fue realizada en el área 
de biología para grado sexto, teniendo en 
cuenta el modelo de Park y Oliver (2007) 
sobre el CDC, pero centrado solo en tres 
de sus ejes: “1) orientaciones hacia la en-
señanza de las ciencias, 2) el conocimien-
to sobre el currículo de las ciencias y 3) 
el conocimiento sobre la evaluación en 
ciencias” (Bohórquez et al., 2019, p. 37). 
En dicha investigación se demostró que el 
docente desarrollaba sus clases de forma 
tradicional y desde el enfoque empírico-po-
sitivista; por lo cual, con la implementación 
del CDC se evidenció realmente la forma 
en que venía enseñando. En cuanto a la in-
vestigación de Castro et al. (2020) sobre el 
CDC con el modelo de Park y Oliver (2007) 
para el área de filosofía, se comprobó el 
planteamiento de esta en el aula de clase 
en lo referente a la didáctica en busca de 
hacer de la filosofía un saber didáctico.

Estos autores (2020) también presentaron 
el resultado de una investigación sobre la 
enseñanza de la filosofía en Colombia en 
cuanto a las experiencias y las prácticas. 

Resultados y análisis 

Para comprender el conocimiento didácti-
co del contenido del docente en la ense-
ñanza del contenido (modelos de ciudad), 
los resultados se presentan en tres eta-
pas: la primera corresponde al análisis del 
instrumento ReCo (nivel declarativo); la 
segunda, a la clase del docente y al plan 
de aula (nivel de acción), y la tercera, a un 
contraste entre los dos niveles anteriores 
(nivel reflexivo). En concordancia con esto, 
el análisis de las dos primeras etapas se 
llevó a cabo con base en la identificación 
de unidades de registro (UR) en el instru-
mento ReCo, en la transcripción de clase 
(TC) y en el plan de clase (PC), en relación 
con los seis componentes del modelo de 
Park y Oliver (2007), como se evidencia en 
la Figura 1.

Figura 1.
Unidades de registro del nivel declarativo y nivel acción a partir del modelo de Park y Oliver (2007)

Fuente: autoría propia
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Nivel declarativo con  
instrumento ReCo

En el ReCo es posible advertir 37 unida-
des de registro (ReCo UR), de las cuales, 
12 corresponden a Compresión, 11 a Fina-
lidades, 9 a Estrategias, 6 a Eficacia del 
Docente, 5 a Currículo y 3 a Evaluación. 

Análisis de los componentes del 
modelo de Park y Oliver del CDC 
identificados en el ReCo

En relación con el primer componente, 
orientaciones para la enseñanza, se iden-
tificaron 11 UR en el ReCo, las cuales de-
mostraron que el docente tenía como fina-
lidades de la clase: lograr que los futuros 
licenciados en Ciencias Sociales integra-
ran los modelos de ciudad con sus contex-
tos y conocimientos, incentivar la partici-
pación en clase, revisar diferentes fuentes 
bibliográficas relacionadas con la temática 
y construir aprendizajes significativos. Di-
chas finalidades responden a necesidades 
y determinaciones que están más allá de 
los deseos individuales (Granata et al., 
2000), como se muestra en el ejemplo 1.

Ejemplo 1: “El estudiante ASUME un rol 
participante y también discursivo teniendo 
en cuenta contenidos y lecturas anterior-
mente revisadas que le permiten incor-
porar y relacionar elementos propios del 
tema, así como interactuar permanente-
mente durante el desarrollo de la sesión” 
[ReCo UR 7]. 

En cuanto al segundo componente, cono-
cimiento de la comprensión de los estu-
diantes, se identificaron 12 UR, las cuales 

evidenciaron que el docente tenía conoci-
miento de algunos saberes previos de los 
estudiantes, de sus intereses respecto al 
tema y de sus posibles áreas de dificultad 
en torno al tema, y teniendo en cuenta di-
cho panorama, orientó la clase con la fi-
nalidad de que los estudiantes asumieran 
un rol activo durante esta (ejemplo 2). En 
este sentido, se puede apreciar cómo el 
docente “toma en cuenta las condiciones 
del aprendizaje para hacer comprensibles 
los conceptos y los métodos geográficos” 
(Vargas, 2009, p. 81). 

Ejemplo 2: “Los estudiantes no suelen re-
conocer de primera mano cuáles son los 
aspectos fundamentales del aprendizaje 
de los modelos de ciudad (...) en ocasio-
nes confunden algunos de los elementos 
para reconocer otros (...) y los introducen 
en el contexto de modelo de ciudad de ma-
nera descontextualizada o errónea” [UR 
ReCo 8]. 

El tercer componente, conocimiento del 
currículo, fue identificado en 5 UR, en las 
cuales se comprobó que el docente abor-
dó la temática de los modelos de ciudad 
como parte del contenido programático de 
la asignatura, del análisis de la geogra-
fía urbana (ejemplo 3) y de la formación 
de licenciados en Ciencias Sociales; esto 
demuestra el trabajo del docente para de-
sarrollar un currículo crítico en Ciencias 
Sociales, que sea contextualizado y que 
permita la construcción de aprendizajes 
significativos (Pagés, 1994).

Ejemplo 3: “Los modelos de ciudad son un 
contenido central en el estudio de la geo-
grafía urbana que hace parte importante 
de los contenidos programáticos del área 
de geografía” [ReCo UR, 12] 
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El cuarto componente, conocimiento de 
estrategias y representaciones didácticas 
para la enseñanza, fue hallado en 9 UR en 
el ReCo, que demostraron que el docente 
tenía previamente organizadas las estra-
tegias de la clase con el objetivo de que 
enseñar no solo sea la capacidad de dotar 
de saber al estudiante, sino la capacidad 
de hacer que los saberes sean reconoci-
dos por los estudiantes con el propósito de 
que realmente los aprendan (Zambrano, 
2019). Con base en esto, algunas estrate-
gias usadas por el docente fueron llevar un 
orden temático, incorporar los conocimien-
tos previos de los estudiantes, repasar 
contenidos propios de la geografía urbana 
(ejemplo 4) y acercar al estudiante a su 
contexto, ejemplificando la temática para 
facilitar su comprensión. 

Ejemplo 4: “Se inicia con la revisión de 
unas lecturas previas a propósito de los 
modelos de ciudad en escenarios latinoa-
mericanos para esto los futuros docentes 
reciben diferentes contenidos bibliográfi-
cos (…)” [ReCo UR, 12] 

En relación con el quinto componente, co-
nocimiento de la evaluación del aprendiza-
je, se identificaron tres unidades de regis-
tro en las que se reflejó que la evaluación 
no fue el eje central del docente durante la 
clase, pero sí fue un componente que tuvo 
en cuenta para retroalimentar la clase, co-
nocer las apreciaciones de los estudiantes 
acerca del tema, realizar procesos de coe-
valuación entre los estudiantes (ejemplo 5) 
y, de esta manera, saber si las estrategias 
usadas en la clase y los contenidos abor-
dados fueron correctamente entrelazados 
(Flórez, 2015).

Ejemplo 5: “Esta actividad en general es 
objeto tanto de retroalimentación como de 

coevaluación por parte de los mismos es-
tudiantes con la participación del docente 
orientador del curso” [ReCo UR, 12] 

Finalmente, en el sexto componente del 
modelo de Park y Oliver (2007), eficacia 
del docente, se halló un total de 6 UR en el 
ReCo, las cuales demostraron que el do-
cente tenía claro su rol de orientador en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, la for-
ma de abordar la temática, la necesidad de 
construir aprendizajes significativos (ejem-
plo 6), los objetivos de la licenciatura, las 
fortalezas y debilidades de los estudiantes 
a la hora de aprender, y todo esto lo integró 
en su forma de enseñar con la finalidad de 
producir verdaderos cambios conceptua-
les (Camilloni, 2007).

Ejemplo 6: “Así también enseñar este 
contenido resulta significativo para los es-
tudiantes puesto que pueden reconocer 
los elementos articuladores del espacio ur-
bano” [ReCo UR, 14] 

Análisis de las relaciones más 
sobresalientes entre los com-
ponentes del modelo de Park y 
Oliver del CDC identificadas en el 
ReCo

En el instrumento ReCo, las relaciones 
Eficacia-Finalidades, Estrategia-Compren-
sión y Finalidades Comprensión, fueron 
las más sobresalientes, mientras que las 
de Evaluación-Currículo y Evaluación-Fi-
nalidades fueron las menos destacadas, 
tal como se muestra en la Figura 2, en don-
de, además, se confirma que los compo-
nentes más frecuentes en el instrumento 
ReCo fueron Comprensión y Finalidades, 
y que el menos frecuente fue Evaluación.
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Figura 2.
Mapa del CDC y relaciones entre los componentes en el ReCo

Fuente: autoría propia.

En este sentido, la primera relación, Efica-
cia-Finalidades, dejó en evidencia que la 
clase fue orientada por el docente hacia 
unas finalidades específicas y, debido a 
ello, cada una de sus intervenciones tuvo 
objetivos concretos como enseñar la te-
mática (ejemplo 7), ejemplificar conceptos, 
ampliar los conocimientos de los estudian-
tes y aclarar dudas. Dicha eficacia del do-
cente permite que los saberes sean trans-
formados cada vez que sea necesario con 
el propósito de captar la atención de los 
estudiantes sin que esto signifique dejar 
de lado dichos saberes (Chevallard, 1991).

Ejemplo 7: “Así también enseñar este 
contenido resulta significativo para los es-
tudiantes puesto que pueden reconocer 
los elementos articuladores del espacio ur-
bano, así como su trazabilidad histórica y 
los procesos que tuvieron lugar para el de-
venir de las ciudades (…)” [ReCo UR 16] 

En cuanto a la relación Estrategia-Com-
prensión, esta demostró que el docente 
usó estrategias acordes a las necesidades 
de los estudiantes, logrando así que ellos 
comprendieran la temática (ejemplo 8), se 
interesaran por aprender más acerca de 
los modelos de ciudad y se integraran a la 
dinámica de la clase. También comprobó 
que la organización de las situaciones de 
enseñanza, la construcción de los ciclos o 
secuencias didácticas con la adaptación al 
tipo de público, al enfoque de la clase y su 
adecuado fundamento fueron parte primor-
dial de la didáctica que efectivamente llevó 
a cabo el docente (Astolfi, 2001). 

Ejemplo 8: “la revisión bibliográfica de au-
tores que persiguen este propósito y el re-
paso de contenidos propios de la geografía 
humana (…) con el propósito de que el es-
tudiante fije y apropie de modo consciente 
estos elementos” [TC UR 28-29] 
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Finalmente, la relación Finalidades-Com-
prensión fue relevante, ya que cada una de 
las situaciones que se dieron en la clase, 
es decir, la participación de los estudian-
tes, las dudas que surgieron, las interven-
ciones del docente, las actividades finales 
que se propusieron, fueron acordes a las 
finalidades de la clase y a la formación de 
los estudiantes; por ello, el rol de estos y 
sus necesidades de aprendizaje fueron el 
eje central de la clase (ejemplo 9) y a partir 
de esto se comprueba que el docente in-
terpretó adecuadamente la manera de en-
señar, de acuerdo con las necesidades de 
los estudiantes (Camilloni, 2007).

Ejemplo 9: “(…) es importante que los 
estudiantes puedan discriminar espacial-
mente las diferencias que pueden en-
contrarse en los ámbitos urbanos objeto 
del estudio (…) A partir de esto ya pue-
de incorporarse al estudiante el proceso 
de aprendizaje de los modelos de ciudad 
(…)” [ReCo UR 18-19] 

Nivel de acción con 
transcripción de clase 
(TC) y plan de clase (PC) 

En la transcripción de clase es posible 
advertir 92 unidades de registro (TC UR), 
de las cuales, 28 corresponden a Efica-
cia del Docente, 28 a Estrategias, 25 a 
Compresión, 23 a Finalidades, 13 a Cu-
rrículo y 7 a Evaluación. Por otra parte, 
en el plan de aula (PC UR) se hallaron 
7 unidades de registro: 7 corresponden a 
Eficacia del Docente, 1 a Estrategias, 0 a 
Compresión, 2 a Finalidades, 5 a Currícu-
lo y 0 a Evaluación. 

Análisis de los componentes del 
modelo de Park y Oliver del CDC 
identificados en la transcripción 
de clase y el plan de aula

En relación con el primer componente, fi-
nalidades, se identificaron 23 UR en la 
Transcripción de Clase, en la manera en 
que el docente trazó objetivos de ense-
ñanza para la clase de acuerdo con lo que 
pedía a los estudiantes, esto es, su par-
ticipación (ejemplo 10)  y en la forma en 
que el docente tomó su propio conocimien-
to de la temática, el conocimiento de los 
estudiantes y el conocimiento de diversos 
autores en relación con el tema, para cons-
truir a partir de ello verdaderos aprendiza-
jes significativos y situados que hacen de 
la geografía una asignatura vivida y experi-
mentada al entrelazar al estudiante con su 
entorno (Vargas, 2009).

Ejemplo 10: Profesor: “A mí me gustaría 
que nosotros aquí en título de la participa-
ción, pudiéramos desarrollar los diversos 
escenarios (…) espero que ya estemos 
acostumbrados aquí, en este curso, les 
voy a solicitar yo a ustedes su participación 
(…)” [TC UR 5] 

Por otra parte, en el plan de clase, 2 UR 
corresponden a este componente, el cual 
estuvo orientado a contextualizar los co-
nocimientos de los estudiantes (Vargas, 
2009) en la escala local y en la dimensión 
social y física (ejemplo 11). 

Ejemplo 11: “Análisis e interpretación de 
las complejas realidades urbanas y metro-
politanas, en sus dimensiones sociales y 
físicas” [PC UR 5]. 
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Sobre el segundo componente, compren-
sión, se identificaron 25 UR, las que de-
muestran que el saber de los estudiantes 
manifestado en la clase pudo provenir de 
tres fuentes: sus saberes previos, el proce-
so formativo (en asignaturas de semestres 
anteriores) que llevaban con el docente y 
los textos que habían leído sobre el tema 
durante la implementación de la asigna-
tura (ejemplo 12). Eso permite resaltar la 
importancia del saber didáctico en la ma-
nera en que promueve el desarrollo de las 
capacidades y la puesta en práctica de las 
competencias de los estudiantes, tal como 
se observó en la clase (Zambrano, 2019). 
Por otra parte, en el plan de clase no se 
hallaron unidades de registro relacionadas 
con este componente, ya que el docente, a 
pesar de que tenía claros los conocimien-
tos de los estudiantes acerca de la temáti-
ca, no lo estipuló en dicho plan de manera 
específica.

Ejemplo 12: Profesor: “Y la otra tipología 
que es más de la predominancia de las 
fundaciones portuguesas (…) Estudiante 
2: Por ejemplo, las comunidades que deja-
ban la costa abierta. Profesor: ¡Ajá! Y el ca-
rácter portuario de la sociedad portuguesa, 
colonizador, comercial, que se daba (...)” 
[TC UR 19]. 

En cuanto al tercer componente, currí-
culo, se identificaron 13 UR, pues el do-
cente durante la clase resaltó la impor-
tancia de la temática en relación con la 
enseñanza-aprendizaje de la geografía y 
como parte de la comprensión acerca de 
la forma como ha evolucionado la ciudad 
en cuanto a su distribución (ejemplo 13). 
En este sentido, en la clase se demostró 
un ejercicio equilibrado entre la teoría de 
los contenidos y la práctica docente (Ai-
senberg, 1998).

Ejemplo 13: Profesor: “(…) en esa lectura, 
podemos encontrar una continuidad que 
más o menos se asemeja a la que plan-
teaba Horacio Capel en la primera lectura, 
que es más o menos también siguiendo 
esa historicidad de la ciudad y tratar de 
comprender esas variables con el paso del 
tiempo” [TC UR 4]. 

Por su parte, en el plan de clase, 5 UR 
fueron identificadas con este componente, 
puesto que el docente articuló de manera 
equilibrada (Aisenberg, 1998) contenidos 
propios de las ciencias sociales y, en con-
creto, de la geografía como parte del tema 
central de la clase, es decir, de los mode-
los de ciudad (ejemplo 14). 

Ejemplo 14: “Temáticas: Urbano Rural” 
[PC UR 1], “Modelamiento y tipologías ur-
banas.” [PC UR 2] 

El cuarto componente, estrategias, corres-
pondió a 28 UR en la transcripción de clase 
y a una unidad de registro en el plan de cla-
se. Dichas estrategias del docente fueron 
principalmente la esquematización de los 
modelos de ciudad, la técnica de seminario 
alemán y la contextualización de la temá-
tica a partir de la ejemplificación continua 
que se desarrolló durante la clase (ejemplo 
15) y de la revisión bibliográfica previamen-
te realizada (ejemplo 16). Esto permitió 
orientar la enseñanza hacia la relación de 
los estudiantes con los contenidos, de ma-
nera que estos últimos no estuvieran desli-
gados de las realidades y cercanías de los 
estudiantes (Aisenberg, 1998).

Ejemplo 15: Profesor: “(…) Aquí en Tunja 
no se está degradando socialmente, pero si 
se está degradando espacialmente. Uste-
des por ejemplo suben por la 10a y llegando 
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a San Pacho, todas esas partes; todas esas 
casas que son coloniales (…)” [UR TC 18]. 

Ejemplo 16: “Boisier, S. (1999): “Desarrollo 
(Local): ¿De qué estamos hablando?”, Cá-
mara de Comercio de Manizales. Colombia. 

En relación con el quinto componente, eva-
luación, se identificaron 7 UR en la trans-
cripción de clase, y en el plan de clase no 
se evidenció ninguna; dichas cantidades 
indican que la evaluación no fue el enfo-
que central del docente durante la clase. 
No obstante, en el ejemplo 17 se observa 
cómo el profesor durante la clase estuvo al 
tanto de la participación de los estudiantes 
y su desenvolvimiento con respecto a la 
temática, lo cual correspondió a su forma 
de evaluar los aprendizajes en esta clase 
en concreto. A partir de esto se comprueba 
que la evaluación y las estrategias de ense-
ñanza (en este caso, la participación) están 
estrechamente relacionadas (Flórez, 2015).

Ejemplo 17: Profesor: “([…)] ¡Listo! ¿Cuál 
es la que sigue? ¿La ciudad qué?” Estu-
diante 7 y 6: “Polarizada”. Profesor: “¿Qué 
pasó allí? En la ciudad polarizada.” [UR TC 
32-33].

Finalmente, del sexto componente, efica-
cia del docente, se obtuvieron 28 UR, que 
demuestran la gran capacidad del docen-
te para enseñar el contenido (modelos de 
ciudad) con el fin de alcanzar los objetivos 
propuestos al inicio de la clase. En efecto, 
él desarrolló cada uno de sus planteamien-
tos con base en los textos que los estudian-
tes también habían leído, incorporando en 
ellos sus conocimientos particulares y con-
textualizando la temática (ejemplo 18). De 
acuerdo con esto, se comprueba que la 
preparación del docente (como ingeniero 

ambiental, como licenciado en Ciencias 
Sociales y como participante de la planea-
ción territorial), siempre fue acorde a su 
ejercicio como maestro (Aisenberg, 1998).

Ejemplo 18: Profesor: “Entonces esa es 
como la primera tipología que aparece, 
que es la ciudad abierta, la ciudad abierta 
española (…) No sé si sepan que es un es-
pacio isotrópico: es aquel espacio que está 
igual, en toda su extensión, tiene las mis-
mas características, ¡sí! (…)” [TC UR 18]. 

En relación con el plan de clase, 4 UR co-
rresponden a este componente, pues las 
temáticas allí planteadas (ejemplo 19) y la 
bibliografía usada para tal fin estaban en 
consonancia con la clase que el docente 
orientó. Lo cual demuestra que sus plan-
teamientos no fueron aleatorios, sino acor-
des a los objetivos de la clase y a su rol 
como docente (Aisenberg, 1998).

Ejemplo 19: “Usos y disponibilidad del 
suelo” [PC UR 3].  

Análisis de las relaciones más 
sobresalientes entre los com-
ponentes del modelo de Park y 
Oliver del CDC identificadas en la 
transcripción de clase

En la transcripción de clase, las relaciones 
Eficacia-Estrategia, Eficacia-Comprensión 
y Estrategias-Finalidades fueron las más 
sobresalientes, mientras que la de Eva-
luación-Currículo fue la menos empleada 
durante la clase, tal como se muestra en 
la Figura 3, en donde, además, se obser-
va que los componentes más frecuentes 
en la transcripción de clase fueron Efica-
cia y Estrategia y que el menos frecuente 
fue Evaluación.
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Figura 3. 
Mapa del CDC y relaciones entre los componentes en la transcripción de clase

Fuente: autoría propia.

En este sentido, la primera relación, Efica-
cia-Estrategia, refleja que las estrategias 
que el docente usó durante la clase, es de-
cir, la técnica de seminario alemán, la con-
textualización de la temática, la ejemplifica-
ción continua y la esquematización de los 
modelos de ciudad, le permitieron enseñar 
la temática de manera adecuada integran-
do sus conocimientos a través de dichas 
estrategias (ejemplo 20). Esto indica que el 
docente supo transmitir sus conocimientos 
a los estudiantes al encontrar relación entre 
ello y el contenido (Vargas, 2009).

Ejemplo 20: “(…) en los tugurios ¡sí!, lo 
que mencionaba la lectura y entonces el 
centro se degrada, los centros suelen de-
gradarse, por ejemplo, hay otras partes 
donde el centro se ha degradado, (…) 
esas zonas de San Victorino y así, ya es-
tán degradadas, ya se están degradando” 
[TC UR 16-17].

En cuanto a la relación Eficacia-Com-
prensión, esta evidencia que el desen-

volvimiento del docente respecto a la 
enseñanza de los modelos de ciudad y 
sus conocimientos acerca de las fortale-
zas y debilidades de los estudiantes, de 
sus intereses, su formación como licen-
ciados y de sus conocimientos previos, 
le permitieron implementar un proceso 
de enseñanza-aprendizaje en el que los 
estudiantes desempeñaron un rol acti-
vo, de manera que no solo se ocupó de 
los conceptos propios de la materia y del 
contenido abordado, sino además, del 
contexto social y la comunicación con el 
alumnado (García, 2013), como se mues-
tra en el ejemplo 21.

Ejemplo 21: “tú dijiste… [a la Estudiante 
6] clases, podríamos decir y lo dijiste bien, 
porque para ese momento tal vez no esta-
ba la estructura de las clases sociales que 
conocemos hoy en día (…) aunque la lec-
tura dice “clases”, pero es más que todo 
como una estructura social de estamentos” 
[TC UR 16-17]. 
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Finalmente, la relación Estrategias-Finali-
dades fue relevante, ya que, en efecto, las 
estrategias empleadas por el docente para 
la explicación de la temática eran acordes 
con las finalidades de la clase (ejemplo 
22), lo cual corrobora que la didáctica, 

no es un proceso instrumental que se dirija 
a fines ya prefijados, sino que es una ac-
tividad abierta, reflexiva, compleja, que se 
orienta por la elección de medios y fines y 
se rige por valores y criterios inmanentes al 
mismo proceso educativo. (Granata et al., 
2000, p. 43)

Ejemplo 22: “(…) les voy a solicitar yo a 
ustedes su participación, respecto a la lec-
tura, de esa manera estructurada para ir 
avanzado, ir socializándola, y para enten-
der bien la lectura” [TC UR 6]. 

Nivel reflexivo, análisis 
entre los niveles declara-
tivo y de acción 

A partir de los niveles abordados anterior-
mente se comprueba que los componen-
tes del modelo de Park y Oliver (2007) del 
CDC más destacados en la clase del do-
cente son Eficacia del Docente y Estrate-
gias, los cuales demuestran que la eficacia 
del docente al momento de conocer, ma-
nejar y desenvolverse óptimamente en la 
temática de modelos de ciudad, se refleja 
en su capacidad de relacionar la teoría con 
la realidad, de ejemplificar la teoría e in-
cluso traerla al contexto local para que los 
estudiantes puedan también hacer estas 
conexiones mentales de teoría y realidad, 
siendo esta la mejor expresión de la estra-
tegia empleada por el docente.

De igual forma, en las estrategias que usó 
el docente para la clase se ve reflejada la 
buena interpretación que hizo este de la 
comprensión de los estudiantes, de sus 
conocimientos previos y de las formas y 
dificultades que puede presentar el apren-
dizaje. Teniendo en cuenta todo ello, el 
planteamiento del plan de aula sobre mo-
delos de ciudad y el desarrollo de la clase 
estuvieron estrechamente relacionados. 
En cuanto al currículo, que, si bien no fue 
tan notorio, sí fue abordado de manera es-
tratégica y coherente de acuerdo con la te-
mática, y permitió profundizar y entrelazar 
los conocimientos acerca de la geografía y 
en concreto de la geografía urbana con la 
temática, con la finalidad de que los futuros 
docentes en ciencias sociales tengan bue-
nas bases teóricas en geografía y puedan 
plasmarlas en la realidad.

Por otra parte, aunque el componente de 
evaluación no se evidencia de manera sig-
nificativa, no se debe únicamente a que 
este componente no sea el objetivo prin-
cipal del docente en su clase, sino a que 
el docente orienta su clase a partir del se-
minario alemán, que consiste en dialogar 
en clase con base en un texto establecido, 
de modo que la participación de los estu-
diantes (expresada en el componente de 
comprensión) sea activa y constante en el 
desarrollo de la clase, lo cual refleja el nivel 
de formación de los estudiantes y también 
su interés por aprender.

Finalmente, en la clase analizada sobre 
modelos de ciudad, el CDC del docente se 
expresó en la capacidad que este tuvo para 
abordar óptimamente la temática, de ma-
nera que fue un ejercicio de fundamenta-
ción teórica apoyado en la ejemplificación, 
en el cual el uso de la estrategia de semi-
nario alemán para el desarrollo de la clase 
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cumplió con el objetivo trazado, pues la re-
cepción y comprensión de los estudiantes 
frente a la clase y a la temática llevó a una 
amplia participación de estos, como reflejo 
de su interés por la clase, la temática y la 
estrategia usada por el docente. En rela-
ción con lo anterior, es importante destacar 
que el CDC del docente, forjado a lo largo 
de los años, tanto por su formación profe-
sional como por su experiencia docente, le 
permitió construir un conocimiento propio 
y personalizado para el desarrollo de sus 
clases, lo que condujo a la buena acepta-
ción y recepción por parte los estudiantes, 
que serán también futuros docentes. 

Conclusiones 

La clase objeto de estudio de esta inves-
tigación, encaminada a la formación de 
licenciados en Ciencias Sociales, se ca-
racterizó por ser un ejercicio de abordaje 
o fundamentación teórica apoyado en la 
ejemplificación, en la cual los componen-
tes del modelo de Park y Oliver (2007) que 
tuvieron mayor relevancia fueron Eficacia, 
Estrategia y Finalidades; lo cual refleja que 
el éxito de esta clase estuvo dado primera-
mente porque el docente logró desarrollar 
sus planteamientos en relación con la lec-
tura propuesta para la temática y los apor-
tes de los estudiantes, a través de una va-
riedad de ejemplos relativos al tema en los 
ámbitos local, departamental, nacional e 
internacional. Asimismo, los enfoques ge-
nerales de la instrucción fueron coheren-
tes con los objetivos de la enseñanza del 
maestro. A partir de esto, durante la clase 
el docente logró resaltar la importancia de 
los modelos de ciudad, en lo tocante a la 
enseñanza y el aprendizaje de la geografía 
y como tema fundamental en la enseñanza 
de las ciencias sociales.

Por otra parte, entre el nivel declarativo y el 
nivel acción hubo una total corresponden-
cia, puesto que el docente desde el inicio 
hasta el final de la clase demostró pleno 
conocimiento de la temática, la que articuló 
con los conocimientos de los estudiantes 
para dinamizar la clase, mostrando así su 
preparación, experiencia e investigación 
para orientar la clase teniendo en cuenta 
la formación de los futuros licenciados en 
Ciencias Sociales. En este sentido, a pe-
sar de que algunos componentes del mo-
delo de Park y Oliver (2007) fueron más 
relevantes que otros, en definitiva, todos 
fueron fundamentales, y precisamente di-
cha articulación se refleja en el éxito de la 
clase. 

En última instancia, es importante resaltar 
la importancia del desarrollo de este tipo 
de investigaciones, tanto para fortalecer la 
didáctica de las ciencias sociales y de la 
geografía como para seguir construyendo 
y comprobando la importancia de abstraer 
a partir de estudios de caso el CDC de los 
docentes de ciencias sociales. 
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