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2.Descripcion

En el marco de la investigacion sobre el conocimiento profesional del profesor, se
inscribe un componente importante de la agenda del grupo INVAUCOL (Investigacion
por las aulas colombianas), cuyo objetivo fundamental es identificar y caracterizar con
estudios de caso, un tipo de conocimiento profesional especifico del profesorado,
diferenciandolo por areas de formacion y desempefio particular (quimica, fisica, filosofia,
etc.) asociado a la construccion de categorias particulares.

Por tal razon, esta investigacion se ocupa de identificar y caracterizar, con estudios de
caso, un tipo de conocimiento profesional especifico del profesorado de quimica
asociado a la nocidbn nomenclatura quimica. Este tipo de investigaciones orienta

nuevamente la mirada hacia los contenidos de ensefianza, pero postula al profesor




como un actor fundamental en la construccion de dicho conocimiento. Antes que
desconocer a los otros actores (comunidad de didactas, investigadores, especialistas,
estudiantes, etc.) esta investigacion da cuenta de la construccion especifica que realiza
el profesor, mas alla de la categoria “epistemologias espontaneas”, (Gil y Carvalho,
1995, Brosseau, 1998), entre otras, que parecen negar el caracter académico y
disciplinar de los saberes construidos por el profesor.
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en el lll congreso nacional de investigacion en educacion en ciencias y tecnologia
y Il congreso iberoamericano de investigacion en ensefianza de las ciencias.
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4. Contenidos

El presente trabajo de investigacion consta de cinco capitulos. En el primero se presenta
una aproximacion general a la linea de investigacion en la cual se inscribe esta tesis. Por
otra parte se exponen los objetivos, la justificacion y el planteamiento del problema que
orientaron la investigaciéon. En el segundo capitulo se encuentra el marco referencial
donde se expone la historia de la linea del pensamiento y el conocimiento del profesor.
El tercer capitulo trata la metodologia, el enfoque, la descripcién de los instrumentos

utilizados en la investigacion y la aplicacién de los mismos.

En el cuarto capitulo se presentan los analisis e interpretaciones realizadas a las
sesiones de clase de los profesores participantes en torno a cada uno de los cuatro
saberes que conforman el conocimiento profesional especifico: saberes académicos,
saberes basados en la experiencia, guiones y rutinas y teorias implicitas, respecto de la

nocion nomenclatura quimica.

En el dltimo capitulo, se dan a conocer las conclusiones, recomendaciones, la

bibliografia y los anexos.

5. Metodologia

La presente investigacion es de tipo cualitativo con enfoque interpretativo, lo cual
permite evidenciar el conocimiento profesional docente y conocer el sentido que el
profesor de Quimica atribuye a la nocidbn de nomenclatura quimica. Por tal razén, se

llevé a cabo un estudio de caso con dos profesores (un profesor de Quimica de una




institucion educativa de caracter privado y otro de una institucion de caracter oficial de la
ciudad de Bogota) ya que constituyen un enfoque privilegiado para el estudio e
interpretacion de los sentidos que construyen los sujetos en la interaccién social. Se
realizaron observaciones de clase, se dejaron registros audiovisuales, se aplicaron
entrevistas, técnicas de estimulacion del recuerdo y pensamiento en voz alta, como
también revision de documentos institucionales: PEI, manual de convivencia y sistema

institucional de evaluacion.

Para el andlisis y la interpretacion de datos se procedio a la identificacion y clasificacion
de episodios basandose en un protocolo de observacion, construido en el marco del
Seminario Proyecto de Investigacion, del programa de Maestria en Educacion de la
Universidad Pedagoégica Nacional, dirigido por el doctor Andrés Perafan, con aportes de

estudiantes de dicha maestria.

Posteriormente se realizaron las transcripciones correspondientes con el fin de incluir el

proceso discursivo resultante en un esquema Analitico construido por Perafan (2011).

Finalmente se procedio a la triangulacion de la informacién, construccion de categorias y

conceptos.

Lo anterior, con el fin de dar cuenta de la integracion de los saberes practicos, guiones y
rutinas, teorias implicitas y saberes académicos, que constituyen el conocimiento
profesional especifico del profesorado de quimica asociado a la nocion de nomenclatura

guimica.

6. Conclusiones

Se identificaron e interpretaron cada uno de los saberes que integran el conocimiento
profesional del profesorado de Quimica, asociado a la nocion de nomenclatura quimica,
a través de la aplicacion de las técnicas antes mencionadas y de la triangulacién de la
informacion, estableciendo diversas categorias fundadas y reiteradas permanentemente

en el discurso de los profesores. En efecto se reconoce que el conocimiento del




profesorado esta integrado y que atiende a un contexto y a una cultura en particular.
Para la presente investigacion la nocidbn nomenclatura quimica se da a conocer como un
tipo de discurso escolar que permite nombrar una sustancia, establecer los elementos
que la conforman, sus propiedades y ubicarla en un grupo comun de compuestos:

oxidos, acidos, bases, sales.

Es asi que para el aprendizaje de esta nocidn se requiere conocer parametros y reglas
especificas que al ser aprehendidas por el sujeto estudiante en el aula, le permite
establecer relaciones con el contexto de su vida cotidiana, satisfacer la curiosidad innata
mediante respuestas construidas por ellos, mas no mediante la memorizacion de
contenidos. En este sentido, la nocion nomenclatura quimica construida por el
profesorado de quimica, hace parte de un legado cultural escolar con el cual el profesor

crea y recrea dicha nocion.
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“Asi es que cuando creia ocuparme solamente de la nomenclatura, cuando
mi Unico objetivo era perfeccionar el lenguaje quimico, halle que mi obra se
habia transformado insensiblemente, y sin poderlo evitar, en un tratado

elemental de quimica”.

Antoine Laurent Lavoisier

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESORADO
DE QUIMICA ASOCIADO A LA NOCION DE NOMENCLATURA QUIMICA.

PRESENTACION

Este trabajo pretende dar a conocer y hacer explicito, mediante un estudio de
caso colectivo en el marco de la investigacion interpretativa, el conocimiento
profesional especifico que los docentes de quimica ha construido asociado
particularmente a la nocion escolar de nomenclatura quimica. Se ubica en la
linea de investigacion el conocimiento y las epistemologias del profesor que
hace parte de la agenda del grupo Investigacion por las aulas colombianas

de la Universidad Pedagdgica Nacional.

Se asume como una de las categorias centrales, para esta investigacion, la
nocion de Conocimiento Profesional Docente como un sistema de ideas
integradas (Perafan 2004) y mas concretamente la categoria Conocimiento
profesional docente especifico asociado a categorias particulares (Perafan,
2011, 2012, 2013). Por otra parte, se aborda desde la perspectiva teérica y
metodoldgica interpretativa que reconoce la importancia de trabajar la

atribucion de sentido que el sujeto- profesor hace a su accion pedagogica.

14



En este orden de ideas, se hizo un seguimiento al trabajo que los docentes
realizaron en el aula, con el fin de analizar e interpretar el discurso de los
profesores tanto en su dimension explicita como implicita y de evidenciar
como en el desarrollo de las clases se lleva a cabo la integracion compleja de
los saberes practicos, los guiones y rutinas, las teorias implicitas y los
saberes académicos; todos los anteriores, asociados a la nocién

nomenclatura quimica.

Por otra parte, el informe de esta investigacion, se ha organizado en cinco
capitulos: el primer capitulo atiende a la presentacion de la linea en la cual se
encuentra inscrita la maestria, los objetivos, la justificacion y el planteamiento
del problema. En el segundo capitulo se encuentra el marco referencial
donde se exponen algunos aspectos determinantes de la historia de la linea
del pensamiento y el conocimiento del profesor. En el tercer capitulo se
aborda la metodologia, el enfoque y la descripcion de los instrumentos
empleados en la investigacion. En el cuarto capitulo se presentan los analisis
y las interpretaciones realizadas en el proceso, colocando de presente
algunas categorias que fueron emergiendo como consecuencia de la
aplicacion del Analytical Scheme y del proceso de triangulacion. A partir del
proceso de construcciéon de las categorias aludidas, se logr6 evidenciar cada
uno de los cuatro saberes que conforman el conocimiento profesional del
profesor: saberes académicos, guiones y rutinas, saberes basados en la
experiencia y teorias implicitas, respecto de la nocién nomenclatura quimica.
En el dltimo capitulo, se dan a conocer las conclusiones, algunas
recomendaciones, las referencias bibliograficas y los anexos relevantes para

la investigacion.
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1. PROBLEMA

11 FORMULACION DEL PROBLEMA

La nomenclatura quimica como nocién escolar es un conocimiento
fundamental que se aborda en la escuela en el area de ciencias naturales
especialmente en los grados 9 ,10 y 11. Es indispensable puesto que a
través de esta nocion se dan las bases para entender y comprender
tematicas posteriores como formulas quimicas, reacciones quimicas,

balanceo de ecuaciones, entre otras.

Desde nuestro punto de vista, en esta investigacion, la nocion de
Nomenclatura Quimica, como objeto de ensefianza escolar, ha sido
construida por el profesorado de Quimica. Afirmamos que este grupo
profesional cuenta con la experiencia y el conocimiento necesario para
construir una nociéon como la que se halla en cuestién en este trabajo, y que
lo hace a partir de diversas estrategias que €l ha disefiado durante el
ejercicio de su préactica profesional, su formacion universitaria, a partir de un
legado histérico dejado por otros docentes de su area, como también de su

historia de vida.

No obstante lo anterior, es claro que hoy en dia prevalece un cierto
desconocimiento del docente como profesional, pues se lo considera como
un técnico, aplicador de curriculos y de conocimientos disciplinarios.
Dificilmente se reconoce al profesor como un sujeto que construye o aporta
activamente en la construccién de un conocimiento propio, y que, por lo

tanto, se constituye en el actor mas importante de la construccion de
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saberes; los cuales al estar integrados conforman lo que se entiende como

conocimiento profesional del profesor.

Lo anterior implica reconocer que los profesores de quimica poseen un
conocimiento profesional especifico relacionado con las diferentes nociones
que ensefian y que ellos mismos han construido. Asi, el problema concreto
de esta investigacion ha sido dar cuenta de la nocidbn de Nomenclatura
Quimica construida por el profesorado de Quimica, razon por la cual nos
preguntamos: ¢Cuél es el conocimiento profesional especifico del

profesorado de quimica asociado a la nocion de nomenclatura quimica?

1.2 JUSTIFICACION

Desde la linea de investigacion sobre el conocimiento profesional del
profesor se pretende favorecer la reivindicacion y la resignificacion de la
profesion docente. Se reconoce al profesor como productor y trabajador del
conocimiento, a partir de sus practicas, las cuales se puedan destacar con
respecto a las de otros profesionales, puesto que el profesor no es quien
transmite conocimientos sino quien los construye en la interaccion con los

sujetos.

En este sentido, identificar el conocimiento que ha construido el profesorado
de quimica sobre la nocibn de nomenclatura quimica escolar, permite
legitimar y reconocer la profesion del docente demostrando que él es
efectivamente un trabajador de la cultura escolar, en tanto ha construido un

conocimiento profesional diferente al que produce la disciplina. Ese
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conocimiento esta mediado por la intencionalidad del profesor, la cual esta
marcada por la ensenanza. Asi, pues, “lo que se ensefa en la escuela no
son adaptaciones o imitaciones de saberes cientificos sino saberes propios,
epistemologicamente diferenciables, socialmente visibles y legitimos”
(Perafan, 2004), construidos en el proceso histérico de formacion, el ejercicio
intelectual y profesional del docente.

Por otra parte, esta investigacion se justifica porque facilita las condiciones
para que se evidencie como es que en realidad se ha dado una integracion
consciente de los diferentes saberes y estatutos epistemologicos fundantes
del conocimiento profesional del profesor, en torno a la nocién de
nomenclatura quimica. Si esto es asi, la investigacion abre alternativas
culturales para resignificar el papel del discurso del profesorado de quimica
en cuanto a la construccion epistemolégica de un tipo de conocimiento
diferente y viable a la vez. El discurso del profesor, aparentemente heterdclito
y deshilvanado, aparece entonces como una compleja unidad de sentido que
integra saberes de diferente origen y naturaleza epistémica, en la

construccion de verdaderas categorias de ensefianza.

De acuerdo con los presupuestos de la linea de investigacién acerca del
conocimiento profesional del profesor, este se comprende como una
integracion donde el maestro se asume como un sujeto poli cognitivo de la
ensefianza, por tanto, se debe considerar cuatro saberes: lo que el profesor
ha estudiado sobre la nocion de nomenclatura quimica y que en la
intencionalidad de la ensefianza construyd como saber académico en el
contexto de la transposicibn didactica, entendida como condicién
antropoldgica no como técnica. Debe conocer en la practica profesional de la

ensefianza de la nocién de nomenclatura quimica, como €l ha construido un
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conocimiento implicito, reflexionar sobre dicho conocimiento en su practica
profesional para poder plantear el saber que ha construido desde su

experiencia sobre dicha nocion.

Ese mismo sujeto tiene unos saberes implicitos que se denominan guiones y
rutinas que orientan su vida cotidiana, ademas, de unos saberes
denominados teorias implicitas que tienen de fuente el campo -cultural

institucional.

Se reconoce finalmente al profesor como sujeto artifice en el mejoramiento
de la calidad de la ensefianza, un sujeto que se expone con toda su
complejidad al momento de interactuar en el aula, quien reconoce las

diversas fuentes que fundan su subijetividad.

1.3 OBJETIVOS

Objetivo General

o Identificar y caracterizar el conocimiento especifico profesional
gue mantiene el profesorado de Quimica, asociado a la nocién de

Nomenclatura Quimica.
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Obijetivos Especificos

1. Identificar los guiones y rutinas que mantiene el profesor,

asociados a la nocion nomenclatura quimica.

2. Identificar los saberes académicos que mantiene el profesor,

asociados a la nocién nomenclatura quimica.

3. Identificar los saberes basados en la experiencia que mantiene

el profesor, asociados a la nocién nomenclatura quimica.

4. Identificar teorias implicitas basadas en la experiencia que

mantiene el profesor, asociadas a la nocion nomenclatura quimica.

5. Explicitar la integracién de los cuatro saberes (guiones y rutinas,
teorias implicitas, saberes académicos, saberes basados en la
experiencia) constituyentes del conocimiento profesional del profesor

asociados a la nocién nomenclatura quimica.
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2. MARCO REFERENCIAL

Antecedentes, debate actual y perspectivas.

2.1 CONOCIMIENTO DEL PROFESOR

En este capitulo se muestra los diferentes enfoques epistemologicos vy
metodoldgicos que han contribuido a la construccion de lo que denominamos

conocimiento profesional especifico del profesor.

Diversas investigaciones han querido dar cuenta del origen y de los
procesos de construccion del conocimiento del profesor, reconociendo y
aportando aspectos significativos a dichos procesos, pero también
desconociendo al profesor como artifice en la construccion de los saberes

gue emergen en la escuela.

Asi, surge como una alternativa el conocimiento profesional del profesor,
visto como un sistema de ideas integradas el cual permite configurar al

profesor como un profesional constructor de saberes.

2.2 ESTADO DEL ARTE: ORIGENES Y DESARROLLO DE LA LINEA DE
INVESTIGACION ACERCA DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL
PROFESOR.

Las investigaciones en la ensefianza hasta principios de los afios 70 se

centraron en el alumno y el profesor como seres separados y reducidos. Se
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hablaba entonces del paradigma proceso-producto el cual parte de la filosofia
positivista en donde se asumia que los procesos usados en las ciencias
naturales (método cientifico) se podian utilizar para las ciencias sociales,
correlacionando entonces dos variables: la variable del proceso centrada en
la conducta y personalidad del profesor y la variable del producto centrada en
el aprendizaje de los alumnos; ( Bennet, 1996, Gage, 1978, Dunkin y Biddle
1974), en busca de modelos para alcanzar la eficacia. Se tenia entonces
una vision fragmentada y distorsionada de la realidad, se omitia la
construccion de significados y procesos que conducian las conductas de los
profesores, se desconocian gran cantidad de situaciones, no se

consideraban variables como el contexto y la participacién de los alumnos.

Perafan (2004), en su recopilacion acerca de la historia de la linea expone
tres momentos significativos que se contraponen al programa de

investigacion proceso—producto asi:

1. En 1975 se celebr6 el Congreso del National Institute of Education
(Estados Unidos) donde Lee Shulman representando la sexta comision,
coordin6 uno de los paneles cuyo objetivo fue describir la vida mental de los
profesores como una alternativa al programa de investigacion proceso-

producto.

2. Por otro lado, otro hecho relevante ocurre en la Universidad de Tilburg en
New Orleans en 1983, puesto que se consolida la Asociacion Internacional
para el Estudio del Pensamiento del Profesor (ISSAT), donde el objetivo
fundamental fue el de constituirse en un simposio permanente para investigar

lo relacionado con el pensamiento del profesor; mas adelante esta asociacion
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cambia su nombre a Study Association on Teachers and Teaching, ya que
poco a poco las influencias de antropologia, etnografia y sociologia hicieron
que los problemas de estudio acerca de como piensan los profesores se

enfocara al qué y como conocen.

3. En el Congreso de la Rabida celebrado en 1986 en Sevilla, aparece el
primer libro publicado en espafiol, sobre pensamiento docente. En ese
mismo afio la Asociacion Americana de Investigacion Educacional, publico el
Handbook of Research on Teaching. En esta misma época aparecen
igualmente obras en espafiol como El Pensamiento del Profesor de Marcelo

Garcia.

Segun Perafan (2004), estas obras hacen la apertura para estudiar el
pensamiento del profesor en Hispanoamérica. Por otra parte, afirma que
desde sus inicios los supuestos basicos de la investigacion sobre el
pensamiento profesional han sido:

1. Verlo como un sujeto reflexivo que toma decisiones, emite juicios y tiene

creencias.

2. Considerar que sus pensamientos influyen en su conducta, incluso la

determinan mediando sus acciones en el aula. (Clark y Peterson, 1990).

3. Comprender que el pensamiento y reflexién del profesor ocupa dos

dimensiones una explicita y una implicita.
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Resalta ademdas, que en la investigacion de la enseflanza desde la
perspectiva del proceso - producto se estudian las relaciones de la actividad
docente con los alcances del estudiante; por su parte, el programa de
cognicion del profesor estudia mas bien “las relaciones del pensamiento”

(Shulman, 1989), del profesor con su propia accion.

Por tanto, los primeros estudios sobre el pensamiento del profesor aparecen
cuando la psicologia conductista empieza a ser criticada en cuanto a sus
fundamentos, emergiendo entonces las teorias cognitivas las cuales son
determinantes en el origen de la linea. No obstante, como veremos en
seguida, en esta etapa se creyo que lo que influia en las actuaciones del
profesor eran las operaciones mentales de orden superior mas no el
contenido de su pensamiento, el sujeto se consideraba como un ser Unico y
universal que no se veia afectado por el contexto al cual pertenecia. En el

siguiente apartado vamos a profundizar un poco estos temas.

2.2.1 ENFOQUE COGNITIVO DEL PENSAMIENTO DEL PROFESOR.

En este enfoque Clark y Peterson (1990), muestran tres momentos en los
qgue ocurren los pensamientos de los docentes: pensamientos durante la
planeacién, pensamientos durante la ensefianza interactiva y las teorias y
creencias del profesor. Las dos primeras establecen que los pensamientos
de los profesores se diferencian en razén del tiempo diferente en el que
ocurren; es decir, si se desarrollan antes o durante la interaccion en el aula.
En estas dos categorias se tienen en cuenta los procesos mentales que
ocurren en el profesor durante el desarrollo de las actividades

correspondientes; es decir: la planeacion y la toma de decisiones.
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Por el contrario, en la tercera categoria, que corresponde a las teorias y
creencias, se tiene en cuenta el pensamiento del profesor ya no asociado a
los procesos mentales sino al contenido de éste. Esta ultima categoria abrio
caminos valiosos puesto que ha permitido enfoques no solo cuantitativos sino
también cualitativos a la ensefianza, toda vez que descentra el estudio de la
conducta estrictamente cognitiva del docente y amplia el estudio a los
contenidos de saber que este docente mantiene, y a las formas como este

saber media la accién de ensefianza.

Por otro lado, el modelo de Shavelson y Stern, segun Clarck y Peterson
(1990) constituye un aporte singular segun el cual la toma de decisiones en
la ensefianza interactiva ocurre cuando se interrumpe la rutina de la
ensefianza. Por otra parte, Escribano plantea que: “La ventaja de este
modelo es que incorpora la idea de rutina como un concepto importante para
explicar la conducta de ensefianza y la adopcion de decisiones interactivas
por parte del profesorado y también el hecho de que, generalmente, los
docentes suelen considerar una sola rutina de ensefianza alternativa como
linea de accién, en lugar de varias alternativas” (Escribano, 2004: 354). En
este sentido, rutina es un término positivo que describe el tipo de
conocimiento experiencial que ha construido el profesor para predecir y
controlar los acontecimientos, complejos y cotidianos, de aula. Si la toma de
decisiones se da por la interrupcion de una rutina, es facil concebir como el
docente no soélo controla y predice la accién cotidiana, sino que actua

activamente en la modificacion de las mismas ante hechos perturbadores.

En este mismo sentido, Garcia, afirma que “los procesos de pensamiento del
profesor aparecian influenciados por la psicologia cognitiva, antropologia

social y la teoria curricular: la psicologia cognitiva se centr0 en tres
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principios: percepcion, atencién y memoria dando exclusivo interés en el
procesamiento de la informacién (teoria de la informacion)” (Garcia, 1998:
108).

Siguiendo esta linea Jackson (1991), utiliza el método etnografico y propone
que para comprender el comportamiento del profesor es necesario analizar
los procesos internos (pensamientos) que determinan su actuacion durante el
proceso de ensefianza - aprendizaje. Su gran aporte es realizar una distincién
entre ensefianza pre activa e interactiva, con lo cual afirma que lo que el
profesor hace ante sus alumnos se denomina ensefianza interactiva y lo que

realiza en otros instantes, con el aula vacia, lo llama ensefianza pre activa.

De igual manera Jackson manifiesta que en la ensefianza interactiva existen
aspectos especiales vistos desde un sentido cognitivo. Afirma por ejemplo,
que “la espontaneidad, la urgencia y la irracionalidad de la conducta del
docente parecen ser sus caracteristicas mas esenciales. (...) existe un alto
grado de incertidumbre, imprevisibn e incluso confusiébn sobre los
acontecimientos del aula”’(Jackson, 1991:185). Lo cual, segun este autor
permitiria pensar que se requiere un sujeto estrictamente racional para
introducir orden en estado de cosas y superar esos niveles de incertidumbre
y valor; no obstante él afirma que no es asi y que por el contrario es
precisamente en estos casos donde el pensamiento complejo del profesor

adquiere su mayor eficacia.

Partiendo del aula como un lugar donde se lleva a cabo el proceso
ensefianza — aprendizaje, existe una serie de caracteristicas particulares

gue afectan a los sujetos que alli interaccionan, pese al tipo de organizacion
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de los alumnos y a las politicas educativas por las cuales se rige el
profesorado.

Con respecto a la ensefianza pre activa se puede establecer que ésta es
mas reflexiva y racional. En esta fase segun Jackson (1991) el profesor inicia
un tipo de actividad intelectual que posee muchas de las propiedades

formales, en esos momentos, la tarea del profesor se muestra racional.

Por dltimo podemos encontrar, en esta linea, aportes como los de Schwab
(1969), de donde, desde la teoria curricular, surge la orientacion empirico —
conceptual basada en la préactica, en la cual los profesores se hacen
participes de forma activa en la toma de decisiones educativas a partir de su
propio razonamiento practico. En todos los casos anteriores observamos,
aunque con matices diferentes, una preocupacion ya no por la conducta sino

por el pensamiento del profesorado.

No obstante lo anterior, se ha buscado contribuir con la eficacia de la
ensefianza, a partir de la acumulacion y sistematizacion de datos con los
cuales se pretende medir, predecir y controlar las operaciones mentales que
debe tener un maestro eficiente, hecho no sélo reduccionista respecto a la
complejidad del pensamiento y el conocimiento docente, sino desconocedor
de los contextos dinamicos que ocurren en la ensefianza y para los cuales no

hay reglas generales sino inteligencias actuantes.

Se han realizado modelos psicologicos como referentes para formar

maestros eficaces en la planificacién y en la interaccién en el aula. Las
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creencias de que en un profesor eficaz se encuentra una decision eficaz y
por tanto una ensefianza eficaz, idealizo la profesion docente, desconociendo
los contextos y los contenidos del pensamiento del profesor, llevando a la
generalizacion y a la estandarizacion, no teniendo presente que cada sujeto
es diferente y que por tal razén construye sentidos distintos. Por esta razén,
sin desconocer el aporte fundamental de este enfoque, debemos avanzar
hacia la determinacion de algunos giros significativos, que han buscado
superar criticamente este impase generado por las logicas del poder, en el
desarrollo del programa de investigacion sobre el pensamiento del profesor.
Como lo hemos afirmado ya la investigacion sobre las teorias y creencias
constituye una linea de fuga a este problema, por cuanto escapa inicialmente
a la posibilidad de intentos de estandarizacion del pensamiento del profesor
para encapsularlo en recetas de formacion y, por el contrario, muestra la
funcion del contexto en la determinacién de los multiples sentidos posibles y

viables.

2.2.1.1 TEORIAS Y CREENCIAS

En el desarrollo del programa de cognicién del profesor se han identificado
las teorias y creencias, las cuales aportaron en gran medida ya que se
centraron en el estudio de contenido del saber que mantienen los profesores
dejando de lado los estudios relacionados con la conducta y procesos

cognitivos.

Esta categoria “teorias y creencias” permiti6 direccionarse hacia enfoques

cualitativos en investigaciones relacionadas con el proceso de la ensefianza.

Gallego (1991), por ejemplo, realiza una revision acerca de los estudios de

pensamiento del profesor, resaltando una homogeneidad en la metodologia
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utilizada por distintos autores quienes coinciden en un enfoque cualitativo
para conocer el contenido del pensamiento del profesor ,en el cual se centra:
“‘qué conocimiento posee, de qué tipo es y como estd organizado”
(Gallego,1991: 292), dejando en segundo plano la forma en que acceden al
mismo, es decir la percepcion, también la manera como se llevan a cabo los

procesos mentales.

Perafan, Reyes y Salcedo (2001) realizan distintas investigaciones (estudios
de caso cualitativos) donde analizan e interpretan las creencias de
profesores de Ciencias: Fisica, Quimica y Biologia, tomando la definicién
para creencias como “construcciones de sentido que hemos realizado en
el proceso de formacién de sujetos, las cuales nos permiten entender el
mundo. Pueden ser consideradas como generadoras de acciones
especificas” definicion que Perafan, Reyes y Salcedo (2001) complementan
teniendo presente planteamientos de Dennett donde expresa que “para
hablar de creencias se tiene que tratar al ser humano como un sujeto
racional, al cual es posible atribuirle un sistema necesario de creencias

segun su posiciéon en el mundo”(1998: 28-29 ).

Presentan los resultados de investigacion acerca de las relaciones entre
algunas creencias gque componen el sistema de creencias de los profesores
de fisica: acerca de la ciencia, de la ensefianza, del aprendizaje, de la
evaluacion, de imagenes, que determinan las acciones que se llevan a cabo
en el aula. Con lo anterior, estos autores concluyen que el reconocer este
sistema que constituye al profesor, permite encaminarlo hacia “horizontes de
sentido histérico” y que desde este punto se configura el sujeto - educador en
el area de ciencias. (Perafan, et al, 2001:90) Ademas afirman que las
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creencias acerca de la ciencia son el principio fundamental que ordena y

regula la practica discursiva concreta de los profesores.

Por otra parte, las teorias y creencias que mantienen los profesores son un
tipo de pensamiento asociado a los marcos epistémicos, pedagdgicos o
didacticos que ha interiorizado, re contextualizado o construido el profesor,
(Perafan 2012).

Dificilmente este tipo de pensamientos pueden ser clasificados entre las
operaciones mentales tales como identificar, clasificar, medir, analizar o
sintetizar, que pueden ocurrir en la planeacién o en la ensefianza interactiva,
pues se refieren mas a las estructuras de sentido epistemologico, social y

cultural que constituyen y orientan tales operaciones.

2.2.2 ENFOQUE ALTERNATIVO

En el desarrollo del programa de investigacion sobre el pensamiento y
conocimiento del profesor se ha denominado enfoque alternativo al conjunto
de principios conceptuales y presupuestos metodoldgicos que al margen de
las teorias conductista y cognitiva permiten seguir indagando por el
conocimiento del profesor. Dicho enfoque es una amalgama de principios y
presupuestos provenientes de diversas disciplinas o ambitos de reflexion
tales como la antropologia, la sociologia, la epistemologia, el psicoanalisis, la
pedagogia y la didactica. Cada uno de estos ambitos, entre otros, aporta una
mirada particular complementaria sobre el problema del conocimiento en

general que sirve como referente para comprender e interpretar los

30



fendbmenos que acontecen en el proceso de produccion, identificacion y
caracterizacion del conocimiento del profesor. Este enfoque se ocupa,
entonces, no de los procesos formales del pensamiento del profesor sino del
contenido latente y manifiesto de dicho pensamiento, el cual se haya

diseminado en una diversidad epistémica.

En ese orden de ideas, Perafan (2004) afirma, por ejemplo que la linea de
investigacibn acerca del conocimiento profesional del profesor busca
comprender los sentidos y los significados de las acciones pedagogicas de
los maestros en sus practicas docentes y por ende re significar su papel en
la educacion. Asi mismo, expresa que la linea ha sufrido transformaciones
debido a las rupturas epistemolégicas y a las responsabilidades politicas,
culturales y sociales al interior de la academia, asumiendo posturas mas
antropoldgicas, socioldgicas Y filoséficas en la investigacion. En este sentido
Perafan (2004), afirma que el enfoque alternativo esta marcada por una
tendencia de andlisis antropolégico, la cual plantea que la ensefianza no
puede ser aislada de la intencionalidad del profesor y de la cultura que lo
integra. En ese orden de ideas, este enfoque opta por el desarrollo de la
reflexion y de la comprension de sentidos de las practicas pedagodgicas,

desde la auto comprensién que tienen los profesores de sus practicas.

2.2.21 DEL PENSAMIENTO COMO OPERACIONES MENTALES AL
CONOCIMIENTO DEL PROFESOR

En cuanto al conocimiento de los profesores y teniendo claro que no solo los
procesos formales de pensamiento intervienen en el proceso educativo, sino

también los contenidos implicitos y explicitos que mantiene el profesor
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sobre la ensefianza, el aprendizaje y sobre categorias especificas de su
disciplina profesional, distintos autores han realizado investigaciones al

respecto buscando diversas teorias alternativas enfocadas en:

2.2.2.1.1 La caracterizacion del conocimiento del profesor.

La caracterizacion ha sido una de las principales preocupaciones de quienes
se han ocupado de investigar el conocimiento del profesor. La importancia de
este movimiento radica en el hecho de que ha dibujado una amplia gama de
posibilidades de comprension respecto a lo que hemos de entender por esa
categoria. Quiza4 una buena sintesis de dicho proceso de caracterizacion,
que no deja de ser reduccionista, por supuesto, la podemos encontrar en
Tardif (2004), por ejemplo, quien al respecto expresa que el saber profesional
del profesor se caracteriza por ser temporal, plural, heterogéneo, estar
personalizado y situado. El objeto de trabajo de los docentes es el ser

humano, por tal razon los saberes de los profesores son tan relevantes.

Se establece entonces que los saberes del profesor son:

a) Temporales: se adquieren con el tiempo. La condicion de temporalidad
del conocimiento del profesor es una caracteristica central, pues lo ubica
como un conocimiento determinado por la historia. Es decir, es un
conocimiento historico. Ahora bien, a nuestro juicio, esa historicidad esta
relacionada principalmente con el devenir del sujeto del cual ese

conocimiento se predica, y ese sujeto no es otro que el profesor como
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acontecer historico. No se trata por lo tanto de otros sujetos tales como los
cientificos o los didactas, etc.

b) Plurales y heterogéneos: no existen conocimientos unificados, puesto que
los maestros generalmente utilizan muchas teorias, técnicas y concepciones.
El ejercicio docente no requiere de los mismos conocimientos, aptitudes y
competencias en cada practica particular. Este aspecto es determinante para
la comprensién del conocimiento del profesor, pues no se trata de un
conocimiento que represente estructuras, naturalezas o esencias inmutables;
por el contrario es un conocimiento que se juega en el devenir de las
condiciones de interaccion en el aula. Dichas interacciones marcan, muy a
pesar nuestro y de los méas obstinados defensores de la trascendencia del
conocimiento humano, la condicién de posibilidad, la dinamica y la economia

del conocimiento en cuestion.

c) Estan personalizados y situados: los profesores tienen una historia de
vida y por ende son actores sociales, tienen emociones, personalidad, hacen
parte de una cultura, muchas de sus conductas responden a normas
establecidas por la sociedad. El sistema educativo, la escuela, pero ante todo
la dindmica de aula constituyen los contextos mas préoximos del conocimiento

gue construye el profesorado.

d) Por ultimo no cabe duda que el conocimiento del profesor lleva las
sefiales del ser humano: el docente es sensible para poder conocer a sus
alumnos estableciendo entonces una buena comunicacion posibilitando el

proceso de enseflanza — aprendizaje, los saberes profesionales llevan un
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caracter ético y emocional. ElI conocimiento del profesor es intencionado,

esta dirigido a los sujetos.

2.2.2.1.2 Los componentes del conocimiento del profesor.

Mas alla de la preocupacion por una caracterizacion general del tipo de
conocimiento que producen los profesores, se han realizado esfuerzos por
identificar los componentes que hace parte o constituyen dicho conocimiento.
Asi, por ejemplo, Shulman (1989), se pregunta por los conocimientos base
qgue constituyen el conocimiento profesional del profesor. Asi, definio tres
componentes del conocimiento del profesor: el conocimiento de la materia o
disciplinar, el conocimiento pedagdgico y el conocimiento curricular, mas
adelante define siete categorias resaltando como la mas importante el

conocimiento didactico de contenido.

Por su parte Grossman (1990), en este mismo sentido afirma que el
conocimiento del profesor estd constituido por cuatro componentes: el
conocimiento disciplinar o como lo denominado conocimiento de contenido
de referencia, el conocimiento pedagdgico general, el conocimiento de

contexto, todos interrelacionados entre si alrededor del CDC.

Valbuena (2007), define el CPP como aquel cuerpo de conocimientos de
naturaleza y fuentes diversas, con un estatuto epistemoldgico propio que
diferencia la labor docente de otras profesiones. En cuanto a los
componentes del conocimiento profesional este autor diferencia los

siguientes: el conocimiento de los contenidos, que es el conocimiento del
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contenido disciplinar; el conocimiento pedagogico; el conocimiento necesario
para ensefiar un saber en particular, llamado conocimiento didactico de
contenido (CDC) y el conocimiento del contexto. Este autor, propone el
conocimiento didactico del contenido biolégico (CDCB). Este componente se
refiere al conocimiento que se necesita para poder transformar los
contenidos disciplinares en Biologia, con el fin de hacerlos mas
comprensibles a los alumnos y facilitar asi su aprendizaje. Se trata entonces
de transformar los contenidos biolégicos en contenidos “ensefiables y
aprendibles”. Dicho conocimiento se produce a partir del proceso de
transformacion, procesamiento, interrelacion e integracion de diversos
componentes: los contenidos biologicos por ensefiar, las finalidades de su
ensefianza, las estrategias metodologicas para la ensefianza de dicha
ciencia, las concepciones de los alumnos, las dificultades de la ensefianza —
aprendizaje y la evaluacion de los aprendizajes de la Biologia. Este
proceso de construccion de CDCB posibilita la construccién de una biologia
escolar. Enmarca ademas el conocimiento profesional, situando el
conocimiento didactico del contenido biolégico (CDCB) como nucleo
integrador del saber profesional del profesor de biologia.

Bernal (2012), expresa que el conocimiento disciplinar es un componente del
CPP, dirige su investigacibn al andlisis de los referentes sobre el
conocimiento disciplinar en futuros profesores. Afirma por otra parte, que los
futuros maestros no son tabulas rasas u hojas en blanco que esperan ser
llenados de conocimiento, por el contrario es importante reconocer sus
referentes sobre el conocimiento disciplinar que para su investigacion son
equivalentes a los referentes del conocimiento biol6gico. Manifiesta, por
altimo, que los maestros son autores competentes y sujetos activos que
producen conocimiento y proceden con acciones que dinamizan y

transforman la escuela. En este sentido se centra en tres aspectos del
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contenido biologico: perspectiva epistemoldgica e histdrica de la biologia,
finalidades y estructura conceptual de la biologia.

En todos los casos los investigadores han procurado dar cuenta de los
diferentes saberes que mantienen, o se considera deben mantener los
profesores como condicion de su éxito en la ensefianza. No hay un consenso
al respecto de estos componentes y, por el contrario, cada vez aparecen
nuevos aspectos que se consideran deben hacer parte del conocimiento
profesional del profesorado, o que se constituye, a nuestro juicio, en una
dificultad que hemos sefialado en otra oportunidad (Perafan y Tinjaca, 2012)
y que se ha propuesto superar con la categoria Conocimiento Profesional

Docente Especifico, asociado a Categoria Particulares.

2.2.2.1.3 La dimensién préctica del conocimiento del profesor

Resaltamos este aspecto por constituir uno de los mas importantes tépicos
que se ha trabajado en el programa de investigacién sobre el conocimiento
del profesor, en relacién con el reconocimiento del profesorado como sujeto
activo en la produccion del conocimiento profesional. Basicamente, el
programa ha reconocido al profesor como productor de conocimiento
profesional a este nivel de su practica. Lo cual constituye un avance
fundamental frente a los paradigmas que lo han relegado a la condicion de
técnico aplicador de saberes foraneos; pero, hay que decirlo, es también una
manera de reducir su actuacion intelectual en el dmbito de la educacion,
pues, se desconoce de esa manera su participacion en la construccion de las

categorias que ensefa (Perafan, 2013).
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En orden a resaltar el componente de la racionalidad practica constitutiva del
conocimiento del profesor podemos sefialar en primera instancia, los trabajos
de Conelly y Clandinin (1990), quienes reconocen que los profesores se han
situado en una racionalizacion practica produciendo un tipo de conocimiento

en el momento de la reflexién, un conocimiento practico.

En ese mismo orden de ideas Elbaz, define el conocimiento practico de los
profesores como “conocimiento basado en las experiencias personales y
profesionales, enraizado en la problemética de la ensefianza cotidiana e
integrado con los conocimientos tedricos sobre los alumnos y los
aprendizajes” (1983.88). Para Elbaz el conocimiento practico que producen
los profesores sobre su actuacion profesional tiene una poderosa dimension
epistemologica que permite definir a los profesores como sujetos intelectual y
culturalmente activos en el ambito de la ensefianza. Esta autora distingue
tres niveles en los que se estructura el conocimiento practico de los

profesores:

1. Las reglas de la practica: breves declaraciones concretas que guian la

actuacion en clase, de manera consciente.

2. Los principios practicos: formulaciones mas generales, pero mas
implicitas, que tienen que ver con los fines educativos que persigue el
profesor o con las conclusiones que se deducen cuando el docente se
enfrenta de manera reflexiva a un problema que surge en su contexto de

trabajo.

3. Iméagenes: distingue el nivel de las imagenes que esta constituido por

breves declaraciones metafdricas.
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Schoén (1998), quiza pionero en la determinacién del componente practico
como elemento fundamental en la constitucion del conocimiento que funda
las profesiones modernas, plantea que el conocimiento practico deviene de
la participacion y la reflexion sobre la accion y la experiencia. Muestra
entonces la figura del practico reflexivo, proponiendo una epistemologia de la
practica: conocimiento en la accidn, reflexion en la accion y sobre la reflexion

en la accion.

Por ultimo, a manera de ejemplo, en el ambito nacional podemos mencionar
el trabajo de Arteta (2009), quien plantea que el conocimiento profesional
docente que se deriva de la reflexibn del maestro acerca de su propia
practica, se constituye en un tipo de conocimiento, en razén que el maestro
se cuestiona acerca de su saber y su actuacion en el aula. La reflexion que
realiza el profesor se convierte en una estrategia compleja a través de la cual

toma conciencia de sus creencias y pone en duda algunos de sus saberes.

En todos los casos se trata, como ya lo hemos afirmado, del reconocimiento
del profesor como un sujeto que produce conocimientos viables sobre su
actuacion profesional, a partir de la reflexion que realiza sobre la préactica de

ensefianza.

2.2.2.1.4 La integracion de saberes

Otro de los aspectos significativos conducentes a la comprension del
conocimiento del profesor que merece resaltarse, es el de la tarea

emprendida por los investigadores, en funcibn de dar cuenta de las
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relaciones que se establecen o no, entre los diferentes componentes de

dicho conocimiento.

Asi, Carlsen (1991), plantea una integracion de los componentes del
conocimiento del profesor de la siguiente manera: el conocimiento
pedagogico de contenido (CPC), se diferencia del conocimiento disciplinar
(CD) y del conocimiento pedagdgico general (CPG), estos dos ultimos

conocimientos a su vez aportan al primero.

Garcia (1998), por su parte, hace énfasis en el conocimiento escolar, el cual
se produce cuando existe una integracion didactica de conocimientos:
conocimiento cotidiano y conocimiento cientifico desde una perspectiva de la

complejidad.

Por otro lado, Marcelo (2002), propone integrar tres tipos de conocimiento:
conocimiento psicopedagdgico, conocimiento del contenido y conocimiento
didactico del contenido. También reconoce que el conocimiento que
construye el profesor tiene un caracter contextualizado y que se encuentra

distribuido, toma la disciplina como referente fundamental.

Por su parte, el grupo Biologia, Ensefianza y Realidades de la UPN (2009),
establece el conocimiento profesional como la interaccion entre los siguientes
tipos de conocimientos que se entretejen en la practica pedagdégica de los
profesores de ciencias: Conocimiento del contexto educativo, de los

estudiantes y sus caracteristicas, de la concepcion de ciencia, conocimiento
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del contenido, did4actico del contenido, curricular y conocimiento de los
profesores sobre su practica.

Por su parte, Porlan, Rivero y Martin (1997), presentan, en las tendencias de
investigacion en la escuela, qué se entiende por conocimiento profesional
dominante del profesor y, dada su naturaleza, plantean una integracion

tedrica de dicho conocimiento.

En efecto, estos autores plantean que “el conocimiento profesional suele ser
el resultado de yuxtaponer cuatro tipos diferentes de saberes de naturaleza
diferente, generados en momentos y contextos no siempre coincidentes, que
se mantienen relativamente aislados unos de otros en la memoria de los
sujetos y que se manifiestan en distintos tipos de situaciones profesionales o
pre profesionales” (1997:158). A este conocimiento del profesor lo denomina,
Conocimiento Dominante, porque, segun los autores a los que nos estamos
refiriendo en este momento, es el que ha sido identificado como realmente
existente, por las investigaciones sobre la ensefianza de las cuales parten
para proponer su propia categoria de conocimiento profesional del profesor.
Estos saberes han sido considerados estaticos, no evolutivos; es decir, que
se mantienen y no cambian puesto que estan permeados por estereotipos
sociales hegemonicos dominantes que se establecen en la educacion y por

consiguiente en la escuela.

Los cuatro componentes que plantean Porlan, Rivero y Martin (1997),
responden a las formas en las que el conocimiento del profesor ha sido
asociado, teniendo saberes que corresponden a la dimensidn psicoldgica y a

la dimension epistemoldgica como se muestra en el siguiente cuadro:
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D. Psicoldgica Nivel explicito Nivel tacito

D. Epistemwldgica

Nivel racional Saber Académico Teorias implicitas

Nivel Experiencial Creencias y Rutinas 'y
principios de guiones de accién
actuacién

Tomado de Porlan, Rivero y Martin (1997:158) dimensiones y componentes del conocimiento

profesional.

Dichos componentes son abordados por Porlan y Rivero (1998) de la

siguiente, manera:

Saberes académicos. “Se refiere al conjunto de concepciones disciplinares
que tienen los profesores, sean estas relativas a los contenidos del curriculo
0o a las ciencias de la educacién: son saberes que se generan
fundamentalmente en los procesos de formacion inicial” (Porlan y Rivero
1998: 60). Estos saberes se relacionan con la disciplina y los contenidos se

organizan de acuerdo a la jerarquia de esta, son explicitos.

Saberes basados en la experiencia. “Se refiere al conjunto de ideas

conscientes que los profesores desarrollan durante el ejercicio de la
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profesion acerca de diferentes aspectos del proceso ensefianza-aprendizaje”
(Porlan y Rivero 1998: 60). Por lo general estos se manifiestan como
creencias o metaforas, tienen un fuerte componente socializador e influyen

de gran manera en la conducta profesional, también son explicitos.

Las rutinas y guiones de accion. “Conjunto de esquemas tacitos que predicen
el curso de los acontecimientos en el aula y la manera estandar de
abordarlos” (Porlan y Rivero 1998: 60). Simplifican la toma de decisiones y

son resistentes al cambio.

Teorias implicitas. “Teorias que pueden dar razén de las creencias y las
acciones de los profesores en funcion de categorias externas” (Porlan y
Rivero 1998: 60). Solo se puede acceder a éstas con la colaboracion de otra

persona que las ponga en evidencia y las ayude a interpretar.

De acuerdo con estos autores, los profesores mantienen unos obstaculos
epistemologicos que hacen que este conocimiento se encuentre yuxtapuesto,
estos obstaculos son la tendencia a la fragmentacion, la tendencia a la
simplificacion, la tendencia a la conservacion y la tendencia a la uniformidad,
lo que causa que, como ya lo hemos dicho, se plantee que estos saberes
sean estéaticos y no evolucionen a partir de la reflexion y toma de consciencia

de las actuaciones que se tienen en el aula.

Dada esta interpretacion sobre la naturaleza del conocimiento profesional del
profesor, Porlan y sus colaboradores formulan un conocimiento profesional

deseable a partir de la Hip6tesis de Progresion, que plantea la integracién de
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los saberes académicos, las rutinas y guiones de accion, los saberes
basados en la experiencia y las teorias implicitas desde las tres perspectivas

de investigacion en el aula y desde las teorias practicas que pone en juego el

docente.
SABER ACADEMICO TEORIAS IMPLICITAS
(ELABORADO)
TEORIAS PRACTICAS
PRINCIPIOS Y CREENCIAS RUTINAS Y GUIONES
(AUTONOMOS) (DIVERSIFICADOS)

Cuadro tomado de Porlan y Rivero (1998:64) Fuentesy componentes del conocimiento profesional

Asi, hemos de afirmar que Porlan y Rivero aportan en gran medida al
reconocimiento que el profesor mantiene cuatro tipos de saberes muy
importantes y que median irremediablemente su actuacién de ensefanza,
razén por la cual es necesario referirse a esos cuatro tipos de saber siempre
que tratamos de entender y comprender la actuacion del profesor. No
obstante, estos autores, quiza, por su modelo de referencia relativamente
clasico, por estar centrado en el modelo de las ciencias, leen estos saberes
como yuxtapuestos, desconociendo de esta manera, en parte, la subjetividad
del profesor como si este fuera un sujeto fragmentado en cuyo interior no

existiese un hilo conductor que no permitiera la integracion de estos saberes.
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2.2.2.2 EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR COMO
SISTEMA DE IDEAS INTEGRADAS

En el trabajo que se viene realizando en el grupo Investigacion por las Aulas
Colombianas —INVAUCOL- principalmente en la linea sobre epistemologias y
conocimiento del profesor, se ha tomado distancia de esta concepcion
desintegracionista inicial, puesto que, por el contrario, muestra la integracion
de estos saberes no como una meta deseable, sino como una funcion

constituyente e instituyente del conocimiento profesional del docente.

En ese contexto Perafdn (2004), en su tesis doctoral plantea una nueva
vision del conocimiento profesional del profesor, en la que retoma gran parte
de los aportes de Porlan y Rivero (1998), pero reconociendo los saberes que
mantiene el profesor como rutas epistemoldégicamente distintas que
concurren de manera integrada a conformar lo que en el grupo denominamos
el conocimiento profesional del profesor. En efecto, Perafan (2004), presenta

la integracién de dichos saberes con sus fuentes asi:

El conocimiento profesional del profesor
como sistema de ideas integradas:

— .|Componentes | .
} l l

_. Saber académico | Teorias implicitas

(explicito) {tacito)

-

Transposicion
didactica
Campo cultural
institucional

=
<

Saberas b?_:zsad_ﬂs en Rutinas y guiones
—| la experiencia (tacito) T

(explicita)

Tomess ce s La eoatemsosin Se e Fhne T o Senscments :
profemcns. Ceewfen 202285 T

Practica
profesional
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De acuerdo con Perafan, una breve descripcion de este esquema sobre el
Conocimiento profesional docente, como sistema de ideas integradas permite

afirmar que:

1. Los Saberes Académicos: mantienen como estatuto
epistemologico  fundante la transposicibn  didactica y no
necesariamente la razon. Asi, se puede afirmar que el estatuto
fundante de los saberes disciplinares es diferente al de los saberes
académicos del profesor, pues son la intencionalidad de la ensefianza
y el co-nacimiento de la subjetividad y el conocimiento los que los
determinan en su proceso de emergencia. Dicho co-nacimiento e

intencionalidad son constitutivos de la transposicion didactica.

2. Los Saberes basados en la Experiencia: resultan de la reflexion
que el sujeto profesor hace sobre la accion, tomando como fuente la
practica profesional. Esta categoria no se limita a la identificacion de
principios practicos de actuacion profesional; por el contrario asume
que la practica en si misma es un universo de sentido que orienta
inteligentemente el universo de la enseflanza. La practica profesional
docente, en tanto es racional en si misma, se constituye en el estatuto

epistemoldgico fundante de este tipo de saber profesoral.

3. Los Guiones y Rutinas: son esquemas de actuacién implicitos
cuya funcion es la de predecir y ayudar a controlar la experiencia
cotidiana. Tienen la historia de vida del profesor como principio
fundante. Hay guiones y rutinas que obedecen a procesos de represion

cultural y otros que son tacitos. Los primeros deben ser tratados a
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partir de métodos de asociacion y los segundos con técnicas como las

de la estimulacion del recuerdo.

4. Las Teorias implicitas: son teorias que permanecen ocultas a la
consciencia del profesor, pero que determinan en gran medida la
accion del docente. Guardan la particularidad de ser versiones de las
teorias institucionales o modelos institucionales de referencia. Hacen
parte de la cultura institucional, de manera que muchas de estas
teorias pueden ser presentadas en los textos oficiales como marcos de
referencia. De esta manera, la red institucional de sentido que circula
en la escuela se constituye en el estatuto epistemolégico fundante de

las teorias implicitas que mantiene el profesorado.

Ahora bien, de acuerdo con Perafdn (2004) todos estos saberes, y sus
respectivos estatutos epistemologicos fundantes, aparecen
concomitantemente con el orden discursivo del profesorado, el cual esta
situado en la condicion del aula en particular y en la de la ensefianza en
general. Lo anterior quiere decir que en el orden de la produccion del
discurso de ensefianza que emerge histéricamente como una construccion
del profesorado en el marco de la intencion y la accion de ensefiar (discurso
en el que tiene emergencia a la vez el sujeto profesor, como categoria
histérica general) aparecen los saberes en cuestion como estructura y
dinamica del discurso mismo. De esta manera es claro que estos saberes
son pertenecientes a un mismo sujeto que no se encuentran dispersos o

yuxtapuestos; son dimensiones de una misma subjetividad -discursividad.
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2.2.2.3 EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DOCENTE ESPECIFICO
ASOCIADO A CATEGORIAS PARTICULARES

A partir del desarrollo de la categoria general Conocimiento Profesional del
Profesor como Sistema de ldeas Integradas, surge entonces una nueva
categoria denominada Conocimiento Profesional Docente Especifico
asociado a Categorias Particulares, (Perafan, 2011, 2012, 2013) puesto que
no basta con comprender que el profesor posee un conocimiento complejo
que integra diferentes saberes con epistemologias distintas sino que ademas
se hace necesario asociar ese conocimiento a contenidos especificos que él
ensefia, de esta manera, solo si se logra comprender los contenidos
integrados en areas, curriculos, planes institucionales propios de la
ensefianza que ha construido histéricamente el profesor, el conocimiento

profesional docente adquiere sentido.

El siguiente esquema muestra como se configura esta nueva categoria:

El conocimiento profesional docente especifico
asociadoa categorias particulares

.—.| Componentes |.—.
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Esta categoria muestra de manera mas concreta como es que el orden de
produccion del discursivo del profesorado, en tanto discurso de ensefianza
con las connotaciones que venimos dandole a este proceso, esta
determinado por la construccion de categorias particulares de ensefianza.
Es precisamente en el proceso de produccion de las categorias a enseiiar,
en el marco de la accién de ensefianza, donde concurren los saberes
constitutivos de la subjetividad profesoral; subjetividad tanto, historica,
cultural como psicologica. Asi entonces, el conocimiento profesional
docente especifico cobra una amplia validez ya que permite evidenciar como
se construye una categoria o nocion especifica desde cada componente de
saber (saber académico, guiones y rutinas, saberes basados en la
experiencia y teorias implicitas) asociado a su estatuto epistemoldgico

fundante.

Y como ademas la construccion de esa nocion especifica es consecuencia
de la integracion de estos cuatro saberes en un sistema particular que se
estructura en la interaccion en el aula existiendo una intencionalidad que es

la de la ensefanza.

Esto permite ver con claridad cémo en la construccion de una nocion, en
este caso particular la nocion de nomenclatura quimica, se integran los
cuatro saberes a los que venimos haciendo referencia, junto con sus
estatutos epistemoldgicos fundantes, lo cual nos permite hablar, entonces,
acerca del conocimiento profesional especifico del profesorado de quimica
asociado a la nocion de Nomenclatura Quimica, como se puede observar en

la grafica que a continuacion se presenta:
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El conocimiento profesional especifico del profesorado
de Quimica, asociado a la nocion Nomenclatura Quimica
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Es por esto que desde el grupo INVAUCOL, existe un objetivo relevante que
es el identificar y caracterizar, con estudios de caso, un tipo de conocimiento
profesional especifico del profesorado, diferenciandolo por éareas de
formacion y desempefio particular (quimica, fisica, filosofia, etc.) asociado a

la construccién de categorias particulares.

Las investigaciones que viene realizando el grupo dirigen la mirada hacia los
contenidos de ensefianza, pero postulan al profesor como un actor
fundamental en la construccion de dicho conocimiento. No se pretende
desconocer a los otros actores (comunidad de didactas, investigadores,
especialistas, estudiantes, etc.) pero se pretende mostrar los aportes
especificos del profesorado a la construccion de las categorias especificas
de ensefianza (nomenclatura quimica para estas investigacién), mas alla de
categorias tales como ‘“epistemologias espontaneas” o “conocimientos

artesanales” (Perafan 2012), con las que se refieren los especialistas a
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dichas construcciones, y con las cuales, al parecer, se niega el caracter

académico y disciplinar de los saberes construidos por el profesor.

Se enmarca entonces que el lugar de union de los saberes propios del
profesor no es el mundo estrictamente tedrico sino el aula. Es entonces, en
la investigacion sobre la ensefianza interactiva donde existe la posibilidad de
observar la unidad, la correspondencia de esos saberes en el momento de la
ensefianza de la nocion de nomenclatura quimica para este caso, mostrando
entonces un conocimiento profesional especifico, ademéas de legitimar y
reconocer la profesion docente donde el maestro se asume en la l6gica de
promover a la existencia sujetos y es desde este punto donde debe ser

comprendido.
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3. METODOLOGIA

Para desarrollar el proyecto de investigacion sobre conocimiento profesional
especifico del profesor de Quimica asociado a la nocién nomenclatura
quimica, se opté por una investigacién de tipo cualitativo, la cual tienen
enfoques y métodos dentro de los cuales esta la investigacion interpretativa,
siendo ésta el camino mas adecuado ya que no se va a trabajar la conducta,

sino el sentido que el profesor le atribuye a una nocion.

Asociado a dicha investigacion interpretativa, esta el estudio de casos como
una manera de hacer investigacion. Haciendo referencia a Stake (1995:16),
‘el caso es algo especifico, algo complejo en funcionamiento, es un
programa, una persona o0 un grupo de personas”. Asi, la presente
investigacion sigue los lineamientos metodolégicos propuestos por Erickson
y, en ese sentido, se le reconoce como cualitativa e interpretativa. El
mencionado autor entiende por investigacion interpretativa “todo el conjunto

de enfoques de la investigacion observacional participativa” (Erickson, 1997).

En este mismo orden de ideas, se llevaron a cabo un estudio de caso con
dos profesores de Quimica, ya que, el estudio de caso, constituye un
enfoque privilegiado para el estudio e interpretacion de los sentidos que
construyen los sujetos en la interacciéon social, lo cual favorece y facilita el
estudio cualitativo del conocimiento del profesorado, por cuanto el mismo
depende fundamentalmente de los sentidos implicitos y explicitos que

histéricamente el profesorado le atribuye a los saberes que ha construido.
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Se realizaron observaciones de clase, se dejaron registros audiovisuales, se
aplicaron entrevistas, técnicas de estimulacién del recuerdo y pensamiento
en voz alta, como también revision de documentos institucionales: PEI,

manual de convivencia, sistema institucional de evaluacion.

Para el analisis y la interpretacion de datos se procedio a la identificacion y
clasificacion de episodios basandose en un protocolo de observacion,
construido en el marco del Seminario Proyecto de Investigacion, del
programa de Maestria en Educacion de la Universidad Pedagogica Nacional,
dirigido por el doctor Andrés Perafan, con aportes de estudiantes de dicha
maestria. Posteriormente se realizaron las transcripciones correspondientes
con el fin de incluir el proceso discursivo resultante en un Esquema Analitico
construido por Perafan (2011) (Ver anexo 1). Este esquema analitico
constituye una herramienta adecuada para analizar e interpretar la
informacion relacionada con el conocimiento profesional especifico del

profesorado de quimica, asociado a la nocion de nomenclatura quimica.

Finalmente se procedi6 a la triangulacion de la informacion, construccion de

categorias y conceptos.

3.1 ESTUDIO DE CASO

La investigacién interpretativa con estudio de casos, se considera la mas
adecuada para identificar, caracterizar e interpretar el conocimiento

profesional especifico del profesorado asociado a categorias particulares, en
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ese sentido esa fue la apuesta metodoldgica en este proyecto especifico.
Se estudié un caso con dos profesores del area de quimica (BA y ©B).

El criterio central para la seleccion de los profesores fue que cumpliera como
minimo con las siguientes caracteristicas: ser profesores formados como
licenciados en quimica, con una experiencia en ensefianza de la quimica en
colegios oficiales o privados no menor a diez afios. Asi, ©A lo constituye una
docente de Quimica con 18 afios de experiencia, en una instituciéon militar,
masculina de caréacter privado, siendo esta una de las mas importantes en el
pais en cuanto a colegios militares ya que ha hecho historia en sus 36 afios
de existencia. Por otra parte, ©B lo constituye un docente de quimica con 15
aflos de experiencia, en una institucion oficial de caracter distrital, de
modalidad académica, en la jornada de la tarde, la cual es de género mixto,
pertenece al sector urbano y se encuentra ubicada en la localidad once de
Suba.

Hay que aclarar, de todas maneras, que en este proyecto de investigacion el
caso es comprendido como el conocimiento profesional especifico de un
profesor de Quimica asociado a la nocion nomenclatura quimica, el cual
representaremos con la letra teta mayuscula (0), donde nomenclatura
quimica es la categoria general y se asocia a las categorias Y1 (saberes
académicos), Y2 (saberes practicos), Y3 (guiones y rutinas) y Y4 (teorias
implicitas). Por otra parte, el caso es de estudio colectivo, ya que se va a
trabajar con dos profesores (BA y 6B), cuyo propdsito no es la generalizacion
de los resultados, sino el esclarecimiento del caso mismo que puede ayudar

a comprender lo que esta en el problema.
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Esto se puede afianzar con lo afirmado por Stake (1995:20). “El cometido
real del estudio de casos es la particularizacion, no la generalizacion. Se
toma un caso patrticular, se llega a conocerlo bien, y no principalmente para
ver en qué se diferencia de los otros, sino para ver qué es, qué hace”. Se
destaca la unicidad y esto implica el conocimiento de los otros casos de los
que el caso en cuestion se diferencia, pero la finalidad primera es la

comprension de este ultimo.

3.2 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE INFORMACION

3.2.1 OBSERVACION PARTICIPANTE

La observacion participante ha sido muy util en estudios antropolégicos y
sociolégicos. En el campo de la investigacion en educacion se han realizado
gran cantidad de estudios cualitativos que contienen la observacion

participante como una herramienta para recoger informacion.

En la siguiente tabla se presentan algunas definiciones acerca de la

observacién participante propuesta por algunos autores:

AUTOR DEFINICION

MARSHALL y ROSSMAN (1989) La descripcion sistematica de eventos,
comportamientos y artefactos en el

escenario social elegido para ser estudiado

(p.79).
SCHENSUL, SCHENSUL and Le COMPTE El proceso de aprendizaje a través de la
(1999) exposicion y el involucrarse en el dia a dia o
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las actividades de rutina de los participantes

en el escenario del investigador (p.91).

BERNARD (1994) El proceso para establecer relacién con una
comunidad y aprender a actuar al punto de
mezclarse con la comunidad de forma que
sus miembros actuen de forma natural, y
luego salirse de la comunidad del escenario
o de la comunidad para sumergirse en los
datos para comprender lo que esta
ocurriendo y ser capaz de escribir acerca de

ello.

PERAFAN (2012) El encuentro intencional o proceso de
interaccion social y simbdlica del

investigador con la realidad del aula.

Para esta investigacion cualitativa con estudio de caso, teniendo presente la
definicion de Perafan (2012) para quien la realidad del aula no es mas que
un tejido de acciones determinadas por diversos sentidos, ya sean implicitos
o explicitos, en la cual se pueden identificar y describir componentes que la
constituyen, empleamos la observacion participativa como una técnica que
nos permite observar todos los hechos y acciones con sentido que suceden
en el aula, enfocandonos sobre todos aquellos que concurren hacia la

categoria nomenclatura quimica construida por el profesor.

Por ende, para registrar todo lo que acontece en el aula se utilizé un
protocolo de observaciéon cumpliendo dos funciones fundamentales: ayudar

con la organizacion de los datos obtenidos en la observacion y enfocar la

55




mirada hacia la busqueda de los hilos que permiten tejer la respuesta
entorno a ¢.cual es el conocimiento profesional especifico del profesorado de

guimica asociado a la nocién de nomenclatura quimica?

3.2.2 PROTOCOLO DE OBSERVACION DE CLASE

En el marco del Seminario Proyecto de Investigacion, del programa de
Maestria en Educaciéon de la Universidad Pedagodgica Nacional, dirigido por
el doctor Andrés Perafan (2011), se construyé un protocolo de observacion
adecuado a la naturaleza y complejidad de esta investigacion, con el fin de
identificar y registrar episodios que pudieran relacionarse con cada uno de
los saberes que integran el conocimiento profesional especifico del

profesorado de quimica asociado a la nocion de nomenclatura quimica.

Es pertinente destacar que en este protocolo de observacion se consignaron
a mano las observaciones realizadas en el aula, resaltando aspectos
relevantes, los cuales constituyen los episodios asociados a saberes
académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas, guiones
y rutinas, que posteriormente fueron complementados con los registros de

audio y video. (Ver anexo No. 2.)

3.2.3 TECNICA DE PENSAMIENTO EN VOZ ALTA

Esta técnica ha sido utilizada ampliamente en el estudio acerca de los

pensamientos del profesor en la planificacion. Varios autores (Peterson, Marx
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y Clarck, 1978; Twardy y Yerg, 1987; Griffey y Housner, 1991) la han
empleado en diferentes investigaciones, en las cuales solicitaban a los
profesores participantes disefiar su plan de aula “pensando en voz alta”, con
el objetivo de percatarse de la toma de decisiones en el transcurso de la

planificacion.

Shavelson y Stern (1981) afirman que ésta se fundamenta en que el profesor
piense en voz alta mientras desarrolla actividades, soluciona problemas o
cuando toma una decisién en la preparacion del plan de clase. Por otra
parte: “consiste en hacer que un maestro verbalice todos sus pensamientos
mientras realiza tareas con la planificacion de una leccion o la evaluacion de

materiales curriculares”. (Clark y Peterson, 1990:452).

Con base en lo anterior, en primera instancia la técnica de pensamiento en
voz alta fue llevada a cabo en el acto de la planificacion, se solicité a los
profesores participantes que mientras realizaban la planeacion de algunas de
sus clases correspondientes a la nocion nomenclatura quimica, comentaran
en voz alta lo que estaban planeando y pensando en ese momento, dichos
comentarios se registraron en audio y posteriormente fueron transcritos

para el analisis correspondiente.

Cabe resaltar que esta técnica adquiere mayor validez durante la ensefianza
interactiva. Teniendo en cuenta que el orden discursivo del profesorado no
es un orden plano, sino que esta orientado por una serie de pensamientos
adyacentes que quedarian ocultos si esta técnica no se aplicara, Perafan
(2004) en el desarrollo de su tesis doctoral la aplic6 recuperando los
sentidos epistemoldgicos que median la ensefianza en el momento que se

realiza. Es por esto, que en un segundo momento dicha técnica se aplico
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durante la ensefianza interactiva, solicitando a los profesores referirse
especificamente a la nocibn nomenclatura quimica, verbalizando todos los

pensamientos que devinieran respecto de dicha nocion.

3.2.4 TECNICA DE ESTIMULACION DEL RECUERDO

Esta técnica ha sido empleada por varios investigadores como Boom (1954),
Conners (1978) Mcnair (1979) y Peterson y Clarck (1978), Perafan (2004).

Al respecto, Wittrock (1986), afirma que el método de estimulacion del
recuerdo consiste en reproducir por medio de audio o video un episodio
grabado durante la enseflanza para permitir al que lo contempla o escucha
(por lo general el docente que lo protagonizé) que recuerde e informe sobre
sus pensamientos y decisiones durante el mismo. La aplicaciéon del método
puede sufrir algunas variantes. Se pueden reproducir partes de la grabacion
seleccionada por el investigador, o bien la grabacién completa; el
investigador puede cada vez que se detiene la cinta, formular preguntas
preestablecidas, o bien pedir al docente que haga los comentarios que
considere pertinentes; la decisidbn de cuando detener la cinta puede ser

prerrogativa del investigador del docente o de ambos.

La eficacia de esta técnica “radica en la capacidad de estimular los principios
de accion que de otra manera permanecerian tacitos en la accion del
profesor y por lo tanto ocultos a la interpretacidon investigativa.”(Perafan,
2004:18)
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Para esta investigacion se selecciond0 minuciosamente apartes de los
diferentes registros de audio y video de clase, los cuales fueron
observados, escuchados y comentados por los profesores investigados,
quienes los describieron e interpretaron, aportando de esta manera
elementos claves de lo que el profesor no verbaliza en clase, sino que
mantiene en su inconsciente y que solo lo hace consciente cuando se le

indaga por ellos y los expresa oralmente.

De igual manera, las sesiones en las cuales se aplicé esta técnica fueron

registradas en audio y video para su posterior transcripcion y analisis.

3.2.5 REGISTRO DE CLASE EN AUDIO Y VIDEO

Teniendo presente que para esta investigacion se realizé un estudio de caso
(©A YOB). Previamente al inicio de la presentacion y la explicacion de la
nocién de nomenclatura quimica por parte del profesor, se realizaron
videograbaciones de prueba con el fin de disponer y familiarizar a los
estudiantes y al docente para este tipo de situaciones en el aula.

Esta accion fue muy significativa puesto que permitié disponer a los sujetos
de una manera natural para el proceso de ensefianza- aprendizaje entorno a

la nocién de nomenclatura quimica.

Para este caso se dispuso de una videocamara y una grabadora de voz. Se
contd con la presencia de un auxiliar el cual filmaba todo lo que realizaba y

expresaba el docente durante la sesion de clase. La grabadora de voz la
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utilizo el maestro investigado en el bolsillo de su blusa con el fin de dejar
registros verbales complementando de esta manera lo consignado en la
video grabacion. Todo esto ocurria mientras el investigador llevaba sus

registros en el protocolo de observacion de clase.

Para ©A en particular, se filmaron y se dejaron registros auditivos
consecutivos de doce sesiones, cada una de ellas con una duracion de 45
minutos aproximadamente. Por su parte, para ©B se obtuvo un total de 10
sesiones con una duracion de aproximadamente 50 minutos para cada una,

las cuales en su gran mayoria se llevaron a cabo en aula abierta.

3.2.6 TRANSCRIPCION DE AUDIO Y VIDEO

Posteriormente a la grabacion de las sesiones de clase en audio y video se
realizaron las respectivas transcripciones, esta etapa fue bastante
dispendiosa y de especial cuidado puesto que fue necesario observar los
videos y escuchar los registros de audio en repetidas ocasiones ya que en
algunas oportunidades el sonido del video era confuso y no se escuchaba
claramente lo que expresaba el profesor, siendo necesario contrastar con el
registro de audio para mayor claridad. Por otra parte, la observacion del
video fue fundamental pues permitié identificar gestos, actuaciones,
expresiones corporales que con solo el registro de audio no hubiese sido
posible, con lo cual el investigador construyé significados y significantes,
dando como resultado una produccion de sentido que aporté en gran manera

al desarrollo de la investigacion.
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La informacion fue digitada tratando de no perder detalles por mas simples
que parecieran, posteriormente esta informacion fue vaciada en el esquema
analitico construido por Perafan (2011) para su analisis. Cabe anotar que
para transcribir una sesion de clase de 50 minutos, se empled
aproximadamente 5 horas, lo cual refleja lo complejo y dispendioso de esta

etapa.

3.2.7 ENTREVISTA

La entrevista, es una técnica que considera que las personas pueden ofrecer
una explicacién de sus actuaciones y conductas a quienes pregunten sobre
ellas, “es una forma de interaccion personal que permite el intercambio de
ideas (...) no es una simple forma conversacional” (Ortiz, 2007:17) porque
permite conocer las opiniones, saberes y creencias de cada una de las
personas entrevistadas. Se considera que la entrevista en la actualidad
contribuye en el desarrollo de la investigaciébn en las ciencias sociales y

humanas, incluyendo el campo de la educacion.

Para esta investigacion se realizaron entrevistas semi estructuradas, que
consisten en tener unas preguntas previamente elaboradas pero el orden en
que se formulen depende del desarrollo de la misma entrevista. En este
sentido tiene la ventaja de que las preguntas son abiertas de manera que
permiten que el entrevistado pueda expresarse libremente y de que el
entrevistador a partir de las respuestas pueda formular nuevas preguntas o
profundizar de tal manera que ayudan a mejorar la comprensién del hecho o

situacion por la que esta indagando.
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Entonces las entrevistas cuando se emplean como una técnica que apoya la
investigaciébn en educacion, necesita de la preparacién de una serie de
momentos como son: la presentacion del entrevistador (investigador) con el
entrevistado (profesor), el planteamiento de un objetivo claro para la
elaboracion de la entrevista, la elaboracion de las preguntas que apuntan a
dicho fin, el desarrollo de la entrevista que puede quedar evidenciada en una
grabacion en audio y/o video, para que luego el entrevistador pueda

interpretar los datos construidos por el entrevistado.

Se entiende como presentacion del entrevistador con el entrevistado el
momento en que los dos se conocen y acuerdan una cita en la que se pueda
desarrollar el contenido de la entrevista. Para el caso de esta investigacion
es importante mencionar que antes del proceso de la entrevista ya se han
realizado varios encuentros previos entre las dos partes al utilizar la técnica
de observacidon participante y el instrumento de protocolo de observacion.
Estos encuentros entre pares permiten generar las condiciones de
comunicabilidad, es decir, crear un campo de resonancia cultural entre las
dos partes logrando la emergencia de unos codigos comunes, a partir del
reconocimiento del contexto y de la historia de vida, para que el profesor se

pueda expresar tranquilamente con el investigador.

Como lo afirma Ortiz (2007: 96) el objetivo de la entrevista debe ser
coherente tanto con el objetivo como con el problema de investigacion, es
decir que definir el objetivo es un punto central que sirve de ‘guia’ para no
desviar ninguna de las actividades, por lo que el investigador lo tendra
presente durante todo el proceso de investigacion, esto es, ninguna actividad

se aparta de él.
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Para esta investigacion y entrevistas el objetivo fue caracterizar e identificar
el conocimiento profesional especifico que mantienen los profesores de
guimica asociado a la nocion de nomenclatura quimica, el cual se encuentra
integrado en los saberes académicos, los guiones y rutinas, saberes basados

en la experiencia y las teorias implicitas.

Durante el desarrollo de la entrevista se utilizaron los medios de audio y
video para que quedaran grabadas Yy registradas las preguntas y respuestas
expresadas durante el proceso de aplicacion de la misma, esto con la
finalidad de que el investigador pudiera interpretar los datos arrojados por el
entrevistado. Dada la complejidad de la comunicacién y los aspectos que
influyen en la codificacion y decodificacion de los mensajes, el video permitio
hacer una lectura critica desde la semiética de todos los gestos, expresiones
corporales, y demas que el entrevistado realizo, puesto que a partir de estos,
el investigador se dio a la tarea de construir los significados y los

significantes desde las imagenes observadas y lo registrado en el audio.

Para esta investigacion se realizaron dos entrevistas, una de reconocimiento
y otra de profundizacion. La de reconocimiento se realizé con unas preguntas
abiertas previamente elaboradas por el investigador cuya respuesta aport
elementos de reconocimiento del profesor frente a su experiencia y su
formacion profesional y que ademas contribuyeron a esclarecer las
construcciones que ha realizado frente a la nocién de nomenclatura quimica.
La segunda entrevista se denomina de profundizacion porque permitié
generar otras preguntas a partir de las situaciones, hechos o actitudes
interesantes del profesor evidenciadas por el investigador después de haber
analizado minuciosamente la grabacion en audio y los videos realizados

durante el proceso de observacion participante y que ayudaran a dar
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respuesta a la pregunta de investigacion. (Ver anexo No. 3, protocolo de

entrevista.)

3.2.8 ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS EN EL ANALYTICAL SCHEME

El Analytical Scheme es una potente herramienta para la organizacion y
andlisis de datos provenientes de diferentes fuentes. Este Analytical
Scheme, construido por Perafan (2011), (ver anexo 4), sobre todo por la
caracterizacion propuesta Yy el formato resultante, constituyé un instrumento
adecuado para analizar e interpretar la informacién relacionada con el
conocimiento profesional especifico del profesorado de Quimica, asociado a

la nocion de nomenclatura quimica.

En esta investigacion el mencionado Analytical Scheme, permitié organizar
en forma de episodios, analizar e interpretar los distintos datos discursivos
provenientes de: transcripcion de audio y video de las clases, protocolos de
observacién, entrevistas, técnicas de estimulacibn del recuerdo vy

pensamiento en voz alta. (Ver anexo No. 5, ejemplo de Analytical Scheme).

3.2.9 ANALISIS DE PRODUCTOS CULTURALES

Partiendo de que los documentos institucionales aportan elementos
relevantes para la investigacién, ya que contienen fundamentos tedricos
que sustentan las teorias explicitas o implicitas que mantienen los docentes
de quimica asociadas a la nocidbn nomenclatura quimica, se realizO una

lectura de los Proyectos Educativos de las instituciones donde se llevd a
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cabo la investigacion: Colegio Militar Simén Bolivar: “Hacia una formacion
integral con énfasis en orientacion militar” y del Colegio Alvaro Gémez
Hurtado: “Exigencia para la excelencia”, de igual manera se hizo una
revision del plan de estudios del area de ciencias en ambas instituciones,
puesto que estos documentos son fundamentales y direccionan el proceso

escolar.

Como ya ha sido planteado, en ©A , la investigacibn se realizé con una
docente de Quimica con 18 afios de experiencia, en una institucién militar,
masculina de caracter privado, siendo esta una de las mas importantes en el
pais en cuanto a colegios militares ya que ha hecho historia en sus 36 afios
de existencia. Aproximadamente se encuentran 2500 estudiantes
matriculados en la institucién, de los cuales 900 pertenecen a las fases
militares es decir prestan el servicio militar en la institucién, 300 estudiantes
pertenecen al grado noveno que fue el nivel en el que se observaron las
clases, cada curso conformado por 45 estudiantes. La mayoria de
estudiantes pertenecen a los estratos 4 y 5, clase media alta.

El PEI del colegio, llamado “Hacia una formacion integral con énfasis en
orientacion militar”, se centra en un objetivo como es proporcionar al
estudiante la formacioén integral para su éxito en su beneficio propio, de su

familia y de la sociedad Colombiana.

Para ello se detiene en cuatro aspectos fundamentales que conllevan a la
preparacion del cadete dentro de una disciplina social, moral, cultural y

ordenada.
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Respeto a Dios
Respeto a los Simbolos Patrios

Respeto a la familia

A

Respeto a sus semejantes y asi mismos

Por otra parte, en la Institucion se emplea el método tradicional, el cual hace
énfasis en la “formacion del caracter” de los estudiantes y en moldear por
medio de la voluntad, la virtud y el rigor de la disciplina, el ideal del

humanismo vy la ética.

El método béasico del aprendizaje es el academicista, verbalista, que dicta

sus clases bajo un régimen de disciplina a unos estudiantes receptores.

El PEI de la institucion tiene en cuenta un marco pedagogico para el proceso

evaluativo denominado PASAR.

Preparacion
Afianzamiento
Saber hacer
Autoevaluacion

Retroalimentacion

Con respecto al plan de estudios podemos afirmar que la nocion
nomenclatura quimica, es bastante importante en la ensefianza de la quimica

ya que se imparte en diferentes grados.

El siguiente aparte del plan de estudios de la institucion, confirma lo

expresado anteriormente:
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COLEGIO MILITAR SIMON BOLIVAR

PLAN DE ESTUDIOS AREA CIENCIAS NATURALES, EDUCACION AMBIENTAL Y SALUD. GRADO: 9°
ANO 2012.
EJES ARTICULADORES ESTANDARES COMPETENCIAS TEMAS
¢Qué caracteristicas tienen ACTITUDINAL: Refleja
los bioelementos y constancia, responsabilidad y

biocompuestos para ser tan
particulares en cuanto a la
posibilidad de generaciéon de
vida?

Explica la formacion de nuevas
sustancias en términos de
reactantes y productos, y compara
los modelos que sustentan la
definicibn  &cido-base 'y las
reacciones quimicas de oxidacion
y reduccion.

Identifica ideas innovadoras
mediante mecanismos de
observacion y contraste y utiliza
métodos no  necesariamente
conocidos para solucionar

problemas. CLG- MEN

veracidad en sus trabajos y

cultiva otros valores que
enaltecen su compromiso hacia

la asignatura.

COGNITIVA: Conoce la relacion
que se establece entre materia y
energia a partir de su

composicidn y sus propiedades.

PROCEDIMENTAL: Discrimina y
verifica la composicion de la
materia segun sus propiedades y
transformaciones que presenta.

NOMENCLATURA QUIMICA
INORGANICA.

MOLECULAS DE LA VIDA:
Bioelementos y biocompuestos

REACCIONES QUIMICAS DE
OXIDACION Y REDUCCION

ECUACIONES Y CALCULOS
QuimMIcos

EQUILIBRIO QUIMICO

COLEGIO MILITAR SIMON BOLIVAR
PLAN DE ESTUDIOS AREA CIENCIAS NATURALES, EDUCACION AMBIENTAL Y SALUD. GRADO: 10

ANO 2012.
EJES ESTANDARES COMPETENCIAS TEMAS
ARTICULADORES
Describe la estructura de la | ACTITUDINAL: Realiza las | ACTITUDINAL: Realiza las

materia.

Explica los diferentes
modelos y reflexiona sobre
su influencia en el desarrollo

del conocimiento quimico.

Diferencia los elementos y
los compuestos.

las normas para la | las normas para la
Maneja las  propiedades | nomenclatura de los | nomenclatura de los | Oxidacion
periédicas y su importancia | compuestos quimicos | compuestos quimicos
en la organizacién y estudio | inorganicos. inorganicos.

de la quimica.

Conoce los diferentes enlaces
quimicos y a partir de ello
analiza los mecanismos de

actividades propuestas con
calidad y profundidad de
acuerdo al grado que cursa.

COGNITIVA:
describe la estructura de la
materia, sus interacciones y

PROCEDIMENTAL: Elabora y
sustenta modelos didacticos
explicativos que describen la

Conoce y

actividades propuestas con
calidad y profundidad de
acuerdo al grado que cursa.

COGNITIVA:
describe la estructura de la
materia, sus interacciones y

PROCEDIMENTAL: Elabora y
sustenta modelos didacticos
explicativos que describen la

Conoce y

Estructuray Modelos
atémicos evolucion de la
tabla periddica,
Caracteristicas Atdmicas

Periodicidad Quimica

Enlace Quimico y Estado de

Nomenclatura Quimica
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formacion de compuestos. estructura, interaccion, | estructura, interaccion,
grupo funcional y | grupo funcional y
clasificacion de las funciones | clasificacion de las funciones
quimicas orgdnicas; asigna | quimicas organicas; asigna
los nombres y férmulas | los nombres y fdérmulas
aplicando las normas | aplicando las normas
establecidas. establecidas.

En cuanto ©B, como ya ha sido planteado, se realiz6 la investigacién con
un docente de quimica con 15 afios de experiencia, en una institucion oficial
de caracter distrital, de modalidad académica, en la jornada de la tarde, la
cual es de género mixto, pertenece al sector urbano y se encuentra ubicada
en la localidad once de Suba, cuenta con 3.200 estudiantes y 92 docentes,

cuyo PEI recibe el nombre de “Exigencia para la excelencia”.

Ademas, la institucion tiene como misién formar y proyectar personas
auténomas, competentes y productivas en las dimensiones del ser, saber y
saber hacer, dinamizando estrategias de desarrollo personal, social y de

pensamiento.

Por otra parte, su vision es ser institucion educativa distrital en el afio 2012,
reconocida dentro del ambito nacional educativo que ofrece la excelencia en
la formacién de personas auténomas, productivas y competentes en las
dimensiones del ser, saber, saber hacer, encaminadas al beneficio y

crecimiento social y cultural.

Ademas, el colegio Alvaro Gémez Hurtado cree y se compromete a formar

personas autbnomas, responsables, respetuosas, productivas, competentes
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y libres de manera que puedan transformar su entorno y la sociedad,
acordes con los principios de la educacion colombiana.

Entre sus principios encontramos:

> Educacion centrada en la persona

> Educacién integral

> Educacién en y para la vida comunitaria

> Seriedad y calidad en los procesos de formacion

> Construccién de una cultura de la dignidad humana, el respeto
a la diferencia y a la tolerancia

> Educacién con proyecto laboral y empresarial.

>

En cuanto al plan de estudios, para el colegio es importante la ensefianza de
la nocién nomenclatura quimica en diferentes grados de escolaridad, puesto

que es considerado un tema central en el area de ciencias.

Con base en el estudio realizado, se puede afirmar que los lineamientos
institucionales apoyan el trabajo de campo donde se interpreta el discurso
del docente en el aula con respecto a los saberes académicos, guiones y
rutinas, saberes basados en la experiencia y teorias implicitas, asociados a

la nocion nomenclatura quimica.

Es asi que, fue necesario leer detenidamente los documentos que
direccionan las dos instituciones educativas, para entender que el profesor

dentro de su discurso esta permeado por unas teorias institucionales.
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Cabe resaltar, que sin la lectura previa de estos documentos seria mas
complejo identificar y caracterizar las teorias implicitas que poseen los
profesores pertenecientes al caso de estudio, por tal razon mas adelante

encontraremos situaciones que nos dan cuenta de ello, por ejemplo:

I: Cuénteme acerca de ese episodio.

P: Es muy importante confrontar lo que estan haciendo con lo que estan comprendiendo, al
comienzo hay panico pero ese mismo panico hace que reaccionen de una manera positiva
frente a lo que estan aprendiendo .Es como encontrarse con uno mismo.

Con respecto a la afirmacion que realiza la profesora Marisol se puede
establecer que existe una teoria implicita relacionada con la comprensién del
conocimiento acerca del corregir los ejercicios en el tablero junto con los
estudiantes, integrando las fases saber y saber hacer, autoevaluacion y
retroalimentacion estipuladas en el marco pedagogico institucional para el

proceso evaluativo de los estudiantes.

Por otra parte, el pasar al tablero y corregir los ejercicios junto con los
estudiantes encierra para el caso de profesor Javier toda una teoria acerca
de la comprensién, donde la participacion de los estudiantes es fundamental,
teniendo presente que uno de los apartes de la misidon de la institucién es
formar y proyectar personas en dimensiones como el saber hacer a partir del
desarrollo de este tipo de acciones. Segun el profesor Javier se pueden
identificar posibles errores asociados con la forma de nombrar compuestos y

corregirlos con la participacion activa del grupo.
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3.3 TRIANGULACION DE LA INFORMACION

Segun Stake (1999:98), “La triangulacién de las fuentes de datos es el
esfuerzo por ver si aquello que observamos y de lo que informamos contiene
el mismo significado cuando lo encontramos en otras circunstancias”. Plantea
entonces, que se requieren estrategias para organizar e interpretar la
informacion obtenida a través de las diferentes fuentes de datos, que no
dependan de la simple intuicién y de buenas intenciones con el objeto de
validar dicha informacion .A esas estrategias las denomina triangulacion. Por
otra parte, Perafan (2004: 124), refiere que la triangulaciéon es “el arte de
establecer o de construir un sentido o significado a partir de la interseccién

de multiples puntos de referencia”.

Asi, en la presente investigacion, para la construcciéon de las categorias de
andlisis e interpretacion, se recurrid al método de triangulacion. Se cruzé la
informacion proveniente de las diferentes técnicas e instrumentos aplicados
sobre una misma fuente, para favorecer la confiabilidad de la misma,
evidenciando asi el conocimiento profesional docente especifico tanto en 6A
(Profesora Marisol Nempeque) como en 6B (profesor Javier Narvaez) y en
este sentido identificar cuales son los saberes académicos, los guiones vy
rutinas, saberes practicos y teorias implicitas del profesor que se integran

en el proceso de produccion de la nocidon de nomenclatura quimica escolar.
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Esquema 1: Triangulacion de técnicas sobre una misma fuente de datos: Observacion participante.

Protocolo de

nhcaniaridAn

REFERENTES TEORICOS

EL CONOCIMIENTO
PROFESIONAL DOCENTE
ESPECIFICO ASOCIADO A
CATEGORIAS PARTICULARES Registro de audio

Registro de video

De igual manera, la informaciéon obtenida a partir de las diferentes fuentes
(observacion participante apoyada con el instrumento de protocolo de clase,
entrevista, técnica del pensamiento en voz alta, técnica de estimulacién del
recuerdo y lectura de documentos institucionales como PEIl, plan de
estudios), fue organizada en episodios y los analisis resultantes de los
mismos triangulados de manera sistematica y ordenada, con el fin de
identificar en el discurso del profesor cada uno de los componentes del

conocimiento profesional especifico anteriormente mencionados.
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Esquema 2: Triangulacion de la metodologia.

Protocolo de observacién

Pensamiento en voz alta Estimulacion del recuerdo

REFERENTES TEORICOS

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL
ESPECIFICO DEL PROFESORADO
DE QUIMICA ASOCIADO A LA
NOCION DE NOMENCLATURA
QUIMICA

Documentos
institucionales Entrevista

Posteriormente, las interpretaciones obtenidas fueron sometidas a continuas
revisiones y correcciones producto del intercambio con pares del seminario
de investigacion que indagan también sobre el conocimiento profesional
especifico del profesor asociado a otras categorias, en conjunto con el
director de tesis, igualmente, a través de la técnica de estimulacion del
recuerdo, se pudieron obtener interpretaciones realizadas por los profesores
participantes en la investigacion, estableciendo razones para reconstruccion

de sentido.
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Esquema 3: Triangulacion del investigador o triangulacién de la teoria

Interpretacién profesores

REFERENTES TEORICOS

EL CONOCIMIENTO
PROFESIONAL DEL PROFESOR
COMO SISTEMA DE IDEAS
INTEGRADAS

Interpretacion investigador Interpretaciones profesores
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4. ANALISIS E INTERPRETACION DE LA INFORMACION

A partir de diferentes fuentes: protocolos de clase, entrevistas, técnicas de
estimulacién del recuerdo y pensamiento en voz alta, como también la
lectura de documentos institucionales: el PEI, Planes de estudio y proyectos
PRAE, se obtuvo informacion significativa la cual en primera medida fue
analizada vertiéndola en el formato del Analytical Scheme, empleando los

diferentes tipos de argumentacion que este propone.

Posteriormente, se identificaron una serie de categorias que son reiterativas
en las acciones y en el discurso del profesor en el aula de clase, que dan
cuenta de cada uno de los cuatro saberes: académicos, guiones y rutinas,

basados en la experiencia 'y teorias implicitas.

Finalmente se presenta como se da la integracidon de dichos saberes
conformando entonces el conocimiento profesional especifico del

profesorado de quimica asociado a la nocion nomenclatura quimica.

4.1 LOS SABERES ACADEMICOS Y SU ESTATUTO EPISTEMOLOGICO
FUNDANTE: LA TRANSPOSICION DIDACTICA, ASOCIADOS A LA
NOCION DE NOMENCLATURA QUIMICA.

Como se ha planteado en otros momentos de este trabajo, los saberes
académicos que mantienen los profesores se han identificado y caracterizado

como saberes conscientes y, en ese sentido, pertenecen mas al orden de lo
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racional. Ahora bien, hemos mostrado como, desde la perspectiva de la
nocién de transposicion didactica de Chevallard (1991), es posible plantear
que tales saberes académicos no tienen a las disciplinas o0, mas
exactamente, a los saberes disciplinares como su lugar de origen; por el
contrario, hemos mostrado cémo los saberes académicos tienen
precisamente a la transposicion didactica, entendida como fenémeno
antropoldgico y epistemolégico de produccién de sentido, como su estatuto
epistemologico fundante (Perafan 2013). Segun este autor, la transposicion
didactica, entendida de esta manera, comprende tres aspectos: en primer
lugar, la intencionalidad de la ensefianza y co-nacimiento, en segundo lugar,
el reconocimiento de los saberes como objeto de deseo (la libido) y su
relacion con la nocién de obstaculo epistemoldgico (Bachelard 1985), como
medio de comprension de la mutacion hacia saberes de orden académico,
los cuales tienen un origen pulsional y un vector de organizacion racional,
por dltimo, el miedo al parricidio como instituyente de la relacion sujeto-

profesor-saber.

Es asi, como la transposicion didactica plantea como postulado
epistemoldgico que el sujeto emerge en el proceso mismo de construccién
del conocimiento. El devenir del sujeto es el devenir del conocimiento; en
este sentido, el saber académico del profesor es el devenir del profesor
mismo, existiendo entonces una dindmica en el marco de una intencionalidad
especifica, asi en la produccion de la nocién nomenclatura quimica el sujeto

profesor deviene profesor con una intencionalidad que es la de la ensefianza.

Ahora bien, en el apartado siguiente vamos a mostrar, a partir del estudio de
caso con los dos profesores, como se da concretamente ese devenir del

sujeto o produccion de saberes académicos en el contexto especifico del
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aula y en relacion con la ensefianza de la nocion de nomenclatura quimica.
Veremos como el profesorado de quimica construye sentidos especificos de
la nocién de nomenclatura quimica escolar, en la medida en que crea en el
proceso de ensefianza una serie de metaforas, similes, imagenes y rutinas,

entre otras figuras discursivas.

4.1.1 La subjetividad colectiva como simil que promueve Ila
construccidon de sentido sobre el saber académico asociado ala nocién

de nomenclatura quimica.

Llama la atencién como en una buena cantidad de episodios tanto de la
profesora Marisol, como del profesor Javier, en el orden del discurso que
construyen ponen en movimiento una serie de expresiones cuyo fin, al
parecer, es poner en comparacion los estados de subjetividad del profesor y
estudiantes colocando de relieve la semejanza entre los mismos, en funcién

de la comprension de la nocién de nomenclatura quimica.

Este tipo de comparaciones formales entre objetos o sujetos, cuyo fin es
poner de presente algun parecido o semejanza, se denominan similes. Para
la construccién de la categoria que nos ocupa, a saber: la subjetividad
colectiva como simil que promueve la construccion de sentido sobre el
saber académico asociado a la nocién de nomenclatura quimica, la nocion de
simil nos parece la mas adecuada para expresar uno de los movimientos
discursivos por medio del cual el profesor asemeja su estado de subjetividad
a la de los estudiantes en el proceso de ensefianza de la nocién de

nomenclatura quimica.
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A continuacién se identifican y caracterizan, entonces, algunos episodios
mediados por la accion intencional discursiva de la profesora Marisol y el
profesor Javier dirigida a sujetos en el marco de la ensefianza de la nocion
nomenclatura quimica, en los cuales se evidencia el establecimiento de este

tipo de semejanza. Veamos:

Episodio 6, clase 4, abril 19 de 2012.Profesora Marisol.

P: Démonos cuenta que debemos ser muy precisos en esa parte, entonces la nomenclatura
es la forma (escribimos) que nos permite identificar los diferentes compuestos atendiendo a
los diferentes estados de oxidacidn que para este caso tendrian los elementos quimicos que

intervienen en el 6xido.

Episodio 4, clase 3, abril 18 de 2012. Profesora Marisol.

P: como solo tiene un valor lo vamos a denominar... ;qué es lo que estamos construyendo?
E: Oxidos

P: Correcto, ¢Oxido de quién?

E: De magnesio

En estos episodios la profesora Marisol, al utilizar los verbos: dar, deber,
permitir y estar, en imperativo y en primera persona del plural, muestra que
ella también hace parte de las acciones que deben hacer sus estudiantes; en
este sentido queda claro que la subjetividad es asumida colectivamente, o de
manera mas exacta, en este caso particular la subjetividad ocupa un lugar
indiferenciado en el aula, lo que permite observar como el orden discursivo
que se produce interpela al sujeto como uno solo. Esto ocurre cuando la
profesora estd construyendo la definicion de la nocién de nomenclatura

guimica junto con los estudiantes en el contexto del aula.
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Con el profesor Javier ocurre algo similar, en el desarrollo de su discurso se
hace evidente la intencionalidad de construir la nociébn de nomenclatura
quimica interpelando a los estudiantes a partir de un proceso discursivo que
presupone la identificacion de su realidad subjetiva con la de ellos. En efecto,
las expresiones lo tendremos en cuenta y cuando miremos, a nuestro juicio,
ocupan el mismo lugar de la primera persona del singular. Asi, en el episodio
gue vamos a presentar como evidencia, se pone a circular en el aula un simil
respecto a la subjetividad, segun el cual es un solo sujeto, en el aula, el que
tendrd en cuenta y mirara, en este caso particular, la diferencia entre 6xidos

bésicos y 6xidos acidos. Veamos:

Episodio 28, clase 2, Mayo 25 de 2012. Profesor Javier.

P: entonces hay dos tipos de 6xidos: 6xidos acidos y 6xidos basicos, entonces los basicos
van a ser metal mas oxigeno ya saben que es cualquiera de la escalerita (sefialando la tabla
periddica) para acd, es un oxido basico, eso lo tendremos en cuenta para cuando miremos

oxidos y acidos oxacidos.

Asi, en el caso de estudio, lo importante es evidenciar el lugar por el que
transcurre el tema de la ensefianza de la nocion de nomenclatura quimica. El
sentido que se le atribuye a esa nocidn escolar, situada en este contexto
especifico, esta relacionado necesariamente con la interpelacion al sujeto en
funcion de procurar una comunion de la subjetividad por la que

indudablemente pasa dicho sentido.

Para mostrar claramente que no se trata de un movimiento de negacion del
otro, en procura del establecimiento de una subjetividad Unica, sino de un

llamado a la comunion, a la participacion en el devenir colectivo como sujetos
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de la nocién que se ensefia, bastaria con presentar una gran cantidad de
episodios en los cuales la indiferenciacion se hace evidente en el orden
discursivo de profesor, como cuando se dirige a individuos concretos. Pero
la sola expresion ya saben, que aparece en este mismo episodio, alude a un
reconocimiento de la diversidad. Por lo tanto, hay que interpretar este hecho
discursivo como un recurso efectivo que impresiona las mentes comparando
el estado de la subjetividad del docente con el de los estudiantes y
colocandolos en el mismo estado de posibilidad de saber, con la cual la
interpelacién al otro desde el simil que promueve la mismidad colectiva

funciona como medio de produccién de sentido.

Asi, es claro que se presentan en los discursos de los profesores Marisol y
Javier, verbos como ir, estar, permitir, terminar, en primera persona del plural
visualizando que ellos estan interactuando con otros sujetos a los cuales
interpelan constantemente. Ahora bien, expresiones como: “jla sumatoria
me esta dando cuanto?”, muestran que aunque se esta hablando en primera
persona del singular se entiende por el contexto que se esta incluyendo a los
estudiantes quienes estan siguiendo el procedimiento; en este sentido, se
evidencia que existe un vector de organizacion en el discurso de los
profesores, una intencionalidad la cual es la ensefianza de la nocién de
nomenclatura quimica; adicionalmente, este proceso se da en un contexto
determinado que es el aula y a partir de esa intencionalidad se presenta
entonces una interpelacién constante a los sujetos estudiantes, deviniendo
en ellos y en el propio maestro un nuevo sujeto, un sujeto asociado a la
produccion de sentidos respecto a la nocidon escolar de nomenclatura

quimica.
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4.1.2 El libro de texto como pretexto que contribuye a la construccion
de sentidos en relacién con los saberes académicos asociados a la

nocion de nomenclatura quimica.

Otro aspecto importante por resaltar es como ademas los profesores
construyen sentidos propios desde la lectura de los libros de texto en torno a
la nocidbn nomenclatura quimica. Esto ocurre a través de varios movimientos.
Por una parte, el profesorado realiza una seleccion de los libros de texto que
considera més adecuados para la enseflanza, y el criterio parece obedecer
no al registro fiel de una gramética disciplinar, sino a la habilidad para
convertir esa gramatica en un orden discursivo diferente en funcion de
referentes escolares tales como la edad de los aprendices, sus estilos de
aprendizaje, lo contextos, entre otros, que determinan la emergencia de
sentidos diversos. Asi, un texto seleccionado por el profesorado de quimica
como entre los “mejores” obedece a una logica dirigida hacia la ensefianza,
con los niveles de transposicion que esto presupone, y no a la conservacion

literal de la gramética de la disciplina.

Lo anterior puede evidenciarse en episodios relacionados, por ejemplo, con

la entrevista realizada al profesor Javier: en efecto, ante la pregunta:

I: ¢Qué papel le atribuye usted a los libros de Quimica en la construccién de su concepto

actual de Nomenclatura?

El mencionado profesor responde:

P: Hay buenos libros, hay libros regulares y otros de cierta manera malos, considero que los
mejores libros de quimica muestran digamos que un tipo de acercamiento, un tipo de
lenguaje cotidiano que fortalecen y favorecen ese aprendizaje, cuando uno mira libros que

solamente quedan expresos conocimientos tedricos y donde la demostracion simplemente
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se deja a la imaginacion hacen que de cierto modo sea un poco mas dificil de aprender la

nomenclatura quimica y poderla vivenciar.

Asi, aquellos libros en los que, a juicio del profesorado, s6lo se expresan
conocimientos tedricos, es decir en los que no se evidencia una
preocupacion explicita por la construccion de las condiciones que hacen
posible la ensefianza, no son considerados buenos libros. La razén de esta
diferenciacion radica, a nuestro juicio, en el conocimiento practico que
mantiene el profesorado, acerca de como las nociones académicas que se
ensefian en la escuela no son las de la logica de las disciplinas, sino un tipo

de entidades epistémicas diferentes.

El otro movimiento obedece a la conviccién que mantienen los profesores de
guimica segun la cual el libro de texto es basicamente un pretexto para
pensar y construir sentidos propios en el aula. Por eso en los episodios que
siguen, se puede evidenciar como la profesora Marisol utiliza los libros de
texto como pretexto para pensar en la construccién de la nocion escolar de
nomenclatura quimica, donde ésta se construye con una intencionalidad que

es la de la ensefianza. Miremos:

En los episodios 49 y 50, de la clase 3, registrada el 18 de abril de 2012, la

profesora Marisol afirma:

P: y ¢la otra nomenclatura cual seria? Dice la norma que cuando se utiliza un Unico valor
podriamos utilizar la terminacién ICO, por lo tanto diriamos oxido magnésico. (Profesora

Marisol: Episodio 49, clase3, abril 18 de 2012)
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P: sin embargo no es muy comun encontrarlo si tu revisas en los libros el mas comun es
oxido de magnesio, ¢ por qué se hace eso aca? Porque para los elementos quimicos que
manejan un solo valor no hay necesidad de que nos compliquemos. (Profesora Marisol:
Episodio 50, clase3, abril 18 de 2012).

En esos episodios la profesora Marisol muestra como se nombran, como se
reconocen Yy como se diferencian los compuestos denominados 6xidos a
partir de la nomenclatura. Nombrar es ante todo el sentido que hemos
reconocido han construido estos profesores, expresado como nomenclatura
qguimica escolar, la cual se define como un proceso de construccion de
realidades desde el acto de nombrar. Por otra parte, cuando expresa “...no
hay necesidad que nos compliquemos”, estda mostrando el camino mas facil
para la comprension de la nocion por parte de los estudiantes. Aqui facilidad
significa en realidad adecuacién, correspondencia y pertinencia para la
comprension. La construccion de la nocién de nomenclatura quimica pasa,
en primer lugar, por el conocimiento de dicha adecuacién, correspondencia y
pertinencia en funcion de posibilitar la comprensién de quien aprende y, en
segundo lugar, por la intencién de ensefianza que explica la razén por la cual

se da la construccién de la nocién escolar de nomenclatura quimica.

En este sentido, la profesora Marisol realiza su propia construccion de la
nomenclatura para 6xidos, estableciendo niveles de dificultad y mostrando
maneras sencillas para comprender la nocién teniendo presente la revision

gue ha hecho en libros de texto.
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4.1.3 La tabla periddica como dispositivo que contribuye a la
construcciéon de los saberes académicos asociados a la nocién

nomenclatura quimica.

En los discursos y actuaciones de los profesores Marisol y Javier para la
ensefianza de la nocion de nomenclatura quimica se evidencia que el uso de
la tabla periddica es fundamental, puesto que a partir de alli se despliega una
serie de informacién: simbolos, nombres y propiedades de los elementos que
al ser comprendidos abren el camino para entender la nocion de
nomenclatura quimica; asi, los dos profesores recurren a la tabla periddica
como un dispositivo que contribuye a la construccion de sentido en relaciéon
con la nocién de nomenclatura quimica. Dada la fuente es claro que dichos
sentidos se enmarcan dentro de lo que hemos denominado los saberes
académicos asociados a la nocion de nomenclatura quimica. No obstante, al
decir: la fuente, no nos referimos a la tabla periédica como fendmeno que
ocurre en el marco de la disciplina de la quimica, sino al trabajo especifico
del profesorado que transforma o, mas exactamente, crea sentidos de la

nocién de nomenclatura quimica tomando como pretexto la tabla periddica.

A continuacion se presentan algunos episodios que, a nuestro juicio,
presentan el uso de la tabla periédica como dispositivo de ensefianza que

permite ir construyendo la nocién escolar de nomenclatura quimica. Veamos:

Episodio 13, de la clase 1, del 11 de abril de 2012. Profesora Marisol:

P: Estamos reconociendo como estan ubicados los elementos quimicos en la tabla periédica

y ya dijimos que era por grupos y periodos, pero cuando estuvieron viendo ustedes alla los
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grupos, hubo algo que era representativo para cada uno de ellos, ,qué es lo que me
permite a mi reconocer un grupo?

Estudiante: El simbolo

P: No porque si tenemos por ejemplo sodio, potasio, rubidio, cesio.

E: Nimero

P: Numero tampoco, ¢qué me permitira?, algo que tiene de caracteristica, algo que es
comun para ellos.

E: Oxidacion

P:( asintiendo) el nimero de oxidacion, entonces hablaba del estado de valencia y del
namero de oxidacion, vamos a mirar que pasaria para el primer grupo.

(Se dirige al tablero y sefiala en él).

La nocion de organizacion (como estan ubicados los elementos quimicos),
que aparece como efecto del uso de la tabla periddica constituye uno de los
componentes de la emergente nocién escolar de nhomenclatura quimica en el
aula. En efecto, la apelacién a la capacidad de reconocimiento (supuesta, 0
quizd evidenciada, en los estudiantes) de un tipo de organizacion
constituyente de la tabla periddica, introduce la nocién de grupo como forma
de organizacion. De esta manera las nociones de organizacion y grupo
aparecen constitutivas del discurso cuya finalidad es la ensefianza de la
nocion de nomenclatura quimica. La tabla periddica no es aqui una
herramienta que utilice la quimica entendida como disciplina, cuya
comprensién se eleve a la posicion de fin que organiza el discurso de aula,
sino un pretexto para que emerjan otras nociones con las cuales se va
dibujando el sentido de la categoria principal (nomenclatura quimica), que
esa si es el hilo conductor del orden discursivo del profesor, puesto en
evidencia, entre otras razones, dado el interés particular de la investigacion
sobre el conocimiento profesional especifico de los profesores de quimica,

asociado a la nocién de nomenclatura quimica.
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Esa nocion, en relacion con los saberes académicos que mantiene el
profesorado aparece, entonces, en primera instancia, como una forma de
organizacion. Una de las formas de organizacion puesta en evidencia por el
profesor es por grupos. No obstante, el tema de dicha forma de organizacion
se presenta asociado a una finalidad posterior; a saber: el reconocimiento de
los criterios o principios que permiten la categorizacion y diferenciacion por
grupos. Asi, el sentido emergente de la nocion de nomenclatura quimica, en
el discurso del profesor con el que se interpela a los estudiantes, esta
asociado a un tipo de organizacion en funcion de la definicion de criterios. La
referencia al nUmero de oxidacion, por ejemplo, aparece fundamentalmente
como criterio de ordenacién, en este caso, por grupos, lo cual constituye a la
vez un parametro de diferenciacion. El sentido de la nocion nomenclatura
quimica se va construyendo en este orden discursivo a partir de la
integracion de estas otras nociones cuyo origen es el uso “didactico” de la

tabla periddica.

Por otra parte, en el marco de la explicacion de la nocion nomenclatura
quimica, para un tipo de compuestos quimicos denominados Oxidos, el
profesor Javier a partir de la presentacién y la explicaciéon de la tabla
periddica de los elementos quimicos muestra como se pueden diferenciar
los 6xidos de acuerdo al lugar que ocupan los elementos que los conforman

en la tabla periddica:

Profesor Javier: Episodio 9, clase 1, Abril 30 de 2012

P: Para hacer un recorderis, jovenes (dibuja un esquema en el tablero) en la tabla periddica,
hay una escalerita que siempre nosotros, esta escalerita quedd un poco torcida, de aqui para
alld ustedes lo tienen en la primera explicacién, no metales y de aqui para aca son los

metales,
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Profesor Javier: Episodio 10, clase 1, Abril 30 de 2012

P: Entonces, (toma un afiche con la tabla periddica y la pone en el tablero) mirando la tabla
periddica, muchachos, de aqui para alla todos los elementos, todos los 6xidos que se

forman van a ser 0xidos basicos y de aqui para aca van a ser 6xidos acidos.

En esos casos se evidencia el uso didactico de la tabla periodica para
introducir la nocion de clasificacion asociada a la de ubicacion espacial. Asi
la referencia a los 6xidos basicos y los 0xidos acidos en la tabla periodica, en
estos episodios no consulta de manera inmediata las caracteristicas
quimicas Yy fisicas como criterio de clasificacion y ubicacion. Por el contrario,
las expresiones “de aqui para alla” enfatizan en una operacién de
clasificacion y ubicacion, con lo cual son estas operaciones las que devienen
determinantes del sentido emergente de la nocién de nomenclatura quimica y
no la referencia a una propiedad inherente a un objeto del que la

nomenclatura seria algo asi como su representacion.

Lo importante de resaltar en este punto, es como la intencionalidad de la
ensefianza, en este caso de la nocion escolar de nomenclatura quimica
construye caminos relacionados con la interpelacién a los sujetos desde
ordenes discursivos cuya interés es el devenir de la subjetividad misma y no
la nocién quimica. No obstante, esta interpelacion produce un sentido escolar
que se va identificando cada vez mas en estos andlisis. Para el caso de la
nocién de nomenclatura quimica el uso didactico de la tabla periédica
introduce las nociones de organizacion por criterios y clasificacion espacial

como operaciones propias de su definicién.

Estas nociones desde el punto de vista escolar son importantes por cuanto
constituyen un tipo de interpelacion que introduce a los estudiantes en un

orden discursivo formativo. Interpelar a los estudiantes con las categorias de

87



la quimica escolar, cuyo estatuto fundante es la transposicion didactica, es
poner en movimiento un tipo de subjetividad especifica.

En la entrevista de profundizacion que se realizo a los maestros, se planted

la siguiente pregunta:

I: ¢Cudles son las preguntas mas frecuentes que le generan sus estudiantes durante la
ensefianza de la nocién?

A lo cual respondieron:

Profesora Marisol: Nuevamente en la parte de los elementos quimicos, el problema es que
no es claro o no comprenden facilmente los grupos Ay los grupos B, no hay diferenciacion
clara en esto y cuando lo logran hacer, cuando logran hacer eso pues, ya las preguntas se
hacen menos evidentes, bueno ¢ por qué solamente va a producir oxido de potasio y no se
produce por ejemplo el 6xido o el &cido hipopotasioso?, entonces normalmente esa parte de
la nomenclatura, el poder identificar los compuestos porque si ho se reconocen como ya lo
he dicho varias veces, los elementos quimicos con cada uno de sus estados de oxidacion,
ellos van a tener mucha dificultad frente al proceso de poder enunciar y es donde mas
preguntas, ¢Por qué ocurre eso? ¢ Por qué no ocurre eso? La otra parte podria estar referida
es a la parte de la reaccion quimica.

Con la respuesta de la profesora Marisol las nociones de organizacion y
clasificacion espacial por grupos Ay B en la tabla perioddica de los elementos,
teniendo presente ademas los estados de oxidacion, son determinantes
puesto que permiten construir el sentido donde emerge la nocién
nomenclatura quimica.

Donde el nombrar es la nocién, la cual permite reconocer los compuestos y
diferenciarlos, entonces la nocién nomenclatura quimica se torna significativa
y se vuelve el vector que configura y da orden al discurso del profesor, lo
centra en el proceso del nombrar, del enunciar, del reconocimiento de las
sustancias a partir de sus nombres, en este sentido podria afirmarse que el
sujeto profesor deviene sujeto de la nomenclatura.
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Profesor Javier: Ellos siempre, como le dijera, los estados de oxidacion de los elementos,
para que todo compuesto tenga carga neutra, eso cuesta mucho entender esa parte, que la
sumatoria de las cargas en una molécula debe ser igual a cero, la otra es que confunden los
diferentes tipos de nomenclatura, por ejemplo un compuesto se puede llamar oxido ferroso u
oxido de hierro 2 y ellos por ejemplo dicen oxido ferroso 2 y esas son las dudas que mas
surgen.

Por otra parte el profesor Javier expresa que a partir del reconocimiento de
los estados de oxidacidon de los elementos se puede reconocer los
compuestos, introduciendo también la nocién de ordenamiento que permite
configurar el sentido de la nocion nomenclatura quimica, el nombrar los
oxidos para este caso no es algo mecanico y superficial ya que se pueden
encontrar diversas formas de nombrar , en este orden de ideas el nombrar
encierra toda una serie de nociones que se entretejen: de organizacion, de
caracterizacion ,de diferenciacion que dan fortaleza y gran significancia a la

nocion nomenclatura quimica.

4.2 LOS SABERES BASADOS EN LA EXPERIENCIA Y SU ESTATUTO
EPISTEMOLOGICO FUNDANTE: LA PRACTICA PROFESIONAL,
ASOCIADOS A LA NOCION DE NOMENCLATURA QUIMICA.

A partir de la reflexion que el sujeto profesor hace sobre la accidn resultan
los saberes basados en la experiencia, los cuales tienen como fuente la
practica profesional. Esta categoria toma esta practica del profesor como

un vector de sentido que direcciona la ensefianza.

La practica profesional aparece, entonces, como el estatuto fundante de este

tipo de saber profesoral. Esta reflexiébn sobre la accion y en la accién no es
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una mera rutina sino un proceso que responde a situaciones complejas de la
realidad en el aula, atendiendo a que diariamente el docente se enfrenta a
situaciones nuevas dado que su trabajo recae sobre sujetos racionales que
provienen de diversos contextos, con culturas diferentes y que al igual que el

sujeto profesor poseen unas ideologias que le son propias.

4.2.1 La integracion discursiva de ejemplos cotidianos como tipos de
ritual que posibilitan la construccion de saberes basados en la

experiencia asociados a la nocion de nomenclatura quimica.

La integracion de ejemplos basados en la vida cotidiana para construir el
sentido de la nocién de nomenclatura quimica escolar, es constante en los
discursos que plantean la profesora Marisol y el profesor Javier. A partir de
estos discursos que integran la construccion de ejemplos basados en
situaciones de la vida cotidiana, los profesores establecen algunas relaciones
que permiten comprender como la reflexion sobre la practica constituye
evidentemente una fuente de sentido para la determinacién de la categoria

nomenclatura quimica escolar.

En efecto, como veremos en las evidencias que presentamos extraidas de
los episodios de clases, el orden discursivo construido por los profesores
reconfigura experiencias cotidianas y las eleva al nivel de apelaciones e
interpelaciones con las cuales se construye poco a poco una comunidad de
sentido en los salones de clase. Asi, a propdsito de una referencia a la
nocion de comprension, con la cual pretende que los estudiantes vayan mas
alla del puro ejercicio mecanicista, la profesora Marisol introduce un ejemplo

de la vida cotidiana. Veamos:
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EPISODIO 8

P: Pero ahora, dime tu.

E: Son los que se dividen por columnas y cada columna tiene su propio...

P: Entonces nos estan indicando y es que existe una regla y que los grupos siempre estan
ubicados, de forma, ¢co6mo?

E: Vertical

EPISODIO 9

P: Vertical. Y que también lo podemos llamar columnas, (sefialando lugares del sal6n de
clase). Ahi hay una columna, por ejemplo, ahi hay otra, alld hay otra, entonces esas
columnas hacen referencia a los grupos.

Cada columna, sefala la profesora, hace referencia a un grupo; no obstante,
es evidente que el ejemplo apela a la nocion de verticalidad implicita en la
experiencia cotidiana de los estudiantes en relacién con la vivienda y las
construcciones en general. De esta forma, la comprensién de los grupos,
asociados a la verticalidad, son soportes fundamentales para la manera de
nombrar en la quimica escolar, es decir, para la construccion de la nocién de

nomenclatura quimica escolar.

Ahora bien, de manera mas especifica la profesora Marisol construye
discursivamente ejemplos que constituyen un componente fundamental de su
experiencia docente, cuando quiere referirse ya no de manera indirecta a la
nocién de nomenclatura quimica, sino de manera mas directa. Asi, en los
episodios siguientes podemos evidenciar algunos sentidos que se articulan a

dicha nocién a partir de una reflexién explicita sobre la experiencia cotidiana.

Profesora Marisol: Episodio 17, clase 3, Abril 18 de 2012

P:y ¢ qué es la nomenclatura? ¢ Qué nos imaginamos con esa palabra nomenclatura?
E: juego

P: Como més, ¢en qué utilizamos en el diario vivir la nomenclatura nosotros?

E: Para ubicarnos,

P: ¢ Pero como nos ubicamos?

E: Avenidas y calles

91



P: Correcto, a ver escuchamos, ¢,como es?
E: Calle 70 No- 19- 44

Profesora Marisol: Episodio 18, clase 3, Abril 18 de 2012

P: Eso nos facilita a nosotros, no nos podemos perder en el momento de buscar una
direccion, algunas nomenclaturas son mas complejas, apartamento 28, torre 5,

P: vamos a mirar que asi como reconocemos nuestra casa, la nomenclatura quimica nos
permite reconocer completamente un compuesto quimico, es decir que no hay tanta
posibilidad de ambigliedad.

En el episodio 17 y 18 la profesora Marisol muestra como a través de la
reflexion sobre algo tan cotidiano como lo es el saber la direccién del lugar
donde habitamos se puede establecer una relacion con la nocion de
nomenclatura quimica. Si no existiese la nomenclatura urbana el caos seria
bastante enorme, nos perderiamos. Entonces, si no existiese la
nomenclatura quimica los compuestos quimicos serian dificil nombrarlos e
identificarlos. Pero lo particular de este orden discursivo es que introduce las
nociones de reconocimiento, orden (disminucion de la ambigiiedad)
direccionalidad y complejidad como determinantes de la nocién de
nomenclatura quimica escolar. La nocién de nomenclatura quimica es una
especie de orden practico complejo que se introduce como una accion de
nombrar que le da sentido y organizacion a los elementos de la quimica

escolar.

Este mismo sentido puede evidenciarse en el siguiente episodio:

Profesora Marisol: Episodio 39, clase 3, Abril 18 de 2012

E: Licenciada, ¢ el nombre no cambia?
P: Mira acé dice carbonoso y carbdnico, o sea que el nombre si cambia, por eso lo

reconozco asi como nosotros lo reconocemos, cada uno de nosotros tiene un nombre y un
apellido, eso hace que nos reconozcan, démonos cuenta que pueden existir homdnimos,
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Carlos GOmez Saavedra y otro sefior Carlos Gomez Saavedra, pero de todas formas con el
arbol genealégico puedo identificar que en la tercera generacién se hace la diferenciacion,
P: Aqui el punto es mas claro por qué no hay posibilidad que haya compuestos que tengan
la misma férmula quimica y que tengan el mismo nombre.

En el episodio anterior en el marco de la explicacion de la nomenclatura
IUPAC la cual maneja prefijos y sufijos para denominar sustancias la
profesora Marisol expone un ejemplo bastante interesante refiriendose al
reconocimiento de familias por nombres y apellidos, con este muestra que los
compuestos poseen una férmula quimica que los caracteriza y una
nomenclatura determinada que permite reconocerlos y diferenciarlos de
otros. Asi, nombrar es reconocer y reconocer es introducir un orden practico
y complejo que le da sentido y organizacion a los elementos de la quimica

escolar.

Por otro lado, el profesor Javier muestra también como a través de la
construccion de la reflexibn sobre un tipo de ejemplos elaborados en
referencia a la cotidianidad se pueden explicar fendbmenos asociados a la
construccion de la nocibn nomenclatura quimica escolar. En primer lugar,

llaman la atencién las siguientes afirmaciones:

Primera: Profesor Javier: episodio 57 clase 1, abril 30 de 2012

P: ...esto lo entendemos casi siempre con ejemplos,

Segunda: Profesor Javier: episodio 57. Julio 24 de 2012

P: ...ejemplo, con el ejemplo es que lo entienden, yo sé que lo van a entender...
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Tanto para referirse a los ejemplos como construcciones discursivas basadas
en proposiciones logicas o algoritmicas, como para referirse a ejemplos
como construcciones discursivas que apelan a aspectos de la vida cotidiana,
el profesor Javier plantea que los ejemplos son una forma de comprension.
Este dato es muy importante por cuanto alude a la idea del ejemplo como un
orden discursivo que construye un sentido particular, y no como un medio
para transportar un sentido foraneo. El ejemplo es un dispositivo discursivo
escolar que construye un sentido, no un instrumento didactico que comunica

0 adecua un sentido.

En el caso concreto de los ejemplos con los que se construyen sentidos
asociados a la reflexion sobre la practica, podemos presentar las siguientes

evidencias:

Profesor Javier: episodios 14,15y 16 de la clase 1, abril 30 de 2012
EPISODIO 14

P: Entonces para dar un ejemplo muchachos cuando en sus casas se queda a la intemperie
una varilla y se pone de un color amarilloso como rojizo, naranja, cafecito, usted ¢Qué dice
cuando ve ese color?

E: Se oxido

EPISODIO 15

P: Se oxidd, cuando usted coge una manzana, la parte y la deja cinco minuticos aqui a la
intemperie, ¢ qué color toma la manzana?

E: Negro

E: Café

EPISODIO 16

P; Cafecita, rojiza, amarillosa, ¢,cierto? Ahi también estamos hablando de que se oxidé...
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Se trata en los tres episodios de construir, discursivamente, ejemplos que
provoquen una reflexion acerca del fendbmeno del nombrar. En efecto, se
trata de crear una situacion imaginaria para el aula pero que probablemente
evoca una vivencia cotidiana generalizada de acuerdo con el presupuesto de
cierta condicion cultural compartida, segun la cual el fenébmeno del color
producido bajo ciertas condiciones puede ser nombrado de una determinada
manera. Esa manera de nombrar introduce un orden diferente al de la
experiencia del color. Nombrar construye una realidad nueva, en este caso la
realidad nombrada como oxidacion. Que sea el proceso o el fenémeno de la
oxidacion no es el problema que somete a consideracion, sino el del acto de
nombrar, de crear una realidad diferente a la “evidente”. Lo “evidente” es la
aparicion del color, pero lo que se nombra no es el color, sino lo que subyace
al fendbmeno del color que es el proceso de oxidacion. Sélo en este orden
discursivo y su finalidad, el color y el fendbmeno pueden aparecer
relacionados, pues en ultimas en el discurso del profesor, en este caso
particular, no se trata de referirse a ninguno de ellos, sino al proceso de
nombrar. No debe olvidarse que todo el discurso que estamos sometiendo al
andlisis y a la interpretacion se construye en funcion de la nocién de

nomenclatura quimica.

Al establecer la pregunta en la entrevista: ¢Qué estrategias utiliza para ensefiar la

nocién de nomenclatura quimica? El profesor Javier respondi6 lo siguiente:

P: Una forma de poder hacer mas amigable un concepto nuevo es a través de una
aplicaciébn y que de una u otra manera el estudiante pueda demostrarlo, visualizarlo,

describirlo, facilita de esta manera el interés y el conocimiento.

Para el profesor Javier la nocion de nomenclatura quimica se configura a

través de una aplicacién , dicho de mejor manera en distintas situaciones de
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la cotidianidad, es entonces que entrelazando ejemplos como anteriormente
lo pudimos notar con el fenédmeno de la oxidacion, se facilita el conocimiento
acerca de la nocion la cual adquiere unas propiedades: puede visualizarse,

describirse, comprenderse.

Por otra parte, tomando un episodio de la entrevista de profundizacién
aplicada a la profesora Marisol se puede percibir en su discurso como la

integracion de ejemplos permite construir sentidos entorno a la nocion:

I: ¢ Cree usted que su concepto de lo que es la Nomenclatura Quimica ha cambiado en su
vida profesional? si la respuesta es positiva mencione ¢,en qué sentido ha cambiado y cuales
son las razones que explican ese cambio?

P: No,...(dura un buen tiempo en silencio) definitivamente ha cambiado porque el hecho de
comprender la quimica y en este caso la quimica inorganica, de cierto modo le da a uno
unas pautas para poder comprender situaciones que son del diario vivir, y cuando uno habla
con los estudiantes y les cuenta que el hipoclorito de sodio recibe un nombre comercial que
en cualquier almacén de cadena se reconoce facilmente o cuando uno habla acerca por
ejemplo de carbonato de calcio, son sustancias que ni quimicamente las comprenden pero
cuando las vivencia hace que de cierto modo genere una expectativa frente a la composicion
quimica de diferentes sustancias y entonces uno se toma la molestia de pronto de leer en un
determinado empaque, en una determinada etiqueta que composiciéon quimica tienen esos
productos que uno esta consumiendo o que va a consumir y por qué lo debe hacer o por qué
no lo debe hacer, incluso en los alimentos uno verifica la tabla nutricional o la tabla de
composicién quimica, en cierto modo tiene un argumento mas claro para poder tomar
decisiones frente al consumo o no de un producto.

La profesora Marisol a partir de la reflexibn que hace de su practica
profesional integra ejemplos cotidianos como dispositivos para construir
sentidos especificos, presenta la nocibn como una potencial fuente de
comprension, el nombrar permite reconocer sustancias, saber de su
composicion y su aplicacion. Muestra ademas la nocion como parte del
sujeto, esta en su diario vivir, hace parte de su realidad. La nocion encamina

a los sujetos como sujetos del nombrar es decir sujetos de la nomenclatura.
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Es asi que la integracion discursiva de ejemplos cotidianos como rituales
producto de la reflexiobn que realizan los maestros y de la interaccion con los
sujetos en el aula, posibilitan la construccion de los saberes practicos de los

profesores asociados a la nocidon de nomenclatura quimica.

4.2.2 Los mensajes-accion en el aula como rituales que construyen
saberes basados en la experiencia asociados a la nocion de

nomenclatura quimica.

La nocion de mensajes-accion en realidad la hemos acufiado de la obra de
Schon, especificamente en el momento en que este autor se refiere a la
comunicacién entre el estudiante y el maestro en el marco de la reflexion
sobre las paradojas y dilemas en el proceso de aprendizaje del disefio. En
efecto, Schén afirma que en la ensefianza “los mensajes se transmiten,
fundamentalmente, por medio de acciones: las demostraciones del maestro y
los esfuerzos del estudiante” (1992: 95). En el caso concreto de los
profesores de quimica en relacién con la nocién escolar de nomenclatura
guimica, se trata de mensajes-accion con los que se apela a la tradicion
escolar de trabajo con talleres, tareas y ejercicios de aula (en el tablero y en
los cuadernos) para interpelar a los estudiantes como sujetos capaces de
valorar y dar nombre a las cosas, para que, efectivamente, devengan sujetos
estudiantes de la nocién de nomenclatura quimica en la accion de construir

las marchas analiticas 0 nomenclaturas presentadas como ejercicios.

No son los ejercicios en si mismos, como tipos de conductas de
adiestramiento o aprendizaje de conductas mecanizadas, los que se ponen

en juego sino los mensajes-accion explicitos que constituyen dichos
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ejercicios y que a la vez constituyen el saber basado en la experiencia que
promueve o crea un sentido particular sobre la nocién nomenclatura quimica
escolar. El mensaje-accion que se repite es el de la manera de realizar las
férmulas quimicas, que no es otra cosa que aprender a nombrar. En efecto,
como pudimos evidenciar en los analisis realizados, en la mayoria de
episodios que componen las diferentes transcripciones de clase, el sentido
gue subyace o acompafia la accion de realizar ejercicios en el aula es el de

aprender a nombrar. Veamos algunos casos.

EPISODIO 2. Clase 1.

P: Funciones quimicas. (Repite) es el mecanismo mediante el cual se nombran las
sustancias quimicas (repite) es el mecanismo mediante el cual se nombran las sustancias
quimicas.

EPISODIO 13. Clase 1.

P: ...entonces debajo, para nombrar los 6xidos se debe tener en cuenta el cuadrito clave, los
estados de oxidacién para nombrar las sustancias que surgen a partir de cada elemento,

En los dos episodios anteriores se define en primer lugar una funcién quimica
como un mecanismo mediante el cual se nombran las sustancias quimicas.
Ahora bien, aprender a nombrar es el objeto dltimo de las acciones
emprendidas en el aula en el proceso de ensefianza de la nocion de
nomenclatura quimica; no obstante, el discurso en el aula se ordena no solo
desde una perspectiva proposicional, aclarando los pasos a seguir, Sino
desde un tipo de saber practico que desarrolla un conocimiento en la accién
gue no puede ser enseflado verbalmente, pero que la experticia del maestro
reconoce Yy valora como fundamental. Por esta razon, quiza, el desarrollo de

ejercicios en el salon de clase deviene muy importante.
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EPISODIO 39: Clase 1.

P: ...ejercicio, primer punto, hacer la marcha analitica

E: ¢ No era formula quimica?

P: O formula quimica de las siguientes sustancias: oxido de potasio, oxido de estroncio,
(solicita silencio),

EPISODIO 69. Clase 1

P: Ejercicio, nombrar o hacer la marcha analitica para la formacion de los 6xidos a partir del
titanio y el hierro, con el hierro hay un casito especial ya lo explicamos de ¢, dénde y por qué?
se nombran asi, entonces hagamos el del titanio y explico el del hierro.

Asi, en episodios como el 39 y el 69 que se repiten constantemente en la
clase, se trata de nombrar o hacer la marcha analitica para algunas
sustancias; en el proceso de dicha realizacidbn se construye un sentido
practico de la nocion de nomenclatura quimica que se integra a los otros
sentidos que constituyen el sentido mas general, o integrado, de la nocién en
Su conjunto. Un indicio de la manera como el discurso va interpelando a los
estudiantes desde los mensajes-accidn para ir construyendo el primer
sentido, lo encontramos en episodios como el 10 y el 11 de la clase 4 que

son muy comunes. Veamos:

EPISODIO 10 clase 4

E: Pero nos avisa
P: Si, si claro, buen vamos a escribir un titulo que diga Nomenclatura,

EPISODIO 11. Clase 4.

P: ... (Empieza a dictar) los hidréxidos se nombran cambiando la palabra genérica oxido por
hidréxido seguida del nombre del hidréxido, perdén, hidréxido no, oxido de donde proviene.

En los episodios anteriores, que constituyen s6lo una muestra representativa
de lo que ocurre en el aula, es claro que los mensajes-accion se refieren al
hecho de que nombrar, hacer la marcha analitica o hacer la formula quimica

son la misma cosa. Ahora bien, aqui no se agota el sentido de la nocion de
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nomenclatura quimica, sino que, adicionalmente, en la realizacion de las
diferentes marchas analiticas y en los mensajes-accion que dicha realizacion
conlleva la nocion de nomenclatura quimica va tornandose significativa en el
aula. No podemos decir que sea la nocion de nomenclatura quimica que
construyeron los estudiantes, la investigaciéon no ha buscado esa
direccién, pero si decir que es la nocion de nomenclatura quimica que

resulta de un analisis juicioso del discurso del profesorado.

4.3 LOS GUIONES Y RUTINAS Y SU ESTATUTO EPISTEMOLOGICO
FUNDANTE: LA HISTORIA DE VIDA, ASOCIADOS A LA NOCION DE
NOMENCLATURA QUIMICA.

Los guiones y rutinas constituyen uno de los saberes fundamentales que han
construido los profesores. Ahora bien, en la mayoria de los casos dichos
saberes estdn asociados a un tipo de conocimiento sobre aspectos de la
practica de ensefianza que no consulta los procesos de produccion de las
categorias que se enseflan en el aula. Por nuestra parte, en las
investigaciones que se llevan a cabo en el grupo de investigacion
INVAUCOL, de las cuales esta tesis es una expresion, buscamos identificar y
caracterizar los guiones y rutinas en tanto saberes experienciales e implicitos
gue construyen categorias concretas de ensefianza. Rastrear este tipo de
saberes no es facil; sin embargo, hemos podido evidenciar como los mismos
subyacen o aparecen “mimetizados” en construcciones discursivas tales

como metaforas, imagenes o similes, lo que abre alternativas de indagacion.

Las referencias implicitas a la historia de vida de los profesores (0 aspectos

tacitos en el discurso que la relacionan), y su integracion inconsciente a la
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estructuracion del discurso de ensefianza de los profesores constituye un
camino de indagacion viable. Asi, la historia de vida de los profesores Marisol
y Javier que se desliza por su discurso de aula permite dar un vistazo a
ciertos sentidos que quedan imbricados en la nocion de nomenclatura
quimica que ensefian y cuyo origen se remonta a la huellas de dicha historia.
Es asi como en las conversaciones, en la técnica de estimulacion del
recuerdo y en la entrevista, se logra entender el origen de actuaciones en el
aula de clase como consecuencia de esos saberes. Dichas actuaciones
pueden ser comprendidas como verdaderos guiones y rutinas construidos en
la historia personal de los profesores que facilitan el control de las

situaciones de incertidumbre y complejidad propias de la vida en las aulas.

A continuacion se presenta una serie de rutinas que se relacion de manera
directa con la produccién de un sentido especifico de la nocion de

nomenclatura quimica:

4.3.1 ElI simil de la mirada como una rutina que aporta en la

construccion del sentido escolar de la nocién de nomenclatura quimica.

Entre el mirar y el nombrar se desliza, en el discurso de los profesores que
participaron de esta investigacion, una serie de comparaciones que se hace
necesario identificar, toda vez que dotan de sentido el proceso de nombrar:

centro de nuestra reflexion sobre el sentido de nomenclatura quimica escolar.

En reiteradas ocasiones en el discurso del profesorado se deslizan los
verbos mirar, ver y observar (con diferentes tiempos verbales y diferentes

personas gramaticales), donde mirar devela o acompafia la accion de
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nombrar. En efecto, en los episodios 14,15 y 18 de la clase 1 del 11 de abril
de la profesora Marisol podemos ver el siguiente desarrollo discursivo:

EPISODIO 14

E: Oxidacion
P: (asintiendo) el nimero de oxidacién, entonces hablaba del estado de valencia y del
namero de oxidacién, vamos a mirar que pasaria para el primer grupo. (Se dirige al tablero y
sefiala en él).

EPISODIO 15

P: Este primer grupo ¢ qué elementos tenemos?, mencionemos dos.

E: hidrogeno.

P: miremos hidrogeno y ¢ Cual?

E: Litio.

P: Bueno litio, exacto, también estd ahi. Pero si miramos ahora cuales son sus valores 0
estados de oxidacién, ¢,qué nimero tienen en comin?

E: Uno

P: (Asintiendo) uno, eso significa que en el Gltimo nivel de energia ¢ cuantos electrones hay?
E: Uno

P:( Asistiendo) uno, si vamos al grupo dos ¢ cuantos encontramos? [...]

En estos episodios la expresion vamos a mirar corresponde al proceso de
identificacion de los estados de oxidacién, lo cual a su vez corresponde a un

momento del proceso del nombrar.

Por otra parte, en el episodio 18 de la misma clase aparece esta misma
expresion para aludir a la accién de formar compuestos, aspecto que hace
parte integral también del proceso de nombrar.

EPISODIO 18

P: (Dirigiéndose al tablero) Ya recordamos esta parte de acé, ahora lo que vamos a mirar es
como formamos unos compuestos en el caso de la quimica inorganica, y lo que vamos a
formular hoy se llaman los 6xidos.
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En realidad del episodio 14 al 18 la expresion vamos a mirar es una sola y
obedece a la accién de nombrar que, como ha sido planteado en otro
momento, corresponde a todo el proceso del nombrar que ocurre en la
construccion discursiva que se lleva cabo en clase. Asi la mirada, como
componente constitutivo del orden del discurso que produce el profesor, es

un simil que no solo se asemeja sino que identifica los “pasos” del nombrar.

En este mismo sentido aparece la expresion en el episodio 31 de la misma

clase:

EPISODIO 31

P: Boro muy bien vamos a tomar el boro, voy a borrar esta parte de acd y vamos a irnos
ahora al boro. [...]

P: El paso a seguir ¢cuél serd entonces? Comparar las cargas, vamos a mirar a ver qué
diferencia o que similitud hay. (Se dirige a un estudiante). ¢Cuanto nos da la sumatoria?

E: Uno

P: Uno, ¢ por qué nos dio uno?

Mirar qué diferencia o que similitud hay, corresponde a una expresion que
aparece en el marco de la realizacion de ciertos procesos especificos que
ocurren en el aula. Realmente no se quiere decir que se va a observar con el
sentido de la vista, sino que se va a realizar el procedimiento y que todos
deben participar. Nuevamente, dicho procedimiento compone el proceso de

nombrar.

Este aspecto que relaciona discursivamente la expresion mirar con el
desarrollo de un procedimiento o proceso, se aprecia mas claramente en los
siguientes episodios tomados de la clase 4 del 19 de abril de la profesora

Marisol.
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EPISODIO 41

P: Vamos a ver ahora que pasa si tiene mas valores de valencia, ya miramos con uno con
dos ahora vamos a mirar con tres,

EPISODIO 42

I: (indicandoles una tabla periédica)
P: Tomemos el ejemplo del Selenio, miremos el ejemplo del Selenio o del Azufre que esta en
el sexto grupo, mas 2, mas4, mas 6, ¢estamos ahi con el azufre cierto?

Este simil constituye, pues una rutina cuyo sentido implicito vincula formas
expresivas especificas a la accion de nombrar o, lo que es lo mismo, a la
construccion de algunos tipos de nomenclatura quimica escolar.

Ahora bien, cuando le preguntamos en la técnica de estimulacion del
recuerdo a la profesora por este hecho ella planteo que:

P: El termino vamos a mirar es recordando que los hombres son mas visuales, se detienen
mas en la observacion, ya tengo claro lo que visualizo lo llevo a un esquema mental y no
tengo necesidad de escribirlo. Los hombres tienen mayor visualizaciéon diferente a las
mujeres que son mas auditivas.

Al continuar interrogando sobre la razén de la afirmacion anterior la profesora

planted:

P: Porque recordando lo que uno ha hablado con las hermanas, las amigas, compafieras, se
llega a la conclusion por ejemplo, que a una mujer se le enamora diciéndole cosas bonitas
en cambio un hombre es mas visual, es por esta razén que hago esta asociacion con el fin
de captar la atencion de los cadetes.

La anterior afirmacion de la profesora se puede reforzar con los episodios
113,114, 116 de laclase 6 de mayo 14:
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Episodio 113:

P: A ver Camargo, traen una nifia muy linda y traen a un tipo muy guapo, ¢a quién miras?
E: A la nifia.

Episodio 114:

: A ver, mira a la nifia, a la K ponle positivo y estas mirando aca, al nifio o a la nifia.
: (Escribe) OH,

. 'Y esa nifia ¢tiene la misma carga que ta?

: Negativa

: Listo ahora suma, ¢ Cuanto vales tl?

Uno

: ¢ Y esta nifia?

: Menos uno

: Uno y menos uno, nos da ¢, Cuanto?

: Cero

MUOUMUMUMTUMT

Episodio 116:

P: (Retoma lo ya explicado y se dirige a todos los estudiantes) una nifia y un hombre, si yo
tuviera dos nifias ac4, yo diria miro a la una o miro a la otra, pero él estd mirando a una sola
nifa (sefala el ejercicio del tablero (K + H OH __ K *1OH ) ahora Camargo toca alla el
hidrogeno solito, este hidrogeno que quedo solito, otro nifio que estaba ahi mirando

E: Escribe H"

P: Correcto.

Es claro que la rutina en cuestion, esté asociada directamente a la historia de
vida de la profesora. Asi, una valoracién por parte de la docente, de la mirada
como un tipo de caracterizacion de las formas predominantes del sentir y el
percibir del género masculino, conduce a la construccion de un orden
discursivo que apela al otro como sujeto y lo interpela como tal en el marco
de una comprension previa implicita sobre las formas de conocer del género
masculino. De esta manera se aproxima el proceso de construccion de un
sentido implicito de la nocion de nomenclatura quimica escolar, con el
proceso de nombrar desde el simil de la mirada. Como hemos afirmado,
nada en el discurso del profesorado carece de sentido o se encuentra
desintegrado, sino que, por el contrario, es posible y necesario identificar las
relaciones de fondo entre todos los elementos que lo componen. Con lo

anterior se puede evidenciar que esta rutina ha sido adquirida por la
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profesora de acuerdo con su historia de vida, lo cual le ha permitido aplicarla
en la institucion militar de caracter masculino donde labora para ensefiar la

nocion de nomenclatura quimica.

4.3.2 La metafora del juego como rutina portadora de sentido en la

construccion de la nocién de nomenclatura quimica.

En el proceso de estructuracion del discurso, con el cual se promueve la
ensefianza de la nocion de nomenclatura quimica escolar que mantienen los
profesores que participaron de la investigacion, las expresiones sobre el
juego crean un ambiente metaférico que contribuye a la construccién del
sentido de dicha nocién, especialmente por que remiten a dos aspectos
determinantes: por una parte, a la identificacion de reglas como parte
importante del proceso de nombrar y, por otra parte, a la complejizacion de

dichas reglas.

En el caso de la profesora Marisol, por ejemplo, podemos encontrar esta
metafora cuando alude a los verbos hacer, aprender y comprender. En
efecto, la referencia a las acciones de hacer, aprender y comprender en el
marco de unos episodios que se refieren a la ensefianza de la nocion de
nomenclatura quimica, anteceden a la explicitacién de unas caracteristicas
importantes que orientan el proceso de hacer-aprender-comprender y evitan
la confusién respecto al camino especifico que se debe seguir en la
construccion de un compuesto quimico y, mas concretamente, en la manera
de nombrarlo. Veamos los siguientes episodios correspondientes a la clase

3 del 22 de mayo de la profesora Marisol:
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EPISODIO 33
P: va a haber un &cido sulfhidrico y un acido sulfdrico, son cosas totalmente diferentes,

EPISODIO 34
P: si yo no lo hago ahora bien, si no lo aprendo bien, si no comprendo que me estan dando
unas caracteristicas importantes, cuando llegamos a la otra parte nos vamos a envolatar

EPISODIO 35
P: ¢cudles son las reglas del juego? (sefala el tablero) ahi nos estan diciendo como
funciona, y adicional estamos explicando por qué esa terminacion,

EPISODIO 36

P: si yo tengo ahora este acido H2S, ¢ cual seria el nombre para ese compuesto?
E: Acido sulftrico

P: (Exclama) jComo!

E: Acido sulfhidrico

P: Acido sulfhidrico,

EPISODIO 37

P: yo no puedo dejarme confundir, debo tener esto muy claro

Las caracteristicas importantes o reglas del juego, como explicitamente lo
plantea la profesora, constituyen el camino hacia la claridad o hacia el
camino que evitarda que nos perdamos en el proceso del nombrar. El
reconocimiento de la existencia de unas reglas del juego sefala el
funcionamiento del juego y, adicionalmente, el proceso del dar nhombre o
nombrar, que no es otra cosa que hacer-aprender-comprender qué es la
nomenclatura quimica escolar. De manera implicita, una nociéon compleja de
juego, que es apenas mencionada una vez por la profesora en las clases
observadas, determina el camino del hacer y el comprender la nocion de
nomenclatura quimica. La nocién de nomenclatura quimica, desde la
perspectiva de los guiones y rutinas, constituye un proceso tacito de
aplicacion de reglas con un fin determinado, o sea un juego en el que el
ordenamiento del sujeto de la comprension resulta de la accién de nombrar;

accion que se da permanentemente en la clase.

Por otra parte, en el caso del profesor Javier, cuando realiza la explicacion

de la nocion nomenclatura quimica, reiteradamente refiere palabras o frases
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como: ahorita estamos comenzando el jueguito, aqui es donde viene el
juego, frases que construyen sentidos y se hacen evidentes en los

siguientes episodios:

Profesor Javier. Clase 1 del 30 de abril.

EPISODIO 55

P: segundo, la idea de esto es que es progresivo, ahorita estamos comenzando el jueguito y
todo ese asunto.

EPISODIO 56

. Debajo (continua dictando) cuando el elemento, es facil, cuando solamente tiene un estado
de oxidacion se nombra, oxido de y el nombre del elemento, bien diez uno, muchas gracias.

EPISODIO 57

(Continua dictando) cuando el elemento presenta dos estados de oxidacién hay dos
maneras de nombrarlas, las terminaciones OSO para el nimero menor e ICO para el mayor,
0s0 para el menor e ico para el mayor, 0so € ico.

La expresion ahorita estamos comenzando el jueguito aparece en el instante
en el cual el orden discursivo parece tornarse un poco mas complejo, lo que
el profesor llama orden progresivo. La idea de progresion acompafa la idea

de juego.

Por otra parte, en la clase: 2 del Mayo 25 de 2012 del profesor Javier

podemos encontrar una idea similar. Veamos:

EPISODIO 52

P: Exacto, vamos a hacer los dos con tres y con cuatro que ahorita viene como se nombra,
(un estudiante levanta la mano y pregunta sobre los valores de valencia), el carbono trabaja
con, necesitamos la tabla periddica, el carbono va a trabajar con cuatro y con dos.
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EPISODIO 55

P: tercero, cuando presenta tres estados de oxidacién, aqui es donde empezamos ya como
el jueguito, entonces se inicia con la palabra genérica oxido eso ya lo saben, vamos a utilizar
el prefijo hipo y la terminacién oso para el menor.

E: Igual que el anterior.

EPISODIO 56

P: No porque el anterior era solamente 0so, ahora va el prefijo hipo y la terminacién oso para
el menor, al siguiente le damos la terminacién oso y al siguiente al tercero la terminacién ico,

Esta mayor complejizacibn en el proceso del nombrar, que a su vez
complejiza las reglas que intervenian en el proceso anterior, es lo que el
profesor denomina con el nombre de jueguito. Nombrar como jugar es un

proceso de complejizacion de las reglas del nombrar.

Llama la atencion el hecho de que las expresiones sobre el juego aparecen
en el discurso del profesor Javier, en el preciso instante en el que parece
complejizarse el proceso de dar nombre, que lo ha ocupado y ocupa durante
todas las clases. Asi, la expresiébn no alude a una manera de sefalar la
facilidad del proceso sino el compromiso con reglas cada vez mas complejas.
Profesor Javier: Episodio 25, clase 1, abril 30 de 2012

P: Hay unos que tienen un estado de oxidacién, hay otros que tienen dos estados de
oxidacién, hay otros que tienen tres y hay otros que tienen cuatro estados de oxidacion que
quiere decir eso, que cada elemento quimico va a dar origen a varias sustancias distintas y

¢,Como se llaman? Aqui es donde viene el juego.

En el episodio 25 expresa que a partir de los estados de oxidaciéon de los

elementos, se puede dar origen a diferentes sustancias las cuales van a
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poseer un nombre determinado es decir una nomenclatura a lo cual el

profesor refiere como juego.

El juego es parte de la experiencia humana y esta presente en todas las
culturas, al tiempo que es una de las actividades comunicativas previas a la
aparicion del lenguaje, asi entonces, la nomenclatura quimica se configura
como un juego, el juego de nombrar sustancias consolidando de esta manera

el lenguaje quimico.

A partir de la técnica de estimulacion del recuerdo se indagd acerca del
empleo de este tipo de términos en el desarrollo de las diferentes clases:

I: A continuacion voy a mostrar un episodio relacionado con la expresion “jueguito” que es

muy frecuente en sus clases, para que usted me comente al respecto:

Profesor Javier: Episodio 55, clase 2, mayo 25 de 2012

P: Tercero, cuando presenta tres estados de oxidacién, aqui es donde empezamos ya como
el jueguito, entonces se inicia con la palabra genérica oxido eso ya lo saben, vamos a utilizar

el prefijo hipo y la terminacién oso para el menor.
E: Igual que el anterior

P: Pues es mostrarles que la nomenclatura quimica es un tema que es muy sencillo y que es
como un juego, es como cuando uno esta jugando video juegos, que al pasar un tablero

pues la cosa se complica un poco pero a la vez se hace mas interesante.
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Este tipo de respuestas evidencian la condicién implicita del sentido del
juego. De manera consciente, al ser interrogado, el profesor asocia juego con
mayor facilidad; no obstante, es el orden progresivo en la introduccion de

nuevas reglas lo que en realidad determina la metafora.

Para el profesor Javier el juego es considerado como parte de la experiencia
humana, de su historia de vida; asi, al mantener una conversacion informal
con el profesor Javier, manifestd que es padre de seis hijos de edades entre
los 3 y los 12 afios con quienes ha aprendido que el juego hace parte de su

rutina diaria y que jugando se aprende en cualquier situacion.

Por otra parte, en lo que respecta a la nocibn nomenclatura, el nombrar se
convierte en un juego donde se deben seguir una serie de reglas que para
este caso seria tener en cuenta los estados de oxidacion de los elementos

quimicos.

4.4 LAS TEORIAS IMPLICITAS Y SU ESTATUTO EPISTEMOLOGICO
FUNDANTE: EL CAMPO CULTURAL INSTITUCIONAL, ASOCIADOS A LA
NOCION DE NOMENCLATURA QUIMICA.

En el proceso discursivo que construye la nocién de nomenclatura quimica
escolar pueden identificarse referentes teéricos coherentes, ordenados y
organizados, no necesariamente conscientes, que contribuyen a la
construccion del sentido de dicha nocion. El caracter organizado (orden) de
tales referentes autoriza a reconocerlos como verdaderas teorias que, en

tanto escapan a la posibilidad de verbalizacion de los maestros, son
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implicitos. Si bien es cierto que el profesorado mantiene diversidad de teorias
implicitas respecto a tépicos diversos, estas teorias implicitas nos interesan
en tanto estén relacionadas directamente con la construccion del sentido de

la nocién de nomenclatura quimica escolar.

Hacer explicitas las teorias implicitas de los profesores Marisol y Javier en
el marco de la ensefianza de la nocidbn de nomenclatura quimica es un
proceso complejo, ya que se deben interpretar sus actuaciones, Sus
silencios, sus interacciones que atienden a un campo cultural institucional
permeado por ideologias basadas en referentes tedricos: proyecto educativo
institucional, plan de estudios del area de ciencias, sistema institucional de
evaluacion, proyectos ambientales escolares, entre otros que se mueven en

el ambito escolar.

Frente al analisis del discurso, la revision de documentos y en especial la
técnica de estimulacion del recuerdo, se pudieron visualizar teorias implicitas

relacionadas con la nociéon de nomenclatura quimica.

4.4.1 La metafora comprender-haciendo como teoria implicita que

aporta a la construccion de la nocién nomenclatura quimica.

Durante la mayoria de las clases observadas se puede evidenciar una
relacion, en la mayoria de los casos implicita, entre la nocion comprension y
la nocién hacer. Nociones que no se definen explicitamente, pero cuyo
sentido se encuentra diseminado en el orden discursivo que se estructura en

y que constituye las clases en las que se ensefia la nocién de nomenclatura
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quimica. Ahora bien, la relacion tampoco es evidente y se produce a golpe de

metaforas.

Estos aspectos pueden seguirse, por ejemplo en los episodios 30, 31y 32 de
la Clase 1 de. 11 de abril de 2012 de la profesora Marisol. Veamos:

EPISODIO TREINTA

P: Esa es la forma en la que vamos a obtener los 6xidos, es muy sencillo se requiere
inicialmente comprender que es lo que estoy haciendo.

[...] Aqui estamos basandonos en esta, vamos a entender como se esta formando, vamos a
tomar ahora un ejemplo del grupo 3, (se dirige a un estudiante), un elemento del grupo 3?

[..]
EPISODIO TREINTA'Y UNO

P: Boro muy bien vamos a tomar el boro, [...] en este caso el estado de oxidacion para el
boro, ¢.cual es?

E:EI3

P: El oxigeno

E: Menos dos

P: El paso a seguir ¢cudl serd entonces? Comparar las cargas, vamos a mirar a ver qué
diferencia o que similitud hay. (Se dirige a un estudiante). ¢Cuénto nos da la sumatoria?
:Uno

: Uno, ¢por qué nos dio uno?

: murmuran, no se entiende

: Porque es tres menos dos, en la sumatoria dice la regla que ¢debe darnos cuanto?

: Cero

: Cero es decir que tengo que buscar una estrategia para que se puedan anular, ¢,qué
hacemos?

E: Cruzar

P: Cruzar, este lo pasamos para aqui y este lo pasamos para aca, ahora demostremos que
si nos da cero, ¢cuanto me da la multiplicacion?

E: Seis

P: ¢Y la segunda?

E: Menos seis

P: Seis menos seis ¢es igual a cuanto?

E: Cero

TMTUMTM
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EPISODIO TREINTA'Y DOS

P: Para los que todavia no me han entendido lo que estamos haciendo es esto [...]

En el episodio 30 la expresion es muy clara: se trata de comprender lo que
se esta haciendo, y lo que se hace durante la mayoria del tiempo de la clase
es obtener oxidos; pero obtener 6xidos es un proceso complejo donde se
conjugan varios saberes algunos implicitos otros explicitos. El episodio 31 es
un caso representativo de lo que acontece permanentemente en la clase. Se
define un grupo, se selecciona un elemento del grupo, se identifica el estado
de oxidacion del elemento, y del oxigeno (del que se ha afirmado que es el
elemento estable en la reaccién), posteriormente se comparan las cargas, se
procede a realizar una operacion aritmética, se aplica una regla general
sobre la sumatoria no igual a cero, se procede a realizar un estrategia de
reduccion a cero y, por Uultimo, se obtiene la formula. Todo este
procedimiento, como lo hemos mencionado anteriormente es lo que se
denomina como un proceso de nombrar. No obstante, lo que nos interesa
sefalar en este momento es que toda esta accién que consiste en nombrar

aparece enmarcada en una idea implicita, a saber: hacer es comprender.

La teoria implicita segun la cual aprender a hacer es aprender a comprender
subyace al orden discursivo que vuelve reiterativo el proceso de nombrar
durante todas las clases. Por eso, entender lo que se estd haciendo, como
se expresa en el episodio 32, es comprender que es la nomenclatura quimica
como proceso que consiste en la construccién de una forma de nombrar, o
llamar la formula quimica, como queda evidenciado en los episodios 33 y 34

de la misma clase.
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EPISODIO TREINTAY TRES

P: A cero, cuando ya la sumatoria me estd dando cero en ese momento ya puedo
establecer cudl es la formula quimica y entonces se llamara ¢como? (escribe en el tablero)
B203,

EPISODIO TREINTAY CUATRO

P: aqui es importante tener claro la forma en que voy a llamar la formula quimica,

En este sentido, se entretejen una serie de acciones y discursos que
encaminan la clase hacia la construccion de la nocién nomenclatura quimica,

asi, se eligieron unos episodios que ilustran esta teoria.

Profesora Marisol: episodio 37, clase 1, abril 11 de 2012

P: Escribe en el tablero P3, P, Ps, ¢estamos hasta ahi?, ahora vamos a colocar a ¢quién?
A oxigeno, menos 2, menos 2 y menos 2 y vamos a mirar a ver como va a funcionar esto,
atendiendo lo que acabamos de explicar, vamos a basarnos Unicamente en lo que hasta el
momento podemos practicar, ( entrega el marcador a un estudiante), j soluciénalo! estamos
todos pendientes no empecemos a hablar, esperamos que él lo solucione y miramos si la
solucién es correcta, a ver miremos a ver, a ver calladitos estamos es observando (espera

que el estudiante solucione el ejercicio) bueno gracias, ¢estamos de acuerdo?

E: iSi!

En este episodio la profesora busca guiar a los estudiantes hacia el
desarrollo de los ejercicios y, por tanto, verificar que existe una comprensiéon

en el proceso de aprendizaje de la nocion.

Por otro lado utiliza también el tablero para que el estudiante ponga en

practica los conocimientos adquiridos con la explicacién previa del profesor,
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solicitando al grupo seguir atentamente el procedimiento Yy nuevamente

verificar la comprension.

Profesora Marisol: Episodio 90, clase 2, abril 12 de 2012

P: ¢listo? Vamos a mirar ahora, le toca el turno alla a mi amigo, jcadete!

(Pasa otro estudiante al tablero: sefiala a un cadete y le entrega el marcador)

P: Vamos aqui, empezamos con estos dos, ya, ya, callados a ver si atendemos estamos
mirando primero a ver si nuestro comparfiero realmente comprendié nos podemos dar cuenta

si esta haciéndolo bien o si esta equivocado,

En el episodio 90 la profesora Marisol hace un alto verificando si los
estudiantes estan comprendiendo y para sentirse mas segura, escoge del
grupo un estudiante al azar y le entrega un marcador, lo invita al tablero para
gue solucione un ejercicio, entonces, el desarrollo de ejercicios, orientados
por la teoria implicita del comprender haciendo, le permite verificar si el

proceso de aprendizaje de la nocion se esta llevando a cabo.

Para el caso del profesor Javier ocurre algo similar que con la profesora
Marisol, pasa a un estudiante al tablero e interactta con el sefialandole los
errores, mientras el estudiante analiza y corrige, él continua dictando acerca
de los prefijos y sufijos que se utilizan para nombrar compuestos cuando
existen cuatro estados de oxidacion, el pasar al tablero entonces es sin duda,
también, una forma de promover el conocimiento a partir del hacer y con esto
se aporta a la construccion de la nocibn de nomenclatura quimica,
especificamente refiriéndose a los estados de oxidacion de un elemento

como una condicion para nombrar una sustancia. Veamos:
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Profesor Javier: Episodio 104, clase 1, abril 30 de 2012

P: (pasa un estudiante al tablero y el profesor le va haciendo correcciones, sefiala con el
marcador algunos errores cometidos por el estudiante ¢ Cuéles? Continua dictando) Cuando
el elemento presenta cuatro estados de oxidacion se nombra de la misma manera que el
ejercicio anterior y se agrega el prefijo per seguido del metal o no metal y la terminacion
ico, ejemplo el nitrégeno,

Mediante la técnica de estimulacion del recuerdo, se pregunté a la profesora
Marisol Nempeque acerca del sentido que para ella tenia el pasar a los
estudiantes al tablero para lo cual se utilizé el episodio 38, clase 6, mayo 14:

P: Cloro, (sefiala a un estudiante) ven para acd, (escribe en el tablero: H Cl O, tenemos acé
el hidrogeno, tenemos el cloro y tenemos el oxigeno, vamos a dejar estos simbolos ahi para
que él nos haga el favor y nos construya los éxidos que puedan ser posibles de ese

compuesto quimico.

Con respecto a lo anterior se le cuestiono:

I: Cuénteme acerca de ese episodio.

P: Es muy importante confrontar lo que estan haciendo con lo que estan comprendiendo, al
comienzo hay panico pero ese mismo panico hace que reaccionen de una manera positiva
frente a lo que estan aprendiendo .Es como encontrarse con uno mismo.

Con respecto a la afirmacion que realiza la profesora Marisol se puede
establecer que existe una teoria implicita relacionada con la comprensién del
conocimiento acerca del corregir los ejercicios en el tablero junto con los
estudiantes, integrando las fases saber y saber hacer, autoevaluacion y
retroalimentacion estipuladas en el marco pedagdgico institucional para el

proceso evaluativo de los estudiantes.
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Para la profesora el aprender es un proceso en el que existe temor el cual
se supera a medida que se esta seguro de lo que se realiza y es entonces
que el sujeto deviene conocimiento cuando logra confrontar lo que hace con
lo que comprende. En este sentido, la comprension permite el encuentro del
ser consigo mismo, con un sujeto transformado el cual ha sido permeado por

la nocién de nomenclatura.

Con respecto al profesor Javier, se empleé el episodio 76 de la clase uno en
el cual se estaban trabajando ejercicios acerca de la nomenclatura para

nombrar 6xidos:

Episodio 76, clase 1, abril 30 de 2012

P: (Sefiala a un estudiante), venga y me hace el favor pasamos al tablero, cada uno revise lo
que tiene ahi, yo los coloque aqui en el orden de menor a mayor (sefialando el tablero),
hagalo ahi, (mientras el estudiante resuelve el ejercicio, el profesor le revisa el cuaderno y
pasa por los puestos revisando los cuadernos de los otros estudiantes), al respecto se le

formul6 el siguiente cuestionamiento:

Técnica de estimulaciéon del recuerdo:

I: Coméntenos, si es tan amable acerca de ese episodio.

P: es importante que los jévenes participen en el desarrollo de la clase ya que de esta
manera se puede aclarar dudas, ésta es una actividad que siempre realizo ahi yo estaba
mirando como el joven iba a formar los compuestos, como empleaba los estados de
oxidacién pues para darles el nombre, de paso el grupo en general esta atento mirando en
que su compafiero se equivoca pero a su vez con esto van corrigiendo los errores.

El pasar al tablero y corregir los ejercicios junto con los estudiantes encierra
para el caso de profesor Javier toda una teoria acerca de la comprension,

donde la participacién de los estudiantes es fundamental, teniendo presente
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que uno de los apartes de la mision de la institucion es formar y proyectar
personas en dimensiones como el saber hacer a partir del desarrollo de este
tipo de acciones. Segun el profesor Javier se pueden identificar posibles
errores asociados con la forma de nombrar compuestos y corregirlos con la

participacion activa del grupo.

4.4.2 La metafora de la comprension como proceso que fija la atencién,
entendida como teoria implicita asociada a la construccion del sentido

de la nocién de nomenclatura quimica.

En la construccion de la nocion nomenclatura quimica, por parte de la
profesora Marisol y el profesor Javier, se encuentra presente una teoria
implicita relacionada con la comprension cuyo eje de desarrollo es la
atencion. En efecto, llamar la atencion, orientar la atencion, solicitar atencion
y, en ultimas, provocar la atencion constituyen movimientos discursivos
importantes durante la ensefianza de la nocion de nomenclatura quimica
cuya base es la estructura implicita segun la cual el proceso de comprension
se produce en relacién con el mayor o menor grado de atencion posible, que
es un aspecto en el que trabajan permanentemente los profesores que

participaron de esta investigacion.

A continuacién se presentan algunos episodios que muestran cémo se

configura esta teoria:
Cuando la profesora Marisol desarrolla sus clases, dentro de su discurso

acerca del fenobmeno de oxidacién para este caso, plantea afirmaciones

como la siguiente:
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Episodio 92, clase 2, Abril 12 de 2012

P: Démonos cuenta que aca es muy sencillo pero debo estar concentrado en lo que estoy
haciendo, el que estuvo concentrado y comprendio el paso a paso no tiene inconveniente, el
que se distrajo obviamente empieza a envolatarse porque no comprende bien por estar

distraido, jya calladitos!

La construccion del sentido del fendmeno de la oxidacién, y en particular de
la manera de expresar simbolicamente ese fendmeno pasa, necesariamente,
por crear las condiciones para la comprension que a juicio de la profesora
pasa, a su vez, por trabajar la atencion e ir contra la distraccién. La atencion
pasa por el trabajo efectivo de seguir los pasos necesarios del procedimiento.
Asi, centrar la atencién es un proceso cognitivo implicado en la construccion
del proceso del nombrar. Fijar la atencion no es un mecanismo, es el acto
mismo de la comprensién, en tanto construccion del sentido especifico del

nombrar.

Los siguientes episodios son ilustrativos de este aspecto donde el discurso
del profesor relaciona comprension y distintas formas de referirse a la

atencion necesaria para que dicha comprension sea posible. Veamos:

Profesora Marisol. Clase 1.

EPISODIO CUATRO

P: iGrupos y periodos! Para este momento nos vamos a basar basicamente en esos dos
tipos de caracteristicas: los grupos y los periodos. ¢CAOmo estan ubicados los grupos y los
periodos?

EPISODIO CINCO

iA ver!, si atendemos nosotros es mas facil que podamos entender. Si nos ponemos a
distraernos, no entendemos,
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EPISODIO TREINTA'Y SIETE

P: Escribe en el tablero P3, P4, P5, ¢estamos hasta ahi?, ahora vamos a colocar a
Jquién? A oxigeno, menos 2, menos 2 y menos 2 y vamos a mirar a ver como va a
funcionar esto, atendiendo lo que acabamos de explicar, vamos a basarnos Unicamente en
lo que hasta el momento podemos practicar, ( entrega el marcador a un estudiante), j
soluciénalo! estamos todos pendientes no empecemos a hablar, esperamos que él lo
solucione y miramos si la solucion es correcta, a ver miremos a ver, a ver calladitos estamos
es observando (espera que el estudiante solucione el ejercicio) bueno gracias, ¢estamos de
acuerdo?

Profesora Marisol. Clase 6.

EPISODIO 73

P. Ahora atendiendo ya esto ya comprendemos nosotros, ¢cierto NN que ya
comprendemos? (se dirige a un estudiante que esta distraido) ¢si 0 no? ¢ Comprendemos?
NN por favor ¢ usted va perdiendo quimica?

E: No

P: Yo creo que la va perdiendo este periodo porque ha estado distraido todo el tiempo...

Llamar la atencion, entonces, no es sélo un acto de disciplina, es ante todo

un componente cognitivo fundamental de la comprension.

Con la técnica de estimulacion del recuerdo, se indagdé acerca de las
afirmaciones planteadas por la profesora Marisol tomando como referente

los siguientes episodios:

Episodio 32, clase 5, Mayo 2 de 2012

P: Ese hidrico es muy importante que lo sepamos escribir desde ahora con H, hidrico
porque si yo cuando construya los otros acidos voy a nombrarlos con la terminacion...
E:ICO

P: Correcto,

Episodio 33, clase 5, Mayo 2 de 2012
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P: va a haber un acido sulfhidrico y un acido sulfdrico, son cosas totalmente diferentes , si
yo no lo hago ahora bien, si no lo aprendo bien, si no comprendo que me estan dando unas
caracteristicas importantes, cuando llegamos a la otra parte nos vamos a envolatar,

Técnica de estimulacion del recuerdo

I: ¢ Qué puede comentarme acerca de estos episodios?

P: Tienen que tener la aprension de un saber bien definido, los procesos van uno de tras del
otro, es como construir una base solida.

Es evidente que existe una teoria acerca de la comprension asociada a la
nocién de nomenclatura. En estos episodios la profesora Marisol afirma que
para tener claridad acerca de la forma de representar sustancias, se debe
tener certeza al escribir una férmula quimica, ademas que el darle el nombre
a una sustancia le da todo un significado que encierra una serie de

propiedades y caracteristicas que la diferencian de otras.

Asi, la atencioén, es un elemento fundamental para lograr la comprension de
los pasos o procedimientos necesarios que se deben tener en cuenta para
representar una sustancia a través de simbolos, configurando una formula
quimica y a partir de alli establecer su nombre, es decir su nomenclatura, en
este sentido la nocién nomenclatura quimica es el resultado de una serie de

procesos donde la atencion del paso a paso es fundamental.
Por otra parte, el profesor Javier presenta una teoria implicita acerca de la

comprension centrada en los silencios de sus estudiantes asociada a la

nocién nomenclatura.
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A continuacion se presentan algunos episodios que dan cuenta de esto los
cuales se presentaron al profesor a través del uso de la técnica de

estimulacién del recuerdo:

Profesor Javier: Episodio 101, clase 1, abril 30 de 2012

P: Ejercicio, muchachos terminamos con esto y coloco unos ejercicios para la casa,
terminemos con los cuatro estados de oxidacion, ejercicio, nombre los 6xidos que se forman
a partir de azufre, solamente el azufre, vamos a trabajar para alcanzar a hacer cuando tiene
cuatro estados de oxidacién, trabajen, el asunto muchachos es que cuando no entiendan

pregunten

Profesor Javier: Episodio 105, clase 1, abril 30 de 2012

P: (Escribe en el tablero) jovenes es sencillo y ya colocamos los ejercicios y nos ponemos a
trabajar, nitrdgeno dos mas oxigeno menos dos produce N202 se simplifica y esto se va a
llamar oxido hipo nitroso, luego sigue, ¢ Cual sigue jovenes?

E: El tres

P: N3 mas O2 produce N203, ¢ Cémo se llamaria?

E: Oxido nitroso

P; Buena, me preocupa que hay personas que no saben ni siquiera donde estan, hubieran
preguntado yo asumo si se quedan callados que entendieron, deberian preguntar porque
agui donde estoy asumiendo que estan entendiendo si no estan entendiendo por favor

pregunten,

I: ¢ Me comenta por favor acerca de los anteriores episodios?

P: Cuando estoy explicando un tema, en este caso nomenclatura quimica, a medida que voy
realizando los procedimientos en el tablero, los estudiantes que no entienden empiezan a
preguntar, y yo aclaro las dudas, es por eso que cuando no hay cuestionamientos asumo
que todo esta entendido, pero en ocasiones los estudiantes permanecen callados pero en su
actitud puedo percibir que estan perdidos, no preguntan por temor, por desinterés o por
otras circunstancias y eso me produce preocupacion.

I: ¢Como es esa actitud, me explica por favor?

Se notan inseguros, el cefio fruncido, la mirada desorientada, miran a sus otros compafieros
como pidiendo auxilio.
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Si bien es cierto, el silencio consciente o inconscientemente puede expresar
mensajes, asi sin ser necesarias las palabras, el profesor Javier a través del
lenguaje corporal de sus estudiantes: sus miradas, sus gestos puede inferir el
grado de comprension o incomprension acerca de la nocibn nomenclatura

quimica.

Cuando sus estudiantes en ocasiones guardan silencio esto es sindbnimo de
comprension de la nocion, esto implica que la nomenclatura quimica puede
ser comprendida sin necesidad de palabras es decir a través de la
interpretacion de simbolos, entonces, a través de férmulas quimicas
conformadas por simbolos se puede dar a conocer una sustancia y por ende

deducir su nombre es decir su nomenclatura.

4.5 INTEGRACION DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO
DEL PROFESORADO DE QUIMICA ASOCIADO A LA NOCION
NOMENCLATURA QUIMICA

A partir de la integracion de los saberes académicos, basados en la
experiencia, guiones y rutinas, y teorias implicitas asociados a una nocion
especifica, en este caso, nomenclatura quimica, se consolida el conocimiento

profesional especifico del profesorado de quimica.

Esta integracion es compleja puesto que teje una red de relaciones que
emergen en el contexto del aula donde el sujeto profesor es el actor
fundamental, quien posee una intencionalidad bastante clara que es la de la

ensefianza, es un ser humano que no esta fragmentado por el contrario
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hace parte de un todo. Siendo esto asi, cuando €l ensefia la nocion
nomenclatura quimica establece una practica discursiva que encierra una
serie de acciones, rituales, metéaforas, silencios, similes, expresiones, gestos
que hacen parte de los saberes que configuran el conocimiento profesional

especifico del profesorado de quimica.

El profesor de quimica al ensefar la nocion de nomenclatura quimica, en su
discurso establece una serie de comparaciones (simil), a través de las cuales
asemeja su estado de subjetividad a la de los estudiantes buscando que
dicha subjetividad sea colectiva, formando asi, sujetos de la nocién

nomenclatura quimica.

El ser sujetos de la nomenclatura quimica, en una instancia, se apoya en el
ejercicio que hace el sujeto profesor cuando selecciona los libros de texto
para ensefiar la nocion, cuando €l hace esto, no olvida la intencionalidad que
es la de la ensefianza dirigida a los sujetos estudiantes, dicho de otra manera
el apoyarse en los libros de texto es solo un pretexto para pensar y construir
sentidos que emergen cuando se adecua, se corresponde y se da pertinencia
para la comprension de la nocién, en este caso el sentido es la ensefianza de

la nocion para devenir subjetividades colectivas de la nomenclatura quimica.

De igual manera, los profesores de quimica acuden a ciertos dispositivos que
aportan a la construccion de la nocién, es el caso de la tabla perioddica de
donde se extrae informacion relevante: nombres, simbolos, propiedades, que

cuando se comprenden permiten dotar de sentido a dicha nocion.
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A partir de este dispositivo devienen nociones como la de organizacion que
es constitutiva del sujeto profesor cuando ensefia la nocion de nomenclatura
quimica, en este sentido la tabla periddica funciona como un mecanismo que
se emplea para organizar el discurso en el aula e ir constituyendo el

andamiaje en el cual la mencionada nocion se soporta.

Ese mismo sujeto profesor que cada vez mas se consolida en un sujeto de la
nomenclatura, integra ejemplos cotidianos en su discurso, rituales que
permiten comprender como en la reflexion sobre la practica se constituye otra
fuente de sentido para la nocion de nomenclatura quimica. El discurso que
maneja toma las experiencias cotidianas y las configura en formas de
apelacion que dejan de lado los procesos mecanicistas en busqueda de la
comprensién, con lo cual se va construyendo una subjetividad de sentido
colectiva, también a partir de establecer talleres y ejercicios tradicionales de
tablero y cuaderno, busca interpelar al sujeto estudiante para que con el
desarrollo de estos sea capaz de comprender la forma del nombrar las

sustancias.

De igual manera, el profesor como ser humano social posee una historia
de vida que se permea, integra, se configura a sus acciones y a su
discurso cuando ensefia, estableciendo rutinas que permiten construir
sentidos implicitos de la nocion de nomenclatura quimica escolar. A través
del simil de la mirada y la metafora del juego por ejemplo, asociados
directamente con la historia de vida, se dirige a la configuracion de un orden

discursivo que apela a los sujetos en torno al proceso del nombrar.

En ese orden discursivo pueden identificarse también teorias implicitas que

estan fundamentadas por el campo cultural institucional y que contribuyen a
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la construccion de sentido de la nocién en mencion, tal es el caso de la
metafora del comprender - haciendo como teoria implicita en la cual se
evidencia que aprender a hacer es aprender a comprender, es decir,
entender lo que se esta haciendo es comprender que es la homenclatura
quimica como proceso que consiste en la construccion de una forma de

nombrar.

En este mismo orden de ideas, se hace presente también en la construccion
de la nocion por parte de los profesores una teoria implicita relacionada con
la comprensiébn como proceso que fija la atencién, siendo esta la que
determina el grado de dicha comprension. Es asi como, para tener claridad
al nombrar sustancias la atencion es fundamental puesto que permite

comprender los pasos necesarios para establecer la forma de nombrarlas.

Con base en lo anteriormente expuesto, es totalmente evidente que la
integracion del conocimiento profesional especifico del profesorado de
guimica, asociado a la nocién de nomenclatura quimica se da en un contexto
determinado que es el aula, asi mismo, esta integracion surge porque existe
una intencionalidad que es la de la ensefanza la cual va dirigida a sujetos y
en ese sentido se pueden construir subjetividades colectivas de la nocién que

se ensefa.

Por otra parte, los cuatro saberes: académicos, guiones y rutinas, basados
en la experiencia y teorias implicitas convergen en la ensefianza de una
nocion especifica, en el caso que nos ocupa nomenclatura quimica. Es aqui,
en este punto de encuentro donde se configura el conocimiento profesional

especifico del profesorado de quimica.
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4.6 CONSTRUCCION DE LA NOCION NOMENCLATURA QUIMICA POR
PARTE DEL PROFESORADO DE QUIMICA

Para la presente investigacion la nocibn nomenclatura quimica se da a
conocer como un tipo de lenguaje que permite nombrar una sustancia,
establecer los elementos que la conforman, sus propiedades vy ubicarla en

un grupo comun de compuestos: 6xidos, acidos, bases, sales.

Es asi que para el aprendizaje de esta nocién se requiere conocer
pardmetros y reglas especificas que al ser aprehendidas por el sujeto
estudiante en el aula, le permite establecer relaciones con el contexto de su
vida cotidiana, satisfacer la curiosidad innata mediante respuestas
construidas por ellos mas no mediante la memorizacién de contenidos. En
este sentido, la nocién nomenclatura quimica construida por el profesorado

de quimica, hace parte de un legado cultural.

La nocién de nomenclatura quimica emerge de una intencionalidad que es la
de la ensefianza, en ese sentido el profesorado de quimica realiza una
construccion propia de la nocion diferente a la construccion que realiza la
disciplina puesto que la intencionalidad es diferente. El sentido que se le
otorga a esta nocion situada en el contexto del aula, esta relacionado
necesariamente con la interpelacion al sujeto con el propdsito de lograr una
subjetividad colectiva en torno a esta, por ende, el profesor adecua,
corresponde y le da pertinencia para que sea comprendida en el proceso

de la ensefanza.

En su practica discursiva a través de diferentes criterios el profesor

caracteriza y configura la nocién de nomenclatura quimica asi:
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1. Fija niveles de dificultad y muestra diversas maneras para comprender la
nocién entre ellas: metaforas, similes, mensajes - accién, integracién de
ejemplos de la vida cotidiana, entre otras; teniendo presente cual es la

intencionalidad.

2. Establece una serie de nociones auxiliares que estructuran la nocion:

» Partiendo de dispositivos como la tabla periddica, instaura la nocion de
grupo como forma de organizacién por criterios y clasificacion
espacial.

» Introduce las nociones de reconocimiento, orden, direccionalidad y
complejidad como determinantes de la nocion de nomenclatura

quimica escolar.

Deviniendo entonces la nocion de nomenclatura quimica desde diferentes

angulos como:

a. Un tipo de orden practico complejo que se sumerge en el proceso de
nombrar dotando de sentido y dandoles un orden a los elementos quimicos,
el nombrar permite reconocer sustancias, saber de su composicién y su

aplicacion.

b. La nocion también se muestra como parte del sujeto, esta en su diario
vivir, hace parte de su realidad, los encamina como sujetos del nombrar es

decir sujetos de la nomenclatura.

c. Proceso tacito de aplicacién de reglas con un fin determinado, o sea un juego en el
gue el ordenamiento del sujeto de la comprensién resulta de la accién de nombrar;

accién que se da permanentemente en la clase. La nomenclatura quimica se
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configura como el juego de nombrar sustancias consolidando de esta manera el

discurso escolar quimico.

d. Proceso que consiste en la construccién de una forma de nombrar, o
llamar la férmula quimica; la nomenclatura quimica puede ser comprendida
sin necesidad de palabras es decir a través de la interpretacién de simbolos,
entonces, a través de férmulas quimicas conformadas por simbolos se
puede dar a conocer una sustancia y por ende deducir su nhombre es decir

su nomenclatura.

e. El nombre a una sustancia que le da todo un significado y encierra una

serie de propiedades y caracteristicas que la diferencian de otras.
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5. CONCLUSIONES

El profesorado de quimica construye sentidos especificos de la nocién
de nomenclatura quimica escolar, en la medida en que crea en el
proceso de ensefianza una serie de metéforas, similes, imadgenes y
rutinas, entre otras figuras discursivas haciendo evidente la
intencionalidad de construir la nocibn de nomenclatura quimica
interpelando a los estudiantes a partir de un proceso discursivo que
presupone la identificacién de su realidad subjetiva con la de ellos.

A partir de una serie de nociones auxiliares: organizacion,
clasificacion, reconocimiento, orden, direccionalidad y complejidad; se

estructura y determina la nocién de nhomenclatura quimica escolar.

La construccion de la nocion nomenclatura quimica, pasa en primer
lugar, por el conocimiento de la adecuacion, correspondencia y
pertinencia en funcion de posibilitar la comprensiéon de quien aprende
y en segundo lugar, por la intencion de ensefianza que explica la

razén por la cual se da la construccién de dicha nocién.

La nocidon nomenclatura quimica se torna significativa y se vuelve el
vector que configura y da orden al discurso del profesor, lo centra en
el proceso del nombrar, del enunciar, del reconocimiento de las
sustancias a partir de sus nombres, en este sentido el sujeto profesor

deviene sujeto de la nomenclatura.
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Los procesos de validacion para esta investigacion, teniendo presente
gue es de tipo cualitativo estan dados basicamente desde la
triangulacion de fuentes, construccion de referentes tedricos,
continuas revisiones y correcciones producto de intercambio con
pares del seminario de investigacion en conjunto con el director de
tesis, ademas de la participacion en diferentes congresos, mostrando

los avances de la investigacion en determinados momentos.

El reto de hacer investigacién educativa en el pais es amplio, es a
partir del reconocimiento del profesor como profesional, como
constructor de conocimiento que se debe comenzar para visualizar
cambios positivos en nuestra sociedad, ya que la escuela es espacio
democratico, libre, de edificacion de ideas donde el profesor con la
intencionalidad de la ensefianza deviene y promueve a la existencia

sujetos, construyendo conocimientos que educan.

Aungue los contextos y los sujetos profesores son distintos, se ha
podido evidenciar, que cada profesor mantiene cuatro tipos de saber
diferenciables epistemoldgicamente por su estatuto fundante, los
cuales aparecen integrados en la experiencia del aula, en el momento
de la ensefianza de la nocion de nomenclatura quimica. Es decir, la
categoria nomenclatura quimica, como fendmeno de aula, es un
dispositivo discursivo que funciona como lugar de integracion de
cuatro tipos distintos de saber. A su vez, el sentido de esta categoria

de aula depende de la manera como se da dicha integracion.
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El sentido de la nocién nomenclatura quimica como fenémeno de aula
esta situado; por consiguiente, no puede ser construido o comprendido
por fuera del contexto escolar y de la interaccion maestro-alumno, en

el aula.

Se logré evidenciar que la nocion nomenclatura quimica es
construida en la escuela por el profesor de quimica quien es un
profesional y cuenta con toda la experiencia y conocimiento necesario
para abordar este concepto a partir de diversas estrategias que él ha
construido  durante el ejercicio de su practica profesional, su
formacion universitaria, su historia de vida y a partir de un legado

histérico dejado por otros docentes de su area.

Se identific6 el conocimiento que tiene el profesorado de quimica
sobre la nocion de nomenclatura quimica, legitimando y reconociendo
la profesion del docente demostrando que €l ha construido un
conocimiento profesional diferente al que produce la disciplina, debido
a gque este conocimiento esta mediado por la intencionalidad del

profesor la cual esta marcada por la ensefianza.

La nocidn nomenclatura quimica construida por el profesorado de
guimica se muestra como parte de los sujetos, de su diario vivir, se
configura en la escuela como el juego de nombrar sustancias
aplicando unas reglas determinadas consolidando de esta manera el

lenguaje quimico escolar.
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El conocimiento profesional especifico de profesorado de quimica es
un conocimiento situado, legitimo y complejo constituido por diversas
fuentes: saberes académicos, guiones y rutinas, saberes basados en
la experiencia y teorias implicitas, que se evidencia cuando se
ensefia una nocion especifica en el aula, en este caso la nocion de

nomenclatura quimica.

Una de las contribuciones de la presente investigacion fue aportar a la
resignificacion de la profesion docente, visualizando al profesor como

un intelectual, trabajador de la cultura y constructor de conocimiento.

RECOMENDACIONES

Se debe tener en cuenta las dificultades que se presentan para hacer
investigacion educativa en el pais, en primera instancia fue un trabajo
extenuante el encontrar maestros de quimica que estuvieran
dispuestos a dejar observar sus clases, a mi parecer el motivo es la
desconfianza que se ha generado puesto que en la mayoria de
investigaciones que se realizan siempre se trata de juzgar el
conocimiento profesional que posee el profesor mas no de
reconocerlo. En otros momentos el maestro tiene la disposicién pero
las directivas de las instituciones le dan prioridad a otras cuestiones de
tipo administrativo, por tal razén cierran las puertas de estas,
desconociéndolas como espacios abiertos a la investigacion

pedagdgica que apoya el avance de la educacion de un pais.

134



» Por otra parte con el fin de fortalecer la linea de investigacion, es
importante que se realicen mas investigaciones acerca del
conocimiento profesional especifico del profesorado de quimica
asociado a diferentes categorias relevantes en la ensefianza de la

quimica.
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ANEXOS

Anexo 1: protocolo de observacién

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS
—INVAUCOL-
Proyecto de Investigacion
Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemoldgicas y
metodoldgicas.

Instrumentos de investigacion
Protocolo de Observacion®

Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri.?
PRESENTACION DEL PROTOCOLO DE OBSERVACION

El protocolo de observacién constituye un instrumento para la recogida o,
mas exactamente, produccién de datos adecuados al tipo de investigaciones
gue estamos desarrollando, cuyo particularidad consiste en apropiar las

determinantes fundamentales de las categorias Conocimiento Profesional

"Tomado de: Perafan, G. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas
epistemoldgicas y metodoldgicas. Bogota: UPN. Material de trabajo para El Seminario Doctoral. DIE.
Manuscrito en prensa. (Existe una publicacién parcial en prensa: Perafan, G. A. (2013). El
conocimiento profesional docente: caracterizacion, aspectos metodoldgicos y desarrollo. En: Estado
de la ensefianza de las ciencias: 2000-2011. MEN - Universidad del Valle. 2013).

2 . . ,

El autor agradece y reconoce los comentarios y aportes de los estudiantes de la Maestria en
Educacion (cédigo 2010), realizados a esté documento, en el marco del desarrollo del Seminario
Proyecto de Investigacion.
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Docente como Sistema de Ideas Integradas (Perafan, 2004) y Conocimiento
Profesional Docente Especifico asociado a Categorias Particulares (Perafén,
2011, 2012 y 2013) para orientar la observacion de las clases y proponer un

tipo particular de organizacion de la informacion.

En efecto, se trata de la elaboracién de un tipo o forma de argumentos que
se originan de la comprension de la estructura epistemologica de las dos

categorias mencionadas que sirven como guia para:

a). Centrar la atencion del observador en todos aquellos indicios que parecen

conducir, inicialmente, a la estructura de las categorias en mencion.

b). Promover in situ acciones inmediatas de asociacion entre los datos
observados y las determinantes fundamentales de las categorias objetos de

estudio.

c). Favorecer el registro in situ de todos aquellos datos que la observacion,
asi dirigida, permite intuir o saber asociados a las determinantes

fundamentales de las categorias en cuestion.

El protocolo se divide en dos partes. En la primera se describen y desarrollan
los componentes conceptuales mas relevantes del mismo y en la segunda se
describe el formato que hace viable su aplicacion.

DESCRIPCION DEL PROTOCOLO DE OBSERVACION

Siguiendo la recomendacion de Stake (1998) se utiliza la letra © (theta

mayuscula) para hacer referencia al caso y la letra 6 (theta minuscula) para

hacer referencia a los temas particulares que permiten el desarrollo del
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problema de investigacion. En el formato asociado al protocolo, que
presentamos mas delante, por ejemplo, aparece como caso ©A y ©B que se
refiere a el conocimiento profesional especifico de un profesor (X) asociado
a las nociones particulares que se desean estudiar; la X esta representando
a cada profesor o caso a estudiar, esta podra ser reemplazada por un
nombre o denominacion particular durante el momento de la observacion
dependiendo de lo acordado con cada uno de ellos, frente a como quieren

aparecer en cada protocolo y en la investigacion

Dada la estructura y complejidad que connota la categoria Conocimiento
Profesional Docente que hemos asumido en este tipo de investigaciones,
tanto si nos referimos a la categoria en sentido general, como si nos
referimos a ella en sentido especifico, se hace necesario proponer algunas
férmulas que nos permitan ordenar la informacién al momento del registro e
identificacion de episodios. En este orden de ideas, para facilitar la
descripcion de episodios en el protocolo de observacidén es importante tener

en cuenta la siguiente formula: “el conocimiento profesional docente
especifico del profesor (X) -de un &rea cualquiera-, asociado a una nocion
particular”, se subdivide en Y1, Y2, Y3 y Y4”, de donde Y1 son los saberes
académicos, Y2 son los saberes practicos, Y3 son la teorias implicitas y Y4
son los guiones Yy rutinas asociadas. Categorias todas, que por definicion se

encuentran integradas en la categoria Conocimiento Profesional Docente.

Ahora bien, dado que, por principio, el conocimiento profesional docente
especifico ha sido definido como un sistema de ideas integradas, es
necesario identificar unos temas o problemas especificos (condicién de un
caso bien planteado segun Stake) relacionados con esos cuatro tipos de
saber, los cuales, a su vez, al ser caracterizados comprendidos e
interpretados (tanto de manera individual como en las relaciones de conjunto)

aportan en el proceso de observacion, necesariamente, a la comprension del
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caso.

Estos temas, los cuales se encuentran sefalados en las investigaciones de

las que nos ocupamos, en los objetivos de los proyectos son:

- Los saberes académicos construidos por el profesorado de un éarea

cualquiera, asociados a una nocion particular (61).

- Los saberes basados en la experiencia construidos por el profesorado -de

un area cualquiera-, asociados a una nocion particular (62).

- Las teorias implicitas construidas por el profesorado -de un area cualquiera-

, asociados a una nocion particular (63).

- Los guiones y rutinas construidos por el profesorado -de un area cualquiera-

, asociados a una nocion particular (64).

Asi, siguiendo en la linea de Stake, dichos temas los representamos como:
01, 62, 83, y 64, en cuyo caso O representa la manera como desde la
investigacién se interroga por las relaciones especificas (de emergencia,
estructura, dindmica, integracion e identidad, entre otras), de cada saber con

la nocién particular que se investiga.

Dado lo anterior, podemos establecer que un episodio cualquiera (Epn), esta
incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro planteados (6 n) si y solo si
(«») dicho tema pertenece (€) a uno de los cuatro saberes identificados como
integrados al Conocimiento Profesional Docente (Yn) y ese saber (Yn)
pertenece (€) o esta integrado al Conocimiento Profesional Docente
Especifico del profesorado -de un area cualquiera-, asociado a una categoria
particular (Ctp). (©A o ©B).
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Asi, en términos generales tenemos que para el registro razonable de la
informacion observada, dado el tipo de problemas de investigacion
planteados en este programa de investigacion, podemos asumir el siguiente

tipo de argumento:

ARG1L:EPncBn - 0BneYnyYne (A o ©B)

De suerte que obtendremos para cada caso el siguiente despliegue de

observaciones posibles y deseables:

Caso OA:

ARG1.1:EPnc 81 < 081eY1yY1eOA
ARG1.2:EPnc 82 —~082€Y2yY2eOA
ARG1.3:EPncB83 <~ 083€Y3yY3eOA
ARG1l.4:EPNnc 84 - 04 e€Y4yY4eOA

Caso ©B:

ARG1.1:EPnc 81 <~B81e¢Y1yY1eOB
ARG1.2:EPnc 82 —~02€Y2yY2¢eOB
ARG1.3:EPncB83 —~083€¢Y3yY3eOB
ARG1l.4:EPnc B4 -~ 064€e€Y4yY4ecOB

En sintesis, el protocolo de observacion consiste en cuatro tipos de
argumentacion posible que, dada la estructura de las categorias
Conocimiento Profesional Docente como Sistema de Ideas Integradas vy
Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a Categorias
Particulares, actian como marcos de referencia para la construccion y
registro de los datos en la observacion de clases. Con el protocolo, entonces,

se pretende en primera instancia es favorecer el registro y la identificacion de
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episodios, tanto como la asociacion de cada uno de los episodios con los
saberes mencionados a los que este hace alusion. Todo lo anterior con el fin

de ir esclareciendo el caso © desde la observacion.

DESCRIPCION Y PRESENTACION DEL FORMATO ASOCIADO AL
PROTOCOLO DE OBSERVACION.

En el formato que presentamos a continuacién los datos de las tres primeras
filas se pueden considerar de tipo “informativo”, puesto que en ellas se
indagd por el contexto del aula de clase en el cual se desarrollé el caso a
estudiar, que para el posterior andlisis favorecieron el esclarecimiento del
problema que se investigd, teniendo en cuenta que los datos que se
registraron alli no se convirtieron en variables que se asocian al caso,
basicamente cumplieron la funcion de organizacion de la informacién

registrada.

En el espacio registro de los episodios de clase asociados a © (Theta
mayuscula), se registran los momentos de clase que evidencian los saberes
asociados a la nocidén a estudiar (para esta investigacion la nocion de los
nameros enteros) de manera que ayuden a esclarecer el caso. Se entiende
por episodio (Ep) segun Perafan “la unidad minima de sentido trascrita e
identificable en un conjunto continuo de parrafos o, lo que es lo mismo, la
diferenciacion temética o categorial de una parte de la totalidad, cuya
caracteristica fundamental es portar un sentido completo intrinseco” (2004:
120), en términos generales se define como la unidad minima de sentido
construida dentro de un discurso lo menos extenso posible para poder darle
una organizacién, lo que puso en juego la capacidad del investigador de
subdividir y analizar qué es un episodio en la clase para extraerlo y darle un

Unico sentido.
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En el espacio Identificacion de episodios asociados a 61, 62, 63, 84 se debe
asociar los episodios registrados previamente, a los problemas especificos
que ayudan a esclarecer el caso. Asi, la identificacion de un episodio en el
proceso de observacion presupone intuir o suponer una relacion de éste con
por lo menos uno de los temas especificos sefalados en la investigacion

como esclarecedores del caso ©.

FORMATO ASOCIADO AL PROTOCOLO DE OBSERVACION

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL-
Proyecto de Investigacion
Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemologicas y
metodoldgicas.

Instrumentos de investigacion
Formato Protocolo de Observacion

Investigador Institucion Educativa | Fecha: Hora de inicio:
Hora final:
Profesor(a): Edad Curso: Intensidad horaria
Entre20y 30 _ Grado:
Entre31y40 Ciclo:
Més de 41
Experiencia del profesor(a): No. de alumnos: Asignatura:
Entre 5y 10 aflos
Entre 10 y 15 afios ___
Mas de 15 afios
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Temas asociados

Estrategias pedagogicas (guias, | Empleo de libros de texto

trabajo en grupo, juegos,
exposiciones, etc.)

OA = Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (X) asociado a la nocion (n)

Registro de episodios (Ep;, Ep.,
a A

.... Epp) de clase asociados | Identificacion de

episodios asociados
aHlv 92, 93, 04

Descripcion Tipo:
EpnC Oy—bhe Yoy
Y, e OA

¢Por qué Ep, € 6,?
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Anexo 2. Ejemplo de una clase vertida en un formato de protocolo de

observacion.

PROTOCOLO DE OBSERVACION DE CLASE

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

MAESTRIA EN EDUCACION

GRUPO

INVAUCOL

PROYECTO DE GRADO:
El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor de Quimica

asociado a la nocion de nomenclatura quimica.

Protocolo de observacion de clase

Investigador Institucion Fecha: Hora de inicio:
Educativa
FREDY MAURICIO ABRIL 18 DE 2012 Hora final:
TINJACA COLEGIO MILITAR
SIMON BOLIVAR
Profesor(a): Edad Curso: 905 Intensidad horaria
MARISOL Entre20y 30 __ Grado: noveno
NEMPEQUE

Entre31y40 _

Mas de 41

Ciclo:

Experiencia del profesor(a):

Entre 5y 10 afios ____

Entre 10y 15 afios ___

Mas de 15 anos

No. de alumnos:

Asignatura:

QUIMICA

Temas asociados

Estrategias
(guias,

pedagdgicas

trabajo en grupo,
juegos, exposiciones, etc.)

Empleo de libros de texto
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©A = Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (X) asociado a la nocion de los

numeros enteros

Registro de episodios (Ep, Ep, .., Ep,) de clase | Identificacion de
asociados a 6A episodios

0, 6,

asociados af; 0,

Descripcion Tipo:
EpnC 6,0,€ Y,y
Y, € OA

éPor qué Ep.€ 6,?

LA PRFESORA INICIA LA SESION RECORDANDO EL
TEMA DE OXIDOS VISTO EN LA CLASE ANTERIOR.

Vamos a mencionar el Cloro y lo vamos a

o , Formacion de
acompafiar con el Oxigeno.

oxidos.
1 .
Si ese valor no da cero, entonces pasamos el valor
. , , Moléculas
para aca, de aqui para aqui.
Neutras.

5 |Vaa acompafiar las dos cargas para tomar una
decision.

Cuando un éxido
3 esta bien
planteado a nivel

de formula.
Al hacer la multiplicaciéon del exponente, entre

comillas porque realmente es el numero de | Concepto de
oxidacién. ndimero de
oxidacion.

INTEGRA A LOS ESTUDIANTES HACIENDOLOS
PASAR AL TABLERO.

Saber Académico.

Saber Académico.

Saber Académico.

Saber Académico.
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10

Los estados de oxidacién yo no me los invento

Ya hicimos la primera parte, vamos a hacer la
segunda parte, (cruzar los valores)

Indica a través de un grafico donde va el estado de
valencia y doénde va el sub indice que indica
cantidad.

Cuando dos numeros son pares podemos

simplificar.

En este momento los valores para formar oxidos
son positivos.

No es adivinando, estamos diciendo que se
encuentra en los elementos de transicion, del
escandio.

Vamos a ir a la parte tedrica, que nombre le damos
a los dxidos, para poderlos diferenciar.

Da referencia que
esa nocién un
significado y una
historia.

Formacion de
oxidos.

Aclara nocién de
estado de
oxidacion y
cantidad de
atomos.

Organizacion de la
tabla periddica.

Nomenclatura-
oxidos.

Saber Académico

Saber Académico.

Saber Académico.

Saber Académico.

Saber Académico.

Saber Académico.

Saber Académico.
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Anexo 3: Formato de entrevista, aportado por las investigadoras Zaida Angel

y Sonia Espinosa.

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVAUCOL
PROYECTO DE GRADO:
El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de Quimica

asociado a la nocion de Nomenclatura Quimica.

PROTOCOLO DE ENTREVISTA DE RECONOCIMIENTO

Caso© A

Preguntas informativas

Investigador (entrevistador): FREDY MAURICIO TINJACA BENITEZ
Profesor (entrevistado): MARISOL NEMPEQUE

Institucion Educativa: COLEGIO MILITAR SIMON BOLIVAR

Lugar: SALA DE PROFESORES CMSB

Fecha:

Hora de inicio:

Hora de finalizacion:

Preguntas de caracterizacion

1. ¢Cuéanto tiempo lleva trabajando como profesor?
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2. ¢Cuanto tiempo lleva trabajando en esta institucién?

3. ¢La mayor parte de su experiencia docente la ha desarrollado en

instituciones publicas, privadas o de otra indole?

4. ¢En qué grados se ha desempefiado como docente?

5. ¢Cuél es su formacion profesional?

6. ¢Como define usted a un profesional en educacion, es decir a un

profesor?
7. ¢Qué la llevo a formarse como profesor? (descripcién de su historia de
vida)

PREGUNTAS DE LOS SABERES QUE [INTEGRAN EL
CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR

Preguntas Saber académico

8. ¢Cbomo ensefia la nocion de Nomenclatura Quimica? ¢ Por qué?

9. A su juicio ¢Cudles son los aspectos o tematicas mas importantes a

ensefiar de la nocion de Nomenclatura Quimica? ¢Por qué?

10.¢Considera usted que el conocimiento que posee el profesor de
Quimica es igual o diferente al de un quimico puro? ¢Por qué? ¢ Cual
conocimiento considera usted que es mas importante en la escuela y

por qué?
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11. ¢Cudl conocimiento considera usted que es mas importante en la

escuela y por qué?

12. ¢Cuales son las preguntas mas frecuentes que le generan sus

estudiantes  durante la ensefianza de la nocién?

13. ¢ Cuales son las fuentes que més le han aportado a la categoria de

Nomenclatura Quimica?

14. ¢ Cree usted que su concepto de lo que es la Nomenclatura Quimica
ha cambiado en su vida profesional? si la respuesta es positiva mencione
¢en qué sentido ha cambiado y cudles son las razones que explican ese

cambio?

15. ¢Conoce usted alguna historia sobre la nocién de Nomenclatura

Quimica que nos la pueda narrar ahora?

16. ¢Qué papel le atribuye usted a los libros de Quimica en la

construccion de su concepto actual de Nomenclatura?

17. ¢Cuales considera son las fuentes que mas le han aportado a la
construccion de la categoria de Nomenclatura Quimica que usted

mantiene y ensefa?

18. Considera que en lectura que realiza sobre los libros de texto y sobre
los libros cientificos que trabajan el tema de nomenclatura quimica,

¢usted produce algun tipo de conocimiento o saber sobre la nocion?

Preguntas de Saberes Basados en la Experiencia.

19. ;Qué estrategias utiliza para ensefar la nociébn de nomenclatura

quimica?
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20. ¢ Acostumbra usted a reflexionar sobre su experiencia como docente?

21. Considera que en el ejercicio de reflexion que realiza sobre su

practica, ¢usted construye algun tipo de conocimiento?

22. ¢Qué papel le atribuye al ejercicio de reflexion que usted realiza
sobre su practica de ensefianza de la nomenclatura quimica, en la

construccion de su concepto actual de dicha nocién?

23. ¢Considera usted que existe alguna diferencia entre la nocién de
nomenclatura quimica que usted ha construido a partir de la reflexion
sobre su préactica profesional, y la nocién de nomenclatura quimica mas
académica o conceptual que usted mantiene?

24. ; Cuando usted esta ensefiando en el aula la nocién de nomenclatura
guimica se apoya o tiene en cuenta con frecuencia algunas experiencias

en la ensefianza de la misma?

Preguntas de Teorias Implicitas

25. ¢Como a partir de la ensefianza de la nomenclatura promueve las
competencias que plantea el PEI del colegio para la ensefianza de esta

nocion?

26. ¢ Como ha venido transformando la nocion que usted construy6 de la

nomenclatura quimica a lo largo de su permanencia en esta institucion?
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27. ¢Cuédl es la importancia que le da la institucion en la que usted

trabaja a la ensefianza de la nocién de nomenclatura quimica?

28. ¢Como describiria en términos generales la metodologia que utiliza
para la ensefianza de la nocién de nomenclatura quimica, segun los

parametros del area a la que usted pertenece?

29. ¢ Cual es la filosofia de la institucion?

30. ¢, Considera usted que en el ambito institucional se mueve algun tipo
de teorias cientificas, disciplinares, pedagoégicas o didacticas, de las

cuales los profesores no son necesariamente conscientes?

31. ¢ Cree usted, que en su manera de entender la nomenclatura quimica
haya tenido algun papel alguna teoria sobre nomenclatura quimica que se

mueva en el inconsciente colectivo de la institucién donde usted trabaja?

32. Mencione algunos aspectos en los que su formacion profesional le ha
aportado a su practica docente durante la ensefianza de la nocion de

nomenclatura quimica.

Preguntas de Guiones y Rutinas

33. ¢cConsidera usted que los profesores han construido
inconscientemente algun tipo de rutinas que al mantenerlas les hacen

mas facil y exitoso el papel de ensefantes?
34. ¢Podria usted identificar algunas rutinas que ha construido en su

exitosa carrera como docente? Por favor refiérase a ellas s6lo en el caso

de la ensefianza de la nocion de nomenclatura quimica.
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Anexo 4. Analytical Scheme

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL-
Proyecto de Investigacion
Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemologicas y
metodoldgicas.

Instrumentos de investigacion
Analytical Scheme?®

Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri

PRESENTACION DEL ANALYTICAL SCHEME

En su disertacién doctoral Mumby (1973) se propone, ademas de determinar
las consecuencias intelectuales de la ensefianza de las ciencias en el aula,
construir e implementar un instrumento de analisis para detectar en los
estudiantes la emergencia de habilidades racionales frente al conocimiento y
su independencia respecto del juicio de los profesores. Mumby propone una
compleja simbologia, o serie de algoritmos, para representar y simplificar los
datos provenientes de la transcripcion de clases y de entrevistas, con miras a
hacerlos mas asequibles a los programas de computador. Una vez
determinados sus componentes conceptuales y practicos, Mumby
recomienda esta “técnica” para investigaciones que se lleven a cabo sobre
los profesores y su ensefianza (1973: 1). En términos generales Mumby
concibe el Analitica Scheme como un cuerpo conceptual presentado, a partir
de un trabajo de conversion, en la forma de algoritmos, que orienta el analisis

y posterior interpretacion de datos, 0 mas exactamente episodios.

* Tomado de: Perafan, G. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas
epistemoldgicas y metodoldgicas. Bogota: UPN. Material de trabajo. Seminario Doctoral. DIE.
Manuscrito en prensa.
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Por su parte, Russell (1976) en su tesis de doctorado “On the Provision Made
for Development of Views of Science and Teaching in Science Teacher
Education (Sobre la planeacion para el desarrollo de puntos de vista sobre la
ciencia y la ensefianza en la formacion del profesorado de Ciencias),
desarrolla un analitica scheme que permite identificar, organizar, seleccionar
y, en ultimas, analizar diferentes perspectivas sobre la naturaleza de la
ciencia y sobre la ensefianza de las ciencias. Al contrario de Mumby, Russell
mantiene un método mas circunscrito a los trabajos previos que han hecho
uso de esta técnica de investigacion en la ensefianza, aunque propone
seguir lo que Toulmin denomindé “esquema para analizar argumentos”
(Toulmin, 2007: 135) como complemento al método tradicional. En efecto, el

modelo presentado

Por Russell mantiene el esquema tradicional de registro y organizacion de los
datos por episodios por un lado, y de identificacion y andlisis de los datos
sobre la base de conceptualizaciones previamente determinadas; no
obstante, su aporte, a nuestro juicio, consiste en haber hecho uso de la forma
de los argumentos ilustrada por Toulmin, para analizar situaciones concretas

del aula.

Apoyado en estos dos autores Perafan en su tesis doctoral, (2004) simplifica
y adecua esta técnica para organizar diferentes tipos de datos provenientes
de fuentes diversas en un mismo proceso investigativo, facilitando de esa
manera el andlisis de los mismos, igualmente, en el marco de las
construcciones conceptuales previas, que de todas maneras pueden ser
modificadas. Estas conceptualizaciones aluden a la tesis central de Perafan,
para quien el profesorado ha construido un conocimiento propio que es
epistemoldgicamente diferente del de las disciplinas en las que, se creyd, se
fundaba (Perafan, 2004).
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CARACTERIZACION DEL ANALYTICAL SCHEME

En el espacio de andlisis e interpretacion de los episodios, las formas de los
argumentos asi establecidas obedece, entonces, en primera instancia, a la
determinacion de la categoria Conocimiento Profesional Docente Especifico,
como un “sistema de saberes integrados en funcién de una categoria
particular construida por el profesorado, en el desenvolvimiento histérico de
la ensefianza, para formar sujetos desde un lugar epistémico-cultural puntual,
es decir, desde tal categoria. En el proceso de produccion de la categoria en
el aula, el profesor, si es que hablamos de un profesor, esta mediado por la
intencion de interpelar a los otros y a si mismo; en dicha interpelacion se

descubre el devenir de los sujetos en el aula” (Perafan, 2011).

Asi, el primer aspecto a identificar y caracterizar, en el proceso de andlisis de
la informacion, es la intencionalidad de la ensefianza (IE) como dispositivo
estructurante y distintivo de cada uno de los saberes que se integran a la
categoria en su proceso de construcciéon. Dicha intencionalidad se mide por
la direccionalidad en la que ocurre el “discurso” del maestro. Discursividad
que sale al encuentro del sujeto o de la “cosa”. Es decir, que hay que
identificar si la intencionalidad implicita y explicita en la que se desenvuelve
la accién intencional discursiva del maestro (AIDM) es la explicacion de un
supuesto orden en la naturaleza, lo que llamaremos la accion intencional
discursiva del maestro dirigida a objetos (AIDM—OQ), o la interpelacion de los
otros para provocar el devenir de la subjetividad, que llamaremos accién
discursiva intencional del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S). Entendemos
que pertenece, por definicion, al Conocimiento Profesional Docente
Especifico todo saber (saber académico, guiones y rutinas, teorias implicitas

0 saberes basados en la practica) del que se pueda mostrar al menos un
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claro indicio de su orientacion, por naturaleza y principio, a la interpelacion

del otro para provocar el devenir de la subjetividad.

Asi las cosas, para el andlisis de la informacion debemos suponer que un
Episodio cualquiera (Epn) esta incluido (<) en un tema cualquiera de los
cuatro planteados (6,) si y sélo si (<) el saber Y, (Que pertenece a ese tema
particular - 6,-) aparece estructurado (pertenece, esta contenido) en una
accion discursiva intencional del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S). De

donde podemos obtener la siguiente formulacién general:

ARG2: EpnC8n <>Yn€ 8nY Yn € AIDM—S

De ahi obtenemos el despliegue de las siguientes formas de argumentos que
han de guiar y, de alguna manera, delimitar el analisis de los textos
transcritos, desde la perspectiva de la intencionalidad de ensefiar:

ARG2.1: Epn,cb1< Y1€ 61y Y1 € AIDM—S

ARG2.2: Epnch; <« Yo €6,y Y, € AIDM—S

ARG2.3: EpncBs3 < Y3z €03y Y3 € AIDM—S

ARG2.4: EpncBs < Y4€ 64y Y4 € AIDM—-S

En segunda instancia, en el espacio de analisis e interpretacion de los
episodios, la forma del argumento asi establecida obedece a las
determinaciones de cada uno de los saberes que integran el Conocimiento
Profesional Docente Especifico. Dichas  determinaciones  son
epistemoldgicamente diversas (Cf. Perafan, 2011) lo cual hace mas complejo
el tema del analisis, pero no por ello deja de ser cada vez mas interesante y

necesario.
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El primer aspecto a definir es el del estatuto epistemolégico fundante (Eef)
reconocido a los saberes que integran el Conocimiento Profesional Docente
Especifico. Asi: para los saberes académicos (Y1) la transposicion didactica
(Td); para los saberes basados en la experiencia (Y>) la practica profesional
(Pp); para las teorias implicitas (Y3) el campo cultural institucional (Cci); y
para los guiones Yy rutinas (Y4) la historia de vida (Hv).

Siendo asi, un episodio cualquiera (Ep,) se reconocera incluido (c) en un
tema cualquiera de los cuatro (6,) planteados como esclarecedores del caso,
si y solo si («) el tema (6,) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Y,) y
dicho saber a uno de los cuatro estatutos epistemoldgicos fundantes (Eef,)

descritos.

Obtendremos de ésta manera la siguiente formulacion del argumento:

ARG3: Epncb, < 6L €Y, vy Y, (es causado por) Eef, (Td; Pp; Cci; Hv)

En ese orden de ideas obtenemos un nuevo despliegue de formas de
argumentos posibles, para el analisis de la informacion, con miras a
diferenciar en los documentos transcritos y ordenados en episodios, los
saberes que mantiene el profesorado, en cada caso, asociados a sus

estatutos epistemologicos fundantes.

ARG3.1: Epn,c61 < 61 €Y1 y Y, (es causado por) Td
ARG3.2: Epnch, <« 6,€Y, y Y, (es causado por) Pp
ARG3.3: Epn,c63 < 63€ Y3 y Y3 (es causado por) Cci
ARG3.4: EpncB, <> 64€ Y, y Y4 (es causado por) Hv
Todavia queda por definir, con miras a facilitar el proceso de andlisis e
interpretacion, los criterios para la identificacion de la relacion causal entre

saberes (Y,) y estatutos epistemoldgicos fundantes (EeF,. Td; Pp; Cci; Hv).
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Dichos criterios habran de obedecer a los analisis epistemoldgicos asociados
mAas a una epistemologia sobre el conocimiento del profesor, que a una
epistemologia general o a una epistemologia sobre una disciplina en

particular.

Un tercer aspecto a definir esta relacionado con el caracter implicito o
explicito de los saberes que mantiene el profesorado, asociados a la
categoria particular que define el Conocimiento Profesional Docente
Especifico en este estudio de casos. Como afirma Perafan “Un saber es
explicito (Sex) si el profesor puede verbalizarlo y dar cuenta de él, de manera
consciente. Un saber es implicito (Sim) si cumple una de las dos siguientes
condiciones: a) El profesor no puede verbalizarlo, por cuanto se encuentra
reprimido en el inconsciente; sin embargo, juega un papel determinante en la
accion docente (Simr); b) El profesor no lo verbaliza, pero no por causa de
una represion, sino de una postura funcional cultural que tiende a la
simplificacion y el control de los acontecimientos de la vida cotidiana (Sim-r),
con lo cual se puede decir que es un saber implicito que se encuentra fuera
de la consciencia presente, pero que puede devenir explicito en el proceso
de elaboracién reflexiva que identifica y complementa los huecos o vacios en
la estructura de guiones o rutinas identificables y propios de la accion de
ensenanza” (Perafan, 2011); en este caso: la accién de ensefianza de una

categoria o Conocimiento Profesional Docente Especifico.

Como han sefialado, desde posturas diferentes, Porlan y Rivero (1998) y
Perafan (2004), entre otros, los saberes basados en la experiencia y los
saberes académicos se caracterizan por su caracter explicito, la diferencia
esta en el estatuto que los funda, de suerte que debemos reconocer saberes
conscientes o explicitos que son del orden “tedrico” (Sext) y saberes

conscientes o explicitos que son del orden “practico” (Sexp).
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Por otra parte, los guiones y rutinas y las teorias implicitas se identifican por
su caracter implicito. Corresponde, de acuerdo con Perafan, a los guiones y
rutinas la condicion de ser saberes inconscientes o implicitos reprimidos
(Simr) o saberes inconscientes o implicitos no reprimidos (Sim-r). Por su
parte las teorias implicitas constituyen un tipo de saber inconsciente, por lo
tanto no verbalizable, con un nivel de estructuracibn en forma de teoria
(Sinet) que ha interiorizado el profesor, cuyo origen es la estructura de

sentido institucional, asociada a una categoria de ensefanza.

Entonces, en resumen, en relacion con el caracter implicito o explicito de
cada uno de los cuatro tipos de saber que se integran a la categoria
Conocimiento Profesional Docente Especifico, podemos asumir las

siguientes representaciones formales:

Para los saberes académicos (Y1) la formulacion saberes explicitos del orden
tedrico= (Sext).

Para los saberes basados en la experiencia (Y;) la formulacion saberes
explicitos del orden préactico= (Sexp).

Para las teorias implicitas (Y3) la formulacion saberes inconscientes
estructurados como teorias = (Sinet).

Para los guiones y rutinas (Y,4) saberes implicitos reprimidos (Simr) o saberes

implicitos no reprimidos (Sim-r).

Ahora bien, dicho lo anterior, es claro que para continuar con el analisis de la
informacion se hace necesario establecer la forma de los argumentos para
identificar los episodios que han de concebirse como pertenecientes al
Conocimiento Profesional Docente Especifico, asociado a una categoria
particular, cuando estos episodios se analizan desde el punto de vista de la
condicion tacita o implicita de los saberes que se registran o identifican en

ellos.
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Un episodio (Epy) esta incluido ( € ) a un tema cualquiera (6,) de los cuatro
gue han sido definidos como esclarecedores del caso (8), si y solo si (<)
dicho tema (6,) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Y,) que han sido
reconocidos histéricamente como integrados al Conocimiento Profesional
Docente y si dicho saber (Y,) esta asociado o pertenece (€) a una cualquiera
de las condiciones consciente o inconsciente propias de dichos saberes
(Cns). Las cuales como las hemos identificado son: Sext, Sexp, Sinet, Simr o

Sim-r.

De los planteamientos inmediatamente anteriores podemos, entonces,
obtener la siguiente formulacion general del argumento para el analisis de la

informacion

ARG4: EpncbBy < 6,eY, Yy Yo Cps

De esta manera obtenemos un nuevo despliegue en las formas de
argumentacion posibles, para el analisis de la informacion, con el propdésito
de diferenciar en los documentos transcritos y ordenados en episodios, los
saberes que mantiene el profesorado, en cada caso, asociados a la

condicion propia, de cada saber, de ser consciente o inconsciente:

ARG4.1: Ep,cb61 < 61€Y1 yYiC Sext
ARG4.2: Ep,cB; «> 6,€Y, y Y, Sexp
ARGA4.3: Epncb3 < 63€Y3 y YzC Sinet
ARG4.4: EpncBs <> 64€Y,4 y Yo Simr
ARG4.5: EpncBs < 64€Y4 y YqaC Sim-r

En sintesis los cuatro tipos de argumentacion que constituyen el Analytical

Scheme son:
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ARG1: Epncbh< 6he Yy Y, € OA

ARG2: Epncb, < Y, €6,y Y, € AIDM—-S

ARG3: Epnch, < 6, €Y, y Y, (es causado por) Eef,
ARG4: Epncb, <« Bh€eY, ¥y YyC Sc,

Lo cual, teniendo en cuenta los diferentes argumentos que se despliegan de
cada uno de los cuatro anteriores, nos plantea que contamos con un total de
17 tipos de argumentos a nuestra disposicion para favorecer el analisis y la
interpretacion de la informacion sobre el conocimiento profesional docente

especifico del profesorado, asociado a categorias particulares.
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FORMATO DEL ANALYTICAL SCHEME

Analytical Scheme
Procedimiento parala organizaciéon y analisis de datos en episodios. (Mumby, 1969; Russell,
1976; Perafan, 2004)

El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de (un area cualquiera) asociado
alanocion de (una categoria particular)
Profesor: ---. /Texto: Clase --- / Fecha: ---

Linea | Organizacion por episodios relativos Anélisis e interpretacién. Tipos posible de
a:.Observacion participante argumentacion:

ARG1: Ep,c6,< 6, €Y,y Y, e BA
ARG2: Ep,c6, <~ Y, €06,y Y, € AIDM—-S
ARG3: Ep,c6,«— 6,€Y, yY,(es
causado por) Eef,

ARG4: Ep,c6, <« 6,€Y, ¥ Y,C Sc,

Episodio 1

P: (Realizando un esquema de la tabla
periddica en el tablero.) Ya estamos
5 en silencio, ja ver! Nadie nos ha dicho
hablar, ni molestar.

Episodio 2

P: Bueno tenemos acd un esquema |Ar92.1
aproximado de lo que es la tabla
periddica, si nosotros tenemos un
esquema aproximado de lo que es la
tabla periédica, ¢Cudl es la finalidad?
¢Como se agrupan los elementos en la
tabla periddica?, a ver empezamos
contigo, écémo estdn agrupados? A
ver vamos a es cuchar.

Argl-.1/Arg2.1

10
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Anexo 5. Ejemplo de un Analytical Scheme

Analytical Scheme

Procedimiento para la organizacion y andlisis de datos en episodios. (Mumby, 1969; Russell, 1976; Perafan, 2004)
El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de Quimica asociado a la nocion de

nomenclatura quimica
Profesor: Marisol Nempeque. /Texto: Clase: 3/ Fecha: 18-04-12

Organizacion por episodios relativos a:.Observacién participante
Episodios relativos a: Explicacion Formacién de Oxidos

Andlisis e interpretacion tipo:
EP.€6,0,€ YryY, € OA

EPISODIO 1
P: Buenos dias cadetes empezamos la clase de hoy
revisando los ejercicios que se dejaron como tarea,

EPISODIO 2
a ver por favor sacan su cuaderno vamos a mirar
como quedaron los ejercicios.

EPISODIO 3

(La profesora pasa por cada puesto revisando vy
corrigiendo los ejercicios desarrollados por los
estudiantes, colocandoles un visto en el cuaderno)
EPISODIO 4

Posteriormente con el fin de aclarar dudas pasa a
varios estudiantes al tablero, a medida que van
resolviendo los  ejercicios se van haciendo las
aclaraciones correspondientes.

EPISODIO 5

P: (después de haber corregido los ejercicios en el
tablero). Terminamos ya con esta parte que es como
se construye un oxido,

EPISODIO 6

ahora vamos a mirar que nombre les puedo dar a los
Oxidos, como los reconozco, como los puedo
diferenciar,

EPISODIO 7

entonces vamos a terminar, termino aqui con esto vy
posteriormente hago la explicacién,

EPISODIO 8

voy a utilizar en este caso el simbolo quimico del
carbono, (escribe en el tablero el simbolo C ***) mas
dos y mas cuatro, coloco de acompafiante al oxigeno.(C
+2 0 —2)

EPISODIO 9

mas 2 y menos 2, ¢icudanto me da la sumatoria en el

ARG 2.3 se percibe una teoria implicita
asociada a la evaluacién.

ARG 2.4 el mirar como un acto importante
en el proceso escolar.

ARG 2.4 el corregir los ejercicios de clase, es
una rutina para el profesor.

ARG 2.3 es una forma de evaluar el
aprendizaje de los estudiantes

ARG 2.4 existe una rutina asociada a pasar
al tablero a los estudiantes.

ARG 2.1 da por terminada la tematica
relacionada con la construccién de 6xidos.

ARG 2.1/ 2.4 hace un predmbulo a la
tematica a iniciar expresa lo que se va a
realizar. Nuevamente el mirar aparece
como una rutina.

ARG 2.1

ARG 3.1/4.1 saberes académicos asociados
a la nocién.

ARG 2.1 cuestiona al sujeto y corrige la
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primer caso?

E: Uno

P: ¢Me esta dando cuanto?
E: Cero

P: iCero!

EPISODIO 10

Por lo tanto équé debo hacer? como la sumatoria me
da cero ¢qué debo hacer?

E: CO

P: Muy bien,

EPISODIO 11

Vamos a la siguiente, (escribe en el tablero C*Y0?) ¢la
sumatoria me esta dando cuanto?

E: maés?2

P: Correcto,

EPISODIO 12

¢Qué debo hacer entonces? Cruzar los valores.

E: C,0,,

P: Pero los subindices son pares, mitad de 2 mitad de 4,
écémo queda la formula quimica? CO,,

EPISODIO 13

démonos cuenta que esto nos permite a nosotros
poder conceptualizar como es que se esta formando y
mecanizar el proceso,

EPISODIO 14

( sefiala en el tablero el ejercicio realizado vy
nuevamente lo explica haciendo una sintesis del

afirmacion de este.

ARG 2.1

ARG 2.1 interpela al sujeto acerca de las
cargas de los elementos.

ARG 2.1 interpela al sujeto

ARG 2.3 Puede existir una teoria implicita
acerca del aprendizaje.

ARG. 3.1

ARG 2.1
ARG 2.1 le da un valor de uso a la nocién
nomenclatura quimica

ARG 2.2 interpela al sujeto frente a la
construccion de la definicion de la nocidn.
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ARG 2.2 interpela al sujeto construyendo
ejemplos con los estudiantes que ayudan a
definir la nocidn.

ARG 2.2 através de un ejemplo muestra la
importancia de la existencia de la
nomenclatura.
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Anexo 6: Organizacion de episodios.

ESQUEMA ANALITICO SINTETICO DE LAS TRANSCRIPCIONES DE CLASE

PROFESORA MARISOL NEMPEQUE
DOCENTE DE QUIMICA

COLEGIO MILITAR SIMON BOLIVAR

CATEGORIA: SABER ACADEMICO

CASO A -Fecha

Numero de Episodios

Abril 11 de 2012

1,24,6,8,10, 11,12,13, 15,16,17,18,19,20,
21,24,25,26,27, 29,33, 34,35,40

Abril 12 de 2013

1,2,4,8,9,10,12, 13,14,15,17,18,19,20,21,22,25,26,27,28,
30,31,35,36,37,38,39,41,42,43,44,45,50,52,56,57,58,
65,66,69,71,74,76,77,78,80,81,83,85,88,91,94,95,96,98,9
9,101,102,105,107,109

Abril 18 de 2012

5,6,8,9,10,11,12,14,15,16,24,25,26,27,28,29,30,31,32,33,
34,35,36,37,39,41,42,43,44,47,48,49,50,51,56.59.61,63,,
64,65,66,69,71,

Abril 19 de 2012

1,6,7,8,10,12,13,14,16,17,19,20,21,22,23,25,27,28,31,33,
34,36,37,39,40,42,44,45,46,47,48,53,55,62,63,64,66,68,
72,73,76,81,84,86,88,89,93,97,98,99,1002,104,105,

Mayo 2 de 202

1,3,5,6,7,8,9,11,12,14,16,18,20,21,25,26,27,28,29,30,31,
33,34,36,37,38,41,43,48,49,51,53,55,56,57,58,60,61

Mayo 14 de 2012

1,2,34,58,9,10,12,14,15,16,18,20,22,25,26,29,30,31,33,3
4,37,39,40,45,46,47,49,50,53,55,57,60
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CATEGORIA SABERES BASADOS EN LA EXPERIENCIA

CASO A-Fecha

NUMERO DE EPISODIOS

Abril 11 de 2012

1,2,3,5,10,12,14,16,19,22,24,27,30,32,37,41

Abril 12 de 2013

7,8,11,19,22,34,54,61,70,74,75,87,92,93,102

Abril 18 de 2012

17,18,19,21,40,45,54,

Abril 19 de 2012

3,4,5,13,15,18,24,30,57,58,74,75,77,87

Mayo 2 de 202

Mayo 14 de 2012

4,5,9,12,14,17,22,27,38,59

CATEGORIA TEORIAS IMPLICITAS

CASO A-Fecha

Numero de Episodios

Abril 11 de 2012

1,2,8,9, 30, 39

Abril 12 de 2013

24,32,46,48,55,69,86,91, 110

Abril 18 de 2012

1,3,13,20,,23,38,62,71,

Abril 19 de 2012

9,25,35,42,51,69,71,85,91,94,95,98,102,105

Mayo 2 de 202

4,12,17,20,22,32,37,45,46,47,52,56,59,60,62,

Mayo 14 de 2012

1,3,8,11,17,19,22,25,27,33,43,48,55,60

CATEGORIA: GUIONES Y RUTINAS

CASO A-Fecha

Numero de Episodios

Abril 11 de 2012

1,3,7,9,11,34,,37,38,40,43,45,6,62

Abril 12 de 2013

3,4,5,8,26,29,30,32,40,48,50,52,54,60,63,64,65,67,71,83,
90,92,93,94,101,104,107,108,110.

Abril 18 de 2012

2,3,4,6,21,22,52,53,55,57,58,60,62,67,68

Abril 19 de 2012

11,20,26,32,,38,41,43,49,50,52,54,56,57,60,61,64,65,67,
68,70,71,78,79,80,82,84,90,91,92,95,96,97,100,101,102,
103,104,105

Mayo 2 de 202

2,4,7,10,13,15,18,22,25,26,29,32,25,40,49,50,51,53,55,5
7,63,

Mayo 14 de 2012

2,3,4,6,8,10,13,15,19,20,22,23,24,33,34,37,39,43,45,47 4
9,52,55,59,60

172




ESQUEMA ANALITICO SINTETICO DE LAS TRANSCRIPCIONES DE CLASE

PROFESOR JAVIER NARVAEZ
DOCENTE DE QUIMICA

COLEGIO ALVARO GOMEZ HURTADO

CATEGORIA: SABER ACADEMICO

CASO A -Fecha

Numero de Episodios

Abril 30 de 2012

1,2,3,5,7,8,9,10,12,13,14,15,17,20,21,23,24,27,30,33,34,
37,38,40,43,44,46,48,50,51,52,55,57,59,63,64,67,69,72

Mayo 25 de 2012

2,3,4,5,6,79,11,12,13,15,17,18,20,23,25,27,28,29,30,31,
33,37

Julio 24 de 2012

1,3,4,5,6,7,8,10,11,13,15,16,17,18,20,23,25,26,28,29,30,
33,37,39,40

Julio 31 de 2012

1,2,334,5,7,8,10,12,13,14,16,17,22,23,25,27

CATEGORIA SABERES BASADOS EN LA EXPERIENCIA

CASO A-Fecha

NUMERO DE EPISODIOS

Abril 30 de 2012

3,7,10,12,15,17,23,25,55,57,69,73

Mayo 25 de 2012

2,6,11,13,17,19,25

Julio 24 de 2012

1,4,6,7,8,9,10,12,14,29

Julio 31 de 2012

1,3,5,6,7,17,21,25

CATEGORIA TEORIAS IMPLICITAS

CASO A-Fecha

Numero de Episodios

Abril 30 de 2012

5,6,8,12,15,23,25,29,56,59,65,69,70

Mayo 25 de 2012

8,9,11,14,22,23,25,27,29

Julio 24 de 2012

2,4,9,11,13,18,20,29,333

Julio 31 de 2012

2,4,6,11,12,13,19,23,25
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CATEGORIA: GUIONES Y RUTINAS

CASO A-Fecha

Numero de Episodios

Abril 30 de 2012

1,2,4,5,6,9,10,12,14,15,17,19,22,24,25,28,29,45,49,53,67
,68,72

Mayo 25 de 2012

2,3,4,5,7,9,10,12,13,22,24,25,29,31,33

Julio 24 de 2012

1,3,4,5,69,11,13,14,17,18,19,22,23,25,26,27,31

Julio 31 de 2012

2,3,4,57,8,911,12,14,16,18,19,20,22,23

ESQUEMA ANALITICO SINTETICO DE ENTREVISTA

Fecha: Mayo 2 de 2012

PROFESORA MARISOL NEMPEQUE

DOCENTE DE QUIMICA

COLEGIO MILITAR SIMON BOLIVAR

Variables

Numero de Episodios

Saberes académicos
2.1-3.1-4.1

3,12,15,16,17,19,20,21,23,24,25,26,28,35,46,47,50,55,
60,67,69

Saberes basados en
la experiencia
2.2-3.2-4.2

2,3,4,6,7,9,10,11,12,13,14,16,18,21,25

Teorias implicitas
2.3-3.3-4.3

1, 3, 13,14,16,19,29,31,32,35

Guiones y rutina
2.4-3.4-4.4

8,911,12,13,13,14,21,22,33,50,65
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