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2. Descripcién

El presente trabajo denominado “El conocimiento profesional del profesor de quimica asociado a la
nocién escolar de funcion quimica” recoge el fruto de un proceso de investigacion inscrito en la linea
de investigacion denominada conocimiento y epistemologias del profesor, la cual hace parte de la
agenda del grupo Investigaciéon por las aulas colombianas, -Invaucol- adscrito a la Universidad
Pedagdgica Nacional.

El interés se centra en el desarrollo de una propuesta investigativa sobre el conocimiento del
profesor, con el fin de comprender e interpretar la complejidad de la integracién de los cuatros
saberes (Perafan, 2004; Porlan y Rivero, 1998) que mantiene el profesorado, los cuales son
develados en su discurso escolar como saberes de tipo consciente e inconsciente; estos saberes
son: saberes académicos, saberes basados en la experiencia, guiones y rutinas y teorias implicitas.
Saberes que se asocian a un estatuto fundante particular: transposicion didactica, practica
profesional docente, historia de vida y cultura institucional respectivamente.

Lo anterior, para contribuir en el fortalecimiento y reconocimiento de un campo intelectual propio y
epistemolégicamente diferenciado del profesorado en el que se reconoce su trabajo de produccién
intelectual del saber escolar. De modo que la pregunta fundamental para esta propuesta se centra
en: ¢Cudl es la naturaleza epistemoldgica del conocimiento profesional especifico que ensefian el
profesor? Interrogante que marca la ruta investigativa para esta propuesta desarrollada desde la
categoria del “El conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a categorias
particulares”.

3. Fuentes




Primarias:

Observacion participante, grabaciones de audio y video, entrevistas semi-estructuradas, técnica
de estimulacion del recuerdo y documentos institucionales.

Secundarias:

Clark C. y Peterson P. (1997). Procesos de pensamiento de los docentes. En Wittrock M. La
Investigacion de la ensefianza tomo lll, apartado | Buenos Aires. Editorial Paidés.

Chevallard, Y. (1997). La transposicion didactica. Del saber sabio al saber ensefiado. (Claudia
Gilman trad.) Buenos Aires: Aiqué (obra original publicada en 1991).

Bachelard, G. (1970). La Filosofia del No. Argentina: Amortou Editores.

Perafan, A. (2004). La Epistemologia del profesor sobre su propio conocimiento profesional.
Bogota:Universidad Pedagogica Nacional.

Perafan A. (2013) El conocimiento profesional docente: caracterizacion, aspectos metodoldgicos
y desarrollo. Aprobado para publicacion en el libro: Estado De La Ensefianza De Las Ciencias:
2000-2011. MEN-Universidad Del Valle.

Perafan A. (2013). La trasposicion didactica como estatuto epistemolégico fundante de los saberes
académicos del profesor. En Revista Folios 37 p. 83-93. Bogota. Universidad Pedagdgica
Nacional.

Perafan, A. (2015). Conocimiento profesional docente y practicas pedagdgicas, el profesorado
como productor de conocimiento disciplinar — profesional. Bogota Editorial Aula de
Humanidades.

Porlan, R. y Rivero, A. (1998). El conocimiento de los profesores .Sevilla: Diada.

Shulman L. (1997). Paradigmas y programas de investigacién en el estudio de la ensefianza; una
perspectiva contemporanea. En Wittrock M. La investigacion de la ensefianza tomo |,
apartado | Buenos Aires. Editorial Paidés.

Stake, R. (1999). Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata.

4. Contenidos

Esta investigacion se emprende con el fin de presentar algunos elementos tedricos epistemolégicos,
antropolégicos y metodolégicos aplicables a la linea del conocimiento y epistemologia del profesor.
De este modo el lector hara el siguiente recorrido:

En la primera parte, problema “inicio de un reto investigativo” se presentara la formulacion, la
justificacion y los objetivos del estudio a partir de la mirada no solo a los “docentes individuales sino
también a las tradiciones de la practica” (Mc Ewman, 1998) para luego transitar en la segunda parte,
el marco referencial “Estado de arte: recorrido conceptual y construccién epistemoldgica de
elementos tedricos” que desarrolla los aportes para “la comprension del discursivo del profesor como
espacio de produccion de sentidos sobre las nociones de la ensefianza” (Perafan, 2015).

En tercer lugar “El proceso de investigacion: una construccién compleja de sentidos sobre el
conocimiento del profesor atravesado por enfoque, metodologia y construccion de datos” aspectos
metodolégicos en relacién con la investigacion del conocimiento del profesor.

En cuarto lugar “Resultados: construccion de la nocién escolar de funcién quimica desde la
integracion de saberes” se presenta el analisis de la informacién a partir de la identificacion,
caracterizacion, comprension e interpretacion de las figuras discursivas constituyentes del discurso
del profesorado que dan cuenta de cada uno de los saberes que integran el conocimiento profesional
especifico del profesor de quimica asociado a la nocién escolar de funcién quimica. Por dltimo, se
presentan las conclusiones, discusiones y recomendaciones que ha generado este proceso dando
lugar a futuras proyecciones en el campo de la investigacion cualitativa de la linea delconocimiento
y epistemologia del profesor.

5. Metodologia

La propuesta de investigacion se fundamenta en aspectos de orden tedrico y practico determinada
por un enfoque metodoldgico y antropolégicamente particular; en este caso se trata de una
investigacion educativa que se define por ser cualitativa e interpretativa que asume caracteristicas
particulares y distintivas.




Es conveniente aclarar que el disefio metodolégico que se propone no se establece como
parametros fijos ni acabados. Por el contrario, el disefio que se presenta es el resultado de un
recorrido epistemoldgico que reflexiona en y sobre si mismo, “tiene la capacidad de ir modificandose
y reajustandose durante su devenir” (Cruz, 2011). Dicha capacidad compromete un desafio como
investigadora cualitativa en formacién. Asumir esta perspectiva significa asumir cierto protagonismo
como investigadora y como sujeto pensante y productora de realidades, como “Sujeto capaz de
aprender, inventar y crear en y durante el caminar” (Morin, Roger, Motta, 2003:18)

Es partir de las fuentes e instrumentos de recoleccion de informacién y datos, pensados desde sus
posibilidades y limitaciones que se empleara como herramienta principal el estudio de caso multiple.
Tal como lo afirma Stake (1995) a la hora de elegir el caso es importante elegir aquel con el cual
sintamos que mas podamos aprender del fendémeno, la oportunidad de aprender es primordial. Para
ello se seleccion6 dos profesores de quimica expertos. Otras herramientas de uso primordial para
esta investigacion, son: la observacion participante, la grabacién y transcripcion de audio y video, lal
técnica de estimulacion del recuerdo, la entrevista semiestructurada y el andlisis de documentos
institucionales. Se utilizaron ademas las herramientas especificas disefias por el grupo de
investigadores de Invaucol: el protocolo de observacién, el protocolo de entrevista, y el analytical
scheme. Lo anterior con el fin de contar con una variedad de posibilidades que permitan una
multiplicidad de sentidos creados durante el desarrollo de la investigacion.

6. Conclusiones

A continuacién se presentan las conclusiones de este trabajo de investigacion, que implica revivir
y y reflexionar sobre todo el proceso desarrollado, a la base de los elementos epistemoldgicos
particulares orientados por el planteamiento, los objetivos y la justificacién en este proceso
metodolégico desarrollado.

En relacién con los elementos epistemoldgicos en la construccién del conocimiento escolar

1. La importancia y el reconocimiento del sujeto profesor como productor de su propio
conocimiento escolar, epistemologicamente diferenciado, implica un conocimiento historico,
estructurado, producido, construido e intuitivo de cada sujeto, que se sustenta en el marco
epistemolégico y particular del conocimiento escolar. Este conocimiento se ve reflejado
permanentemente en las decisiones, en las acciones, en las palabras y en el pensamiento del
profesorado que no siempre es verbalizable, consciente y visible a la luz de intencionalidad de
la ensefianza, sino por el contrario, lo constituyen elementos implicitos e inconscientes que
permanentemente estan latentes a la base del conocimiento que produce cada profesor en el
aula.

2. Cada uno de los elementos epistemoldgicos (palabras, cuadernos, figuras discursivas entre
otros) que consolidan y ordenan el discurso del profesorado no se denotan, ni se conciben como
elementos instrumentalizados, jerarquizados y mucho menos como recursos didacticos, por el
contrario, constituyen sentidos epistemoldgicos que emergen de los saberes que producen los
sujetos en la intencionalidad particular de la ensefianza de la nocién escolar de funcién quimica.

3. La relacién entre el marco epistemoldgico y el conocimiento profesional del profesorado de
guimica, significa que la produccién del conocimiento profesional en la escuela es posible solo
a partir de una pluralidad epistemolégica particular del profesorado, que logre desprender del
pensamiento humano todas las visiones clasicas de la produccién de conocimiento, de la
realidad y de los paradigmas reduccionistas que intentan calificar y validar con objetividad
y racionalidad todo cuanto el hombre hace y construye; solo en visiones alternativas de
produccion de conocimiento e investigacion educativa, se logra el reconocimiento y la
reivindicacion del profesorado como sujeto productor de saberes escolares, emergente de la
realidad compleja que a diario construye a partir de los estatutos fundantes (trasposicion
didactica, historia de vida, experiencia profesional y cultura institucional) que integran el
conocimiento profesional docente.

En relacién con la construccidn de la nocién escolar de funcién quimica:

1. La ensefianza de la nocién escolar de funcién quimica, constituye un espacio en el que emerge,
de la polifonia del discurso del profesorado, multiplicidad de sentidos posibles que sustentan
la base de la produccién del conocimiento escolar, en la dimensién consciente e inconsciente
de los sujetos.




2. Lasfiguras discursivas que aportaron al sentido parcial de la nocion escolar de funcién quimica
confieren identidad epistemoldgica al conocimiento docente favoreciendo la ensefianza de la
categoria escolar yla comprension e interpretacion del conocimiento profesional docente como
un sistema de ideas que se integra en funcion de la ensefianza la nociéon escolar de funcion
quimica en la escuela.

3. Los saberes académicos construidos por el profesorado de quimica, que integran un sentido
parcial del conocimiento profesional docente, en la ensefianza de la nocién escolar de funcion
quimica, constituyen un trabajo de construccion consciente que tiene como estatuto fundante
la transposicion didactica, que asume como un lugar de produccién de sentidos, la subjetividad,
donde los sentidos emergentes del discurso del profesorado integran y orientan el orden
discursivo del profesorado, que no es mas que el orden de la subjetividad: se trata de un tipo
de interpelacion al otro como sujeto en el aula durante la ensefianza de la nocion escolar
funcion quimica. Por tanto, desde los saberes académicos se concibe la nocidn escolar de
funcién quimica como una configuracién antropologica de lo imaginario que busca reafirmar
la imaginacion, en tanto fuerza del pensamiento que construye el mundo y dinamiza la
construccion permanente del sujeto.

4. Los saberes basados en la experiencia, asociados a la nocion escolar de funcién quimica, son
producto de la practica profesional docente de donde emanan principios de acciéon que dotan
de sentido la actividad educadora del docente; sentidos emergentes de la cotidianidad en la
escuela, de los sujetos, y los procesos de reflexiébn permanente de la praxis y demas relaciones
que fundan y complejizan un conocimiento de la practica profesional. Asi, los saberes basados
en la experiencia definen la nocién escolar de funcién quimica como una red de informacion
que constituye la integracién y edificacion del sujeto en la vivencia de ser y sentirse identificado.

5. Develar los sentidos parciales emergentes de las teorias implicitas, en el discurso profesional
del profesorado de quimica asociado a la nocién escolar de funcion quimica, implica
comprender e interpretar las relaciones de los sentidos que son técitos e inconscientes, que
fundan la naturaleza epistémica del orden discusivo del docente desde el estatuto fundante
denominado campo cultural institucional. Las teorias implicitas expresan la nocién escolar de
funciéon quimica como configuracidon del proceso de reestructuracion del sujeto desde la
reconstruccién de los momentos vividos en un viaje introspectivo de si mismo en tanto creador.

6. La categoria guiones y rutinas tiene como estatuto fundante la compleja historia de vida del
profesorado de quimica desde la cual se construyen saberes en la propia experiencia de su
vida, se manifiesta de forma técita en las diversas actuaciones, expresiones y experiencias del
profesorado que dotan de sentido las categorias de ensefianza; asociados a la nocion de
funcion quimica esta categoria de actuacién inconsciente la define como una obra que
revaloriza la palabra y el pensamiento como relaciones de organizacién que favorecen la
emergencia y comprension del sujeto.

En la integracion de los sentidos atribuidos a la nocion escolar de funcién quimica producidos a
partir de las ocho figuras discursivas emergente desde sus cuatro fuentes de saber, se comprende
e interpreta la nocién escolar de funcién quimica como: Dispositivo cultural escolar de configuracion
antropolégica de lo imaginario que revaloriza la palabra y el pensamiento, y que favorece la
emergencia y reestructuracion del sujeto para reafirmarlo como imaginacion en la vivencia de ser
y sentirse identificado, en tanto red de informaciéon, como un conjunto de relaciones de
organizacién de los momentos vividos en un viaje introspectivo de si mismo en tanto creador.

Elaborado por: Diana Carolina Neusa Herrera
Revisado por: Gerardo Andrés Perafan Echeverry
Fecha de elaboracion del 11 10 2017
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En tu extrana, en tu libido existe todo cuando ves, sientes y
percibes del mundo; en ti esta cada una de lasrespuestas de
los grandes enigmas de la humanidad. Con el paso por la
vida, se vive con todo y a la vez con nada, solo cuando te
das cuenta que existe en ti lo que siempre buscabas fuera
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EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESOR DE QUIMICA ASOCIADO A LA
NOCION ESCOLAR DE FUNCION QUIMICA

INTRODUCCION

El presente trabajo de investigacion se constituye como un nuevo y alternativo horizonte
investigativo en la linea del conocimiento y epistemologia del profesor, que pretende hacer explicito
la produccidn de un conocimiento profesional propio del profesorado en el contexto escolar, a partir
del estudio de caso maltiple en el marco de la investigacion de la ensefianza desde una perspectiva
alternativa de corte cualitativo e interpretativo con docentes de quimica expertos que permiten
develar los sentidos particulares y generales asociado a la categoria que ensefian, en este caso a la
nocion escolar de funcién quimica. De esta manera, se trata de pensar el conocimiento profesional del
profesor a partir de dos categorias fundamentales. Por una parte, la categoria conocimiento
profesional docente como sistema de ideas integradas y, por otra, la categoria conocimiento

profesional docente especifico asociado a categorias particulares.

Lo anterior, permite comprender e interpretar los cuatro saberes y sus estatutos epistemoldgicos
fundantes, desde los fundamentos tedricos de Porlan y Rivero (1998) y Perafan (2011,2015), postura
gue amerita elementos epistemoldgicos alrededor del pensamiento de la complejidad dela realidad
y el constructivismo radical. Desde estas perspectivas se logra resignificar el papel del profesor en
la escuela como intelectual y trabajador de la cultura que produce sus propios saberes especificos y
claramente diferenciados de los conocimientos producidos por las comunidades de otras disciplinas;
reconociéndole asi una naturaleza y estructura particular al conocimiento profesional que ensefia el
profesor, como una construccién propia emergente en el marco de su condicion histérica como

sujeto intencional.

Por otro lado, este trabajo de investigacion que se ubica en la linea del conocimiento y las epistemologias del
profesor que hace parte del grupo de investigacion por las aulas colombiana — INVAUCOL- dirigido por
Perafan, genera la posibilidad de favorecer el reconocimiento, cualificacion y fortalecimiento de la profesion

docente desde la perspectiva de investigacién alternativas en el &mbito de la ensefianza.
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Finalmente y en cuanto a la organizacion de este documento de investigacion, el mismo esta
estructurado en cinco partes. De esta manera el lector inicia el recorrido por una ubicacion del tema
central de esta investigacion: el inicio de un reto investigativo que presenta la formulacion del
problema, la justificacion y los objetivos del estudio, para luego transitar por el marco referencial:
el estado de arte, un recorrido conceptual y construccion epistemoldgica de los elementos teoricos.
Posteriormente, encontrara el marco metodoldgico: una construccién compleja de sentidos sobre
el conocimiento del profesor atravesado por el enfoque, la metodologia y construccion de datos
que sustenta esta investigacion. En cuarto lugar, se detallan los resultados alcanzados a través del
analisis e interpretacion de la informacion. Por Gltimo, se presentara el capitulo final en donde se
exponen las conclusiones y discusiones que ha generado este proceso dando lugar a futuras
proyecciones en el campo de la investigacion cualitativa, la epistemologia y el conocimiento

profesional del profesorado.

El siguiente esquema permite tener una vision panoramica de la relacion entre cada uno de los

apartados que conforman las cinco partes de este trabajo (Figura N° 1).

PRIMERA PARTE: PROBLEMA
El inicio de un reto investigativo.

Sobre la formulacion del problema, justificacion y los objetivos que guian el proceso de investigacion.

SEGUNDA PARTE: MARCO REFERENCIAL
El estado de arte: un recorrido conceptual y construccion epistemologica de elementos teoricos.

Una mirada hacia los Un andamiaje historico - El conocimiento profesional
elementos tedricos e histéricos epistemoldgico sobre el origen y docente: un interés especial
gue constituyen una desarrollo de la linea del desde su naturaleza,
comprension del &mbito actual conocimiento profesional del integracion y complejidad para
sobre el conocimiento profesor. esta investigacion a partir de
profesional del profesor. los fundamentos

epistemoldgicos planteados por
Perafan (1997, 2004, 2011,
2012, 2013, 2014, 2015)

TERCERA PARTE: MARCO METODOLOGICO
El proceso de investigacion: una construccion compleja de sentido sobre el conocimiento del
profesor atravesado por el enfoque, la metodologia y la construccion de datos.
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El enfoque de la investigacion:
hacia una construccion
compleja de sentido del

conocimiento profesional del
profesor como sistema de ideas

integradas.

Ruta metodologica: las “lentes” del
investigador hacia la naturaleza
compleja del conocimiento
profesional del profesor.

Caracterizacion de la
investigacion: un proceso de
construccion compleja.

CUARTA PARTE: ANALISIS E INTERPRETACION DE LA INFORMACION
Resultados: construccion de la nocion escolar de funcion quimica desde la integracion de saberes.

Los saberes
académicos del
profesor de
quimicay su
Estatuto
Epistemologico
fundante: la
Trasposicion
Didactica
asociado a la
produccion de la
nocion escolar de
funcion quimica

Los saberes
basados en la
experiencia del
profesor de
quimicay su
estatuto
epistemologico
fundante: la
practica
profesional,
asociada a la
produccion de la
nocion escolar de
funcion quimica

QUINTA PARTE: CIERRE DE LA INVESTIGACION
Cerrando un proceso investigativo y abriendo otros.

Las teorias
implicitas del
profesor de
quimicay su
estatuto
epistemologico
fundante: el campo
cultural
institucional
asociado a la
produccion de la
nocion escolar de
funcion quimica

Los guiones y
rutinas del
profesor de

quimicay su
estatuto
epistemologico
fundante: la
historia de
vida asociada a
la produccion
de la nocion
escolar de
Funcion
Quimica

Conclusiones y discusiones, bibliografia y anexos.

Figura N° 1. Vision panordmica del desarrollo investigativo.
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PRIMERA PARTE: PROBLEMA

El inicio de un reto investigativo

Para entender la docencia, entonces, tenemos que sumergirnos en el pasado, y no sélo en el
pasado de los docentes individuales sino también en las tradiciones de la practica
pedagogica dentro de cuya orbita los maestros piensan y trabajan.

(Mc Ewan, 1998:245)

21



a. PROBLEMA
EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESOR DE QUIMICA
ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR DE FUNCION QUIMICA.

1.1. FORMULACION DEL PROBLEMA: UN PANORAMA GENERAL DEL
CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR

La creencia de que la tarea del profesor es transmitir sus conocimientos elevandolos
progresivamente hacia la ciencia, puso histéricamente al profesor en una posicion de transmisor y
reproductor de saberes ajenos a su constitucion como ser humano, sujeto pensante y sujeto
productor e intencional en su labor docente. De este modo, se reconocia que el acto esencial del
profesor consistia en explicar saberes que provenian de disciplinas y campos teéricos diseminados
en el contexto escolar. Este tipo de imagen del profesor que sobrevivid histéricamente en el campo
de la educacion llevo a que varios autores se cuestionaran, no solo por los resultados visibles,
cuantitativos y efectivos de la ensefianza, sino a indagar ademas, por el acto de ensefiar como accién
subjetiva e intencional que se constituia por pensamientos, intenciones, emociones y demas
atributos que direccionaban el discurso del profesor y, por ende, los procesos del estudiante en el
acto intencional de la ensefianza, es decir, que reconoce al profesor como sujeto intelectual, como
trabajador de la cultura y como productor de conocimiento o saber (Giroux, 1990; Marcelo, 2002;
Martinez, Unda & Mejia, 2003; Perafan, 2003) determinando asi la pertinencia histérica de

investigaciones de este tipo.

Esta nueva mirada, con nuevos objetos de estudio marca la importancia de una investigacion en la
ensefianza, que amerita investigadores de aulas capaces de seguir lineas de estudios que
transformen la practica educativa y los paradigmas cuasi sagrados que han perdurado en los tltimos
afios, donde prevalezca el sentido de la propia identidad epistemoldgica del profesional de la
educacion desde la perspectiva idiosincrasica, social, cultural e histérica que caracteriza la
polifonia epistemica del conocimiento propio y particular del profesor (Perafan, 2004). Lo que
conlleva a sumergirse en el universo de la naturaleza de una préactica docente, adentrando en las
acciones, los pensamientos, el lenguaje y las intenciones que contribuyen a ella y le dan caractery
orientacion (Mc Ewan, 1998) y ponen al sujeto como elemento central de la educacién (Ducoing,

2005). De esta manera, el conocimiento profesional del profesorado no deja de ocupar un lugar
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preponderante en el marco del conocimiento escolar, que dirige su interés no solo por conocer qué
saben los docentes, que concepciones abrigan, y a su vez como toman sus decisiones sobre la
ensefianza (Carter, 1990), sino ademas por la naturaleza epistemolégica de su conocimiento que va
mas alla de lo que piensa, dice y hace el profesorado en su proceso de produccién de conocimiento

escolar.

A partir de ahi acogemos, la invitacion en la que se inscribe la presente investigacion sobre
conocimiento profesional del profesor de quimica asociado a la nocion escolar de funcion quimica,
que nace en el marco de los planteamientos del grupo Investigacion por las Aulas Colombianas —
INVAUCOL- de la UPN, en el campo de investigacion del conocimiento y pensamiento docente.
En los desarrollos alcanzados por este este grupo han surgido cuestionamientos respecto a los
paradigmas y visiones convencionales de constitucion y produccién del conocimiento escolar,
concretamente al supuesto de que el conocimiento que concurre en la escuela emerge Unica y
exclusivamente de las comunidades cientificas y académicas, conjetura con la cual, precisamente,
se pretende discrepar a partir de la comprension e interpretacion, con estudios de caso multiple, de
un tipo de conocimiento particular especifico, en este caso del profesor de quimica asociado a la

nocidn escolar de funcion quimica.

En efecto, se ha detectado precisamente que en la ensefianza de la quimica escolar, particularmente
de la nocion escolar de funcidén quimica, persiste la creencia de que dicha nocién viene directa e
inamoviblemente de corpus tedricos netamente cientificos y disciplinarios que le permiten su
explicacion y comprension cuando esta es llevada al aula escolar. Sin embargo, se hace preciso
sefialar que el acto de comprension (Shulman, 1986) y explicacidn de una nocion escolar depende
del “paradigma epistemologico desde el cual se piense su sentido” (Perafan, 2015:85) y a su vez
de las determinantes constitutivas del sujeto, lo que sin lugar a duda marca la diferencia entre la
naturaleza del conocimiento disciplinar/cientifico y la naturaleza del conocimiento profesional del
profesor. En esta Ultima dimension constitutiva del conocimiento, la nocion escolar de funcion
guimica llega necesariamente a la escuela posicionandose como todo una categoria imprescindible
en el area de la ensefianza de las Ciencias Naturales lo que indiscutiblemente exige develar el
sentido general de la nocion escolar de funcidn quimica capturandolo y tejiéndolo en la red de las

dimensiones constitutivas de la episteme particular del conocimiento profesional del profesor,
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“visibilizando asi su conocimiento profesional que es diferente histdrica y epistemoldgicamente al

que produce la disciplina” (Espinosa, 2013:16).

Lo anterior implica, reconocer y diferenciar epistemologicamente a partir de su estatuto fundante,
los saberes que identifican el conocimiento profesional del profesor segun Rafael Porlan y Ana
Rivero (1998) y su integracion (Perafan, 2004) los cuales son “construidos en el proceso historico
de formacion, el ejercicio intelectual y profesional del docente” (Tinjaca, 2013:18) y emergen en
el orden discursivo intencional del profesorado. Dado lo anterior, se plantea el siguiente
cuestionamiento ¢ Cual es el conocimiento profesional especifico del profesor de quimica asociado
a la nocidn escolar de funcion quimica? Formulacion que subyace a la preocupacion investigativa
segun la cual “lo que se ensefia en la escuela no son adaptaciones o imitaciones de saberes
cientificos sino saberes propios, epistemoldgicamente diferenciables, socialmente visibles y
legitimos” (Perafan, 2004).

1.2. JUSTIFICACION: UNA INQUIETUD E INTERES EPISTEMOLOGICO

Al igual que ocurre en el caso de las concepciones de los alumnos resulta coherente, desde una
posicion constructivista, considerar las concepciones de los profesores como vertebra del proceso
formativo (Porlan y Lopez, 1993; Gil, 1993), pues existe un desconocimiento y una intencién de
no aceptacion por reconocer al profesor como productor de conocimiento; se cree que un profesor
es un transmisor y repite un conocimiento disciplinar, propio de un campo de conocimiento
especifico, cuando realmente la tarea de transformar, generar, dar sentido e intencion a su
conocimiento ensefiable es una labor bastante compleja, pues en ella se encierra saberes y la

integracion de estos conformando asi, el denominado conocimiento profesional del profesor.

Siendo la produccion de conocimiento profesional del profesor el eje central de esta investigacion,
es preciso considerar que el conocimiento escolar, propio del conocimiento profesional del profesor
en la educacion, es un conocimiento epistemologicamente diferenciado del conocimiento
disciplinar, ya que este no es una reproduccion fragmentada, acabada, ni simplista “producto” del
campo de la disciplina, sino por el contrario, responde a toda una construccion en la cual el profesor

integra a su orden discursivo metaforas, ejemplos, analogias y similes, entre otras posibles figuras
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literarias o discursivas, que coexisten en una polifonia epistemoldgica que funda y construye toda

una red de sentido que produce el conocimiento profesional docente.

Por ello, resulta importante y pertinente abordar desde la categoria del Conocimiento profesional
docente especifico centrado en la investigacion sobre la epistemologia y conocimiento profesional
docente, la identificacion y caracterizacion de cada uno de los saberes que integran el conocimiento
profesional del profesor de quimica asociado a la nocion escolar de funcion quimica, con el fin de
comprender e interpretar el conocimiento profesional que el profesor construye histéricamente
alrededor de esta nocion escolar, esto como consecuencia del proceso constructivo de conocimiento
que el profesor hace a partir de su historia de vida, practica profesional, cultura institucional y
transposicion didactica -estatutos epistemoldgicos fundantes- que se instituyen como saberes
verbalizados y no verbalizados, explicitos e implicitos de caracter consciente e inconscientes que
median la estructura del discurso escolar sustentados en el marco de las construcciones

intersubjetivas e intencionalidad de su ensefianza.

Por lo tanto, esta investigacion hace énfasis en la necesidad de reconocer que el profesor puede
fundamentar y construir su propio conocimiento especificamente en el campo de la quimica;
construccion apoyada en los cuatros saberes fundantes del conocimiento del profesorado: saberes
basados en la experiencia, saberes académicos, guiones y rutinas y teorias implicitas (Porlan y
Rivero, 1998), lo que permite comprender la categoria del conocimiento profesional docente como
un sistema de ideas integradas (Perafan, 2004) que se asocian a un estatuto epistemologico fundante
particular. Por esa razon, de manera especial se desarrolla la presente investigacion por y con el
propio docente (Clandinin y Connelly, 1992) ya que todo proceso de produccién de conocimiento
profesional del docente es un proceso complejo que tiene diversidad en las perspectivas

epistemoldgicas que lo fundan.

Lo anterior, permite reivindicar al docente como productor de su conocimiento escolar alejandolo
de la concepcidn de que los saberes que ensefian son el resultado de simples transferencias de datos
0 incluso de la accion de extrapolacion de sentidos epistemoldgicos que se derivan de otras
disciplinas y se instalan en la ensefianza de sus nociones escolares. Necesariamente, debe quedar
claro que el sujeto-profesor se constituye no por saberes externos a su “logica” particular, sino por

el contrario, es a partir de sus pensamientos, sentidos e intencionalidades propios que le permite

25



crearse como sujeto productor de saberes en el acto mismo de la ensefianza resignificandolo,

valorizandolo y dignificAndolo en su praxis educativa y su produccion intelectual escolar.

1.3.0BJETIVOS

1.3.1. OBJETIVO GENERAL
Comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que producen los docentes de

quimica asociado a la nocién escolar de funcion quimica.

1.3.2. OBJETIVO ESPECIFICO
Identificar y caracterizar los saberes académicos del profesor de quimica asociados a la nocién
escolar de funcion quimica.
Identificar y caracterizar los guiones y rutinas del profesor de quimica asociados a la nocion
de escolar de funcion quimica.
Identificar y caracterizar los saberes basados en la experiencia del profesor de quimica
asociados a la nocion escolar de funcién quimica.
Identificar y caracterizar las teorias implicitas del profesor de quimica asociados a la nocion
escolar de funcién quimica.
Explicitar la integracion de las multiples relaciones de sentidos que se establecen entre los
cuatro saberes (saberes académicos, guiones y rutinas, saberes basados en la experiencia) que
constituyen el conocimiento profesional de profesor de quimica asociados a la nocién escolar

de funcion quimica.
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SEGUNDA PARTE: MARCO REFERENCIAL

Estado de arte: un recorrido conceptual y construccion epistemologica de elementos teoricos

Estamos ante una obra abierta de corte escritural que nos constituye y que constituimos, tanto
asi que la escritura es un acto existencial (Zuleta, 1982). Lectura y escritura se constituyen en

produccion de sentidos.
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b. MARCO REFERENCIAL

El presente trabajo inscrito en la linea de investigacion la epistemologia y el conocimiento docente,
le reconoce al profesor la existencia de un conocimiento que le es propio y diferente al
conocimiento disciplinar; sin embargo, planteamos algunos referentes que anteceden y
fundamentan la tesis de que el profesor posee y construye un conocimiento propio y particular que
emerge de diferentes fuentes. Referentes que demuestran que el profesor ha sido y sigue siendo el
centro de discusion e investigacion en el campo de la ensefianza, consolidandose asi, en la ultima

década la linea de la epistemologia y el conocimiento profesional de los profesores.

Evidentemente para comprender los referentes que anteceden y fundamentan esta investigacion, no
es facil ordenar de manera sencilla y concreta dentro de una ldgica, el universo del conocimiento que
sustenta la investigacién de la ensefianza y la docencia. Pero, es en este universo de complejidad
infinita de antecedentes historicos que se fundamenta a partir de diversos estatutos epistémicos
donde se traza el recorrido investigativo sobre el que se despliega el interés y los objetivos de esta

investigacion.

El recorrido se inicia desde una mirada general, pero no por ello menos compleja que antecede el
terreno actual sobre el conocimiento profesional del profesor, presentando elementos discursivos
alrededor de la ensefianza, el conocimiento y la realidad, constituyéndose canales de construccion
y comprension de sentidos inherentes a la naturaleza y estructura del conocimiento profesional del
profesorado. En una segunda parte, se centra el interés por los desarrollos epistemoldgicos que
fundan la linea del conocimiento profesional del profesor desde sus antecedentes y transicién
historica que la fundamenta. Por Gltimo, es importante precisar de manera especial y clara la linea
de investigacion centrada en la naturaleza, estructura, complejidad e integracion del conocimiento
profesional docente a partir de los fundamentos epistemologicos de Perafan. Es pertinente aclarar
que la construccion de este capitulo revivira a lo largo del todo el proceso de investigacion, lo que
permite dar fuerza, sentido y orientacion a los objetivos y metodologia, enriqueciendo

epistemoldgicamente el desarrollo de este proceso de investigacion.
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2.1.UNA MIRADA HACIA LOS ELEMENTOS TEORICOS E HISTORICOS QUE
CONSTITUYEN UNA COMPRENSION DEL AMBITO ACTUAL SOBRE EL
CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR

Mirar hacia el pasado constituye una de las acciones y actos de creacion y transformacién mas

trascendentales para la comprension del mundo, en la necesidad de darle sentido y estructura a lo

que nos rodea. En efecto, no se puede concebir un mundo sin significado o sentido. En particular,

esa mirada, como acto de creacion conlleva a sumergirnos e indagar en los registros historicos del

campo del conocimiento docente; lo cual permite, a su vez, reconocer los referentes previos que

deben ser tratados desde nuevas alternativas investigativas.

Como lo afirma Parménides “nada surge de la nada”, por el contario nos antecede un bagaje
historico (no de tipo lineal ni acumulativo) de hechos, principios y paradigmas que dominaron en
la cultura antigua. Siendo asi, a través de un viraje a la historia comprendemos que todo
conocimiento no es una vasija que se llena, sino un fuego que se enciende (Plutarco, 1572). Ese
fuego prolonga sus llamas de incertidumbre y duda en cenizas que no se consumen en totalidad
sino que por el contrario se encienden en nuevos e inquietantes intereses investigativos. En ese
resurgir de nuevos intereses investigativos, la tarea implica recapitular, congelar y evocar las voces
y pensamientos del pasado, que permitan visualizar los estudios ligados con la resignificacion del
profesional de la educacion en su produccion de conocimiento. La idea aqui, es presentar y tejer
las ideas que se derivan de una comprension de algunos enfoques de investigacion sobre la
ensefianza y algunas concepciones filosoficas y epistemoldgicas que sustentan la imagen del sujeto
como fuente de conocimiento, con el fin de construir y reflexionar un camino para comprender la
actual investigacion en la ensefianza, reconociendo al profesor como productor de saberes en la
linea del pensamiento y conocimiento profesional, diferencidndolo del campo de la ciencia y de las

disciplinas.
2.1.1. Del discurso de la disciplina al discurso del profesor

Indudablemente la escuela ha servido de escenario de multiplicidad de conocimientos que transitan
por las aulas y cobran vida en la palabra y las acciones del profesor. Desde una perspectiva clasica,
estos tipos de conocimiento han sido definidos como base para la ensefianza y nombrados de

diferentes maneras tales como: Conocimiento de la materia, conocimiento pedagogico,
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conocimiento del contexto (Grossman, 1990); conocimiento del contenido, conocimiento
curricular (Shulman, 1986, 1987); conocimiento de gestion escolar (Eraut, 1988) entre otros. Tanto
los conocimientos base en si mismos, como su denominacion terminan siendo parte del discurso
del profesor; un discurso que parece adeudar a muchas disciplinas los elementos que estructurany
constituyen la palabra y el pensamiento del docente. No obstante lo anterior, cabe precisar que la
necesidad por la que abogamos es reconocerle al profesor una produccion discursiva de
conocimiento que no es ajena a su constitucion como sujeto pensante. Asi, no podriamos afirmar
que dichos conocimientos son comprendidos por el docente de la misma forma en la que se
produjeron en otras areas diferentes a la de la ensefianza, por el contrario, dichos conocimientos

son el resultado de la produccién discursiva del docente

Por lo tanto, se hace necesario reconocer historicamente la existencia de un discurso propio en la
escuela y especialmente un discurso intelectual idiosincréasico del docente, cimentado en un
pluralismo epistemoldgico que responde a la intencionalidad particular de su ensefianza y no a la
perpetuacion de saberes que devienen de corpus teoricos de comunidades académicas externas a la
vida del aula. Lo que conlleva a referirse, de manera especifica, no a la naturaleza del discurso de
la ciencia, ni al discurso de la ensefianza de una disciplina particular, tampoco al discurso
pedagdgico sino a aquel discurso profesional del profesor, como un discurso que devela la

produccién intelectual de saberes con sentidos y significados particulares.

De esta manera, se da cabida a nuevas explicaciones y nuevas reformulaciones de la naturaleza del
conocimiento profesional del profesor, pues como lo afirma Bachelard “una sola filosofia es
insuficiente para dar cuenta de un conocimiento” (1940:42) en esta afirmacion cabe cuestionarnos
¢Es la disciplina, la pedagogia y/o la didactica suficientes ldgicas epistémicas para dar cuenta del
conocimiento escolar producido por el profesor? O por, el contrario, ¢Es una epistemoldgica
particular la que funda el conocimiento profesional del profesor?

Sin embargo, en este ultimo interrogante se abre la posibilidad de convocar el pluralismo
epistemoldgico que permita comprender el conocimiento no precisamente cientifico, ni
disciplinario, sino aquel conocimiento profesional, particular y especifico propio del maestro que
revive en la escuela, con al &nimo de que sea capturado y congelado para develar la complejidad
gue a este lo constituye. Un conocimiento que no se genera como una explosion repentina, sino

que se teje en légicas particulares de sentidos discursivos con intencionalidades y pretensiones
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distintas y diferentes a las de un quimico puro, didacta, pedagogo, cientifico o filésofo en el trabajo
de produccion intelectual. De esta manera, se abre la posibilidad de concebir pluri-epistemologias
(Bachelard, 1940) que sustenten el discurso del profesor y le permita llegar a comprensiones mucho

mas complejas sobre lo que se quiere explicar. .

En consecuencia, no podrimos iniciar esta investigacion dilucidando que el discurso del profesor
corresponderia a lo que denota la materia a ensefiar, la gestion de aula, el curriculo, sino que
corresponderia a aquel vuelo de sentido y significados del pensamiento del profesor en su
intencionalidad de ensefiar, reconociendo asi la diversidad epistemoldgica constitutiva del
pensamiento y las acciones del profesor (Perafan, 2000), lo cual permite discutir y favorecer el
estudio del conocimiento del profesorado desde un campo y espacio propio epistemoldgicamente

particular.

2.1.2.La deconstruccion del principio de la razén como estatuto fundante del conocimiento del
profesor

En laimportancia de abrir la posibilidad de discusion y reflexion en el terreno epistemoldgicamente
propio y particular sobre el conocimiento profesional del profesorado diferente al conocimiento
didactico, conocimiento pedagdgico y el conocimiento disciplinar se hace necesario mostrar que
nuevas formas de relacion entre el hombre y la naturaleza permiten pensar en alternativos caminos

de produccion y constitucion del conocimiento.

Dicha importancia implica reconocer que la historia de la humanidad se ha visto envuelta en
perspectiva occidental tradicional de produccion de conocimiento, desde la cual la razon se ha
convertido en el Unico, o por lo menos en el mas relevante o valido, estatuto fundante del
conocimiento que permite explicar y comprender la realidad. Sin embargo, toda esta potente fuerza
de “racionalidad” fundante del conocimiento que ha sido impuesta en el pensamiento de la
humanidad inevitablemente ha tocado al sujeto profesor en la forma de concebirse a si mismo como
productor de saberes, lo que conlleva a imponerle las miradas categéricas de la sociedad y

comunidades cientificas caracterizadndolo como un reproductor de saberes escolares.

Por tal razén, para esta propuesta investigativa particular, se hacen necesario deconstruir las ideas
de las epistemes clasicas que niegan el valor de la produccion intersubjetiva del conocimiento.
Epistemes que afirman que el conocimiento es la imagen o la representacion de un mundo
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independiente del hombre, ordenado en si mismo que cumple con sus propias determinaciones
universales de validez. Nietzsche (1985) combate el cientificismo, rechazando la supuesta
objetividad del conocimiento cientifico y afirma que la ciencia se equivoca al destacar
exageradamente la importancia de la razon como instrumento para comprender la realidad ya que
las caracteristicas propias del sujeto que conoce hacen imposible poder desprendernos de nuestra
subjetividad, aun cuando intentamos conocer la realidad; incluso la creencia en la objetividad es
un punto de vista méas. Precisamente son las epistemes clasicas, en las que ha sido concebido el
conocimiento profesional del profesor, lo que ha provocado la desvalorizacion intelectual del
mismo. No se puede negar en la postura epistémica que ostenta este trabajo de investigacion que
la naturaleza del conocimiento profesional del profesor esta dirigido por la intencionalidad y que
este “es un fendmeno humano de produccion de sentidos que se comprende al interior de su propia
génesis, como fendmeno de constitucion de la subjetividad” (Perafan, 2015:93) y que, por lo tanto,
el conocimiento que produce el profesor “es sin duda un fendmeno multidimensional” (Morin,
1994:20). Un fendmeno que posibilita al sujeto intencional al que se le atribuye deseos, emociones
y pasiones una construccion de maltiples sentidos que deviene en su condicién como ser sujeto

historico en el contexto escolar.

En este mismo orden de ideas, creemos que Matura (1997) derrumba la nocién de explicacion del
sentido clasico, estableciendo que no existen cosas alejadas, ni realidad alejada del sujeto, que
explicar no es construir explicaciones demostrativas de lo real, sino que explicar es hacer
distinciones en el lenguaje en la praxis del vivir. De este modo, se tumba el “principio de razén”
(Derrida, 1997:117), ya que por fuera de la praxis del vivir no hay nada que pueda ser explicado.
Por lo tanto, se puede afirmar que el estatuto fundante de toda explicacion y conocimiento deviene
de la praxis del vivir en la particularidad del orden discursivo de produccion del saber; con lo cual,
podeos afirmar, igualmente, que el conocimiento del profesor deviene de su praxis del vivir, enla

particularidad del orden discursivo de produccion del saber escolar de cada sujeto-profesor.

En sintesis, decir que la razon caracteriza a lo humano y a la formas de produccion de conocimiento
es una “imposicion” que a través de la historia se ha concebido y priorizado, un filtro que no nos
ha dejado ver la importancia de nuestras emociones y las ha desvalorizado absolutamente. El
declarar que somos seres racionales y que todo conocimiento es racional hace que se desvalorice

las emociones, asi como diversos estatutos fundantes que constituyen la episteme del conocimiento
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como determinantes constitutivas de la praxis del vivir. No nos damos cuenta que todo sistema
racional tiene un fundamento emocional. Aunque creamos que lo emocional limita nuestro ser
racional. Maturana afirma que el fundamento emocional de lo racional no es una limitacion, sino

por el contrario, su condicion de posibilidad (1990:18).

De este modo, se hace preciso considerar los estatutos particulares (transposicion didactica,
préctica profesional, cultura institucional e historia de vida) asociado a cada uno de los saberes
(saberes académicos, saberes basado en la experiencia, teorias implicitas y guiones y rutinas)
constitutivos del conocimiento profesional del profesor y los aportes especificos que realiza el
profesorado en el proceso de construccidn de las nociones escolares que se ensefia en la escuela,
lo que permiten develar en ellas, la “logica” de sentidos que cada profesor como sujeto dota a sus
palabras, acciones, decisiones y pensamientos tanto conscientes e inconsciente que direcciona el
orden discursivo del profesorado desde su praxis del vivir; asi, al sujeto llamado profesor lo
determina la intencionalidad de la ensefianza y la diversidad de sentidos que no existen por si solos,
sino que se constituyen en una proyeccion del inconsciente que el sujeto le pone a la ensefianzade
la nocion escolar como discurso del profesor que interpela sujetos y posibilita sujetos;
pensamientos y planteamientos que de-construye el principio de la raz6n como Unica fuerza

productora del conocimiento profesional del profesorado de los saberes escolares.

22.UN ANDAMIAJE HISTORICO-EPISTEMOLOGICO SOBRE EL ORIGEN Y
DESARROLLO DE LA LINEA DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR

El rastreo histdrico de los estudios del conocimiento del profesor nos remonta a las investigaciones
sobre la ensefianza, que han sido paulatinamente agrupados en distintas corrientes o programas de
investigacion que contemplan particulares perspectivas y posturas epistemoldgicas que dan
sustento a los procesos y acciones de los profesores en el campo educativo y a su vez abordan
problemas relacionados con la importancia, caracteristicas y funcién de los conocimientos que
mantiene el profesorado. Pasaremos a analizar algunos programas de investigacion y elementos
epistemoldgicos que se establecieron segln la literatura revisada, y que contempla el auge de la
investigacion sobre la ensefianza que compromete la comprension de los procesos de educativos,
la ensefianza, la formacidn de individuos y, por supuesto, la imagen del profesional de la educacion
en su labor como educador y productor de su conocimiento escolar, para consolidar asi unos

antecedentes epistemolégicos y antropoldgicos que permitan la revalorizacién de la profesion
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docente, la cualificacion de la ensefianza y el reconocimiento de la produccion intelectual del

profesor en el aula.
2.2.1. Antecedentes y actual desarrollo del conocimiento del profesor

Comprender los estudios actuales de la linea del conocimiento profesional del profesor implica
remontar la mirada a los constructos que anteceden a este interés investigativo. Debemos partir de
un andamiaje conceptual de los estudios previos para resignificar desde una nueva mirada las voces,
pensamientos, perspectivas y paradigmas comprendidos desde el momento actual. Esto implica
presentar los estudios que estan relacionados intimamente con la ensefianza y el conocimiento
docente que emergente del contexto escolar. Aclarar que la intencién no es profundizar de manera
amplia en intereses historicos, sino comprender e interpretar lo expresado de manera general pero

no por eso menos compleja.

Si bien, es claro en el marco de este interés, distintos autores (Angulo Rasco, 1999; Carter, 1990;
Festermarcher, 1994; Freeman 2002; Medina, 2001; entre otros) a partir de la década de los 70 y
80 centran el trabajo investigativo en mirar hacia la escuela para comprender qué deben saber los
maestros en el aula desde su propia y particular praxis educativa. De este modo el pensamiento del
profesor cobra relevancia en el marco de estudios de corte cualitativo, donde el giro hacia el interées
por el profesor como protagonista de su conocimiento y el lugar de la escuela como espacio de
produccion e interaccion (Carter, 1990) transcendia histéricamente los paradigmas investigativos

en la ensefanza.

Esta apuesta por la accion y papel del pensamiento, la complejidad de la ensefianza, las redes de
sentidos del profesor y por la primacia del conocimiento profesional del profesor se relaciona con
el interés de este trabajo de investigacion (Fischer, Borowski y Tepner, 2012, Perafan, 1997, 2004,
2011, 2012a, 2013, 2015). A continuacion me centrare, en el desarrollo de este apartado, en la
conducta de los sujetos pasando por la ensefianza efectiva para finalmente abordar los procesos

cognitivos del docente.

2.2.2. Transicion historica de las lineas de investigacion en la ensefianza: Del enfoque proceso -

producto al enfoque cognitivo
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Se presenta el terreno investigativo sobre la ensefianza, como sendero que conduce a fundamentar

el campo epistemoldgico del conocimiento profesional del profesor:

Una primera mirada se centra en el programa de investigacion que suscita sin lugar a dudas las
tensiones mas discutidas alrededor de la ensefianza, el denominado proceso-producto, segln la
terminologia de Mitzel (1960) y de Dunkin y Biddle (1974) el programa de proceso producto
excluia todo estudio que no empleara medidas cuantificables, ya que la intencion era lograr una
ensefianza eficaz, medible a partir de test, escalas de observacion y demés variables que operaban
con relacién a la eficacia producto de la ensefianza. Este programa de investigacion sobre la
ensefianza tuvo gran impacto, e incluso surge como respuesta a los problemas que emergian de la
época, donde la funcion del profesor era fundamentalmente técnica; como programa eficaz intenta
establecer relaciones entre la conducta del profesor (transmisor) y el rendimiento de los alumnos
(emisor), identificando los comportamientos del profesor o los estilos de ensefianza como eficaces,
que significa, la capacidad de obtener con su ejecucion resultados positivos en los alumnos, basados
en metodologia cuantitativa. Tales criterios de eficacia ponian énfasis en las conductas observables
del profesor y el estudiante, los procesos perceptuales y cognitivos del ensefiante y las acciones
docentes que conducian a la accion o respuesta de los alumnos (Gage, 1963:127), es decir, “... las
relaciones entre lo que los profesores hacen en el aula (los procesos de la ensefianza) y lo que les
pasa a sus alumnos (los productos del aprendizaje)” (Anderson, Evertson y Brophy, 1979:193) se

constituia como el principio basico de este enfogue investigativo.

Sin embargo, con el paso del tiempo, fueron observandose una serie de dificultades que condujeron
a replanteamientos fundamentales de este enfoque investigativo de la ensefianza, por tratarse de un
programa investigativo lineal y causal observable solo a través del rendimiento de los aprendizajes,
los patrones de conducta y los resultados, que aunque dio respuesta a problemas especificos en una
época particular se alejaba de territorios oscuros e inexplorados, lo que limitaba la vision de los
objetos de estudio, tal como lo afirma Shulman "los resultados de la investigacion sobre la
ensefianza efectiva, mientras valioso, no son la tnica fuente de evidencia sobre la cual basar una
definicion de la base de conocimientos de la ensefianza "'(1987:7). El hecho de que este programa
empezara a perder vigor intelectual en la comunidad cientifica conducia a una nueva manera de
entender el papel y la funcion del profesorado en los sistemas de ensefianza, y en consecuencia, a

una nueva forma de entender el pensamiento y conocimiento del profesor en la escuela, ya que el
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profesor no podia ser entendido en términos de sus conducta eficaz. Con el ocaso del conductismo
y el asentamiento de los modelos cognitivos, aparecié una nueva linea de investigacion que
aceptaba que lo que pensaba el docente era un factor importante para entender lo que hacia

(Contreras, 1996) en el aula y en especial en sus procesos de ensefianza.

Precisamente esta nueva linea de investigacion, abrié paso a la indagacion de los procesos
cognitivos y el pensamiento de los docentes, por lo que Clark y Peterson (1986) denominan a este
giro como un “cambio cognitivo”. Segun Carter (1990) las investigaciones que pasan del enfoque
conductista al enfoque cognitivo y el pensamiento de los profesores se centraban en la planificacion
docente (Clark & Yinger citado por Carter, 1990), las decisiones que toman los docentes
(Shavelson & Stern, 1981; Shavelson, 1983) y el sistema de creencias o perspectivas conceptuales,
es decir, teorias implicas del docente (Clark & Yinger, 1979) que se convertian en elementos que
permitian comprender la naturaleza del comportamiento y toma de decisiones de los docentes en

el aula.

De este modo, los estudios sobre el pensamiento del profesor se convirtieron en una nueva linea de
comprension del profesorado como sujeto de ideas, conocimientos, saberes y como sujeto
productor de su propia realidad, creador de pensamientos y practicas, y no solo como reproductor
de saberes. Lo que permitiria comprender las relaciones que existen entre las practicas y
mentalidades del profesorado en el contexto escolar; atendiendo asi, por otro lado, a las
caracteristicas y naturaleza del conocimiento profesional del profesor (Perafan, 2004) con
caracteristicas diferentes al conocimiento académico (Clandinin y Connely, 1998; Connelly y
Clandinin, 1988; Elbaz, 1983; Porlan y Rivero, 1998; Shulman, 1997; Perafan, 2004).

Asimismo, entre los investigadores que se interesaron por involucrar otros aspectos de la ensefianza
(Dahllof y Lundgren, 1970; Shavelson, 1973; Shulman y Elstein, 1975, entre otros) habia una
especie de consenso que la caracterizaba por variables menos observables y mas enfocadas a los
procesos mentales, que se centraban en la intervencion de toma de decisiones antes, durante y/o
después de la actividad de ensefianza. El supuesto de que el profesor reflexiona sobre su practica
docente y, con base al proceso de ensefiabilidad, decide y orienta su saber y saber hacer, era lo que
provocaba el giro hacia investigaciones alternativas en la ensefianza. De este modo, el

conocimiento de los docentes, es decir, que saben, como representan la materia a ensefiar, como
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organizan su actuacién, sus concepciones, su toma de decision entre otras (Carter, 1990) se

convirtié en el problema central de la investigacion en la ensefianza.

De esta manera se abre el teldn que tiene en cuenta el acto entre el pensar y el hacer (Pérez Gomez,
1983). Este seria el cambio mas significativo en la historia de la tradicion investigativa centrada en
el pensamiento docente y el efecto de este en las acciones de su ensefianza, poniendo énfasis en
variables no cuantificables, sino cualitativas de los hechos y situaciones que se desarrollaban
alrededor de los procesos de ensefianza. Este tipo mirada significativa a los procesos cognitivos,
centrada en la palabra, acciones y pensamiento del profesor empezaba a reconocer los elementos
no solo internos al sujeto sino también externos que direccionaban su orden discursivo en la
intencionalidad de su ensefianza, constituyéndose investigaciones que permitirian conocer el
desarrollo de las mentes de los docentes y su incidencia en la orientacion de los comportamientos

y decisiones en la ensefianza preactiva e interactiva (Medina, 2001).

Esta breve pero compleja trayectoria de la transicion historica ostentada en paradigmas y elementos
epistemoldgicos particulares brinda un panorama general sobre la importancia actual de los
procesos cognitivos y el pensamiento del profesorado en una relacion estrecha de naturaleza y
estructura del conocimiento profesional del profesor en el proceso de la ensefianza de categorias
particulares en la escuela. Surge asi, una nueva mirada significativa a los procesos cognitivos, que
como ya hemos afirmado se centra en la palabra, en las acciones y el en pensamiento del profesor
que reconoce los elementos internos al sujeto que median su orden discursivo en el marco de la
intencionalidad de su ensefianza, a partir de un acercamiento cualitativo a la naturaleza de la
realidad educativa reconociéndole a esta, su complejidad misma y la complejidad de los sujetos en

el marco de la construccién de conocimiento escolar.
2.2.3. El docente y su conocimiento profesional

Como ya lo hemos afirmado, en la linea de investigacion sobre la epistemologia y el conocimiento
del profesor, el interés se ubica en reivindicar y resignificar el papel del docente en la ensefianza
como productor de su conocimiento profesional escolar. Conocimiento profesional integrado por
saberes especificos y particulares que emergen en la intencionalidad de la ensefianza de nociones
escolares particulares, con sentidos idiosincrasicos de cada sujeto. En este camino de investigacion,

comprender el saber y saber hacer del docente como profesional, equivale a conocer ¢Como
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piensan?, ¢Por qué piensan de esa manera? y ;Qué piensan? los docentes en su proceso de
ensefianza en la propia complejidad epistemolégica y antropoldgica del conocimiento del profesor.
Lo anterior, con el fin de fortalecer la profesion docente, la cualificacién de la ensefianza, la
formacion inicial y permanente del profesorado (Perafan, 2015) exclusivamente en la perspectiva
epistemoldgica que evidencia que el profesor construye un saber profesional de naturaleza
particular, denominado como el conocimiento profesional docente “construido en la escuela en el
proceso mismo en el que se ha dado la emergencia historica del profesorado como sujeto que crea

saberes para ensefar” (Perafan, 2015:25).

2.2.3.1. El surgimiento de la perspectiva alternativa: el sujeto-profesor como trabajador

intelectual y la integracion de su conocimiento profesional

La consolidacién del paradigma del pensamiento del profesor ocurre en 1975 en el marco del
congreso nacional de estudios sobre la ensefianza (liderado por el National Institute of Education,
1975) donde Shulman da cuenta del reconocimiento del profesor como profesional capaz de
reflexionar y tomar decisiones frente a la actividad compleja del aula. Junto a este reconocimiento
la linea de investigacion centrada en el “pensamiento y el conocimiento del profesor” toma gran
fuerza (Shavelson y Stern, 1983; Smith, 1983; Pérez, 1985: Erickson, 1986; Shulman, 1986b;
Calderhead, 1987; Marcelo, 1987; Cafal y Porlan, 1987; Cafal, 1988; Garcia y Garcia; 1989; Clark
y Peterson, 1990; Porlan, 1993, Martin del Pozo y Rivero, 2001; Perafan, 2004, entre otros)
privilegiando los significados de la accion humana, y en especial la accion y produccion del docente

como profesion del campo educativo.

Segun los planteamientos de Perafan (2004), es pertinente un tipo de investigacion que conduzca
a comprender e interpretar los referentes epistemoldgicos del profesorado, con el fin de obtener
una mayor comprension de la naturaleza, del tipo y de la funcidn histérica de su practica pedagogica
y educativa. Lo que implica que debemos posesionarnos sobre una perspectiva alternativa en el
marco en la investigacion de la ensefianza en la que se comprenda la naturaleza del conocimiento

profesional del profesor.

De este modo, se busca situar en esta propuesta de investigacion la manera como los sujetos
(investigador-investigado) construyen su realidad desde la intencionalidad de la coexistencia del

orden epistemologico que subyace a cada sujeto en su forma particular de comprender la realidad
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y partir de esta, construirla. Al respecto, como lo afirma Car y Kemmis (1988), es necesario
reconocer que las observaciones estan cargadas de teorias (conscientes e inconscientes, explicitas
e implicitas) que se alejan de lo neutro e indiferente. Asimismo, todo proceso de investigacion esta
orientado por el marco conceptual del investigador (Erickson, 1989) y a su vez todo sujeto
investigado también lo abriga sus propias teorias y referentes que constituyen en el caso del
profesorado su discurso escolar. Este tipo de postulados que de manera mayoritaria orientan el
trabajo de los académicos de diferentes areas, que se ocupan de investigar lo que acontece en la
escuela, deberia ser suficiente razon para no extrafarse de la idea de que el profesor, en tanto sujeto,
esta necesariamente asociado al conocimiento que ensefia, en la linea de un proceso de creacion y

produccion del mismo.

En consecuencia, considerar que la investigacion no es exactamente objetiva, ni subjetiva, sino que
corresponde a realidades complementarias (Woods, 2000), permite concebir la linea del
conocimiento del profesor, centrada en el pensamiento, como un lugar para afirmar que existen
realidades particulares, construidas y comprendidas desde la praxis del vivir (Maturana, 1997) del
docente y que su intencionalidad es la fuerza potencial tanto de nuestras ideas, palabras y acciones,
ademas la realidad que se construye, es construida a partir del propio conocimiento de esa realidad

que posee sus autores-actores (Luckman y Beger, 1968).
2.2.3.2. La epistemologia del conocimiento del profesor

Diversas investigaciones sobre el pensamiento del profesor se han desarrollado desde diferentes
enfoques filosoficos, psicoldgicos, epistemolédgicos y metodoldgicos a través de la historia en la
investigacion de la ensefianza. Ciertos estudios del conocimiento docente, Elbaz (1990, 1991),
Conelly y Clandinin (1990, 1991, 1992) e incluso Carter (1993), aportan elementos fundamentales
a esta linea de investigacion que permite orientar hacia los docentes y la ensefianza la preocupacion
por conocer lo que los docentes saben. Fenstermacher (1995) sitla en el centro epistemoldgico de
la investigacion el cuestionamiento sobre ¢Quiénes o quien produce el conocimiento sobre la
ensefianza?, tal cuestionamiento representa un cambio notorio en la investigacion sobre la

ensefianza originado por cuestionamientos de la investigacion académica.

Asi mismo, Shulman (1987, 1990) abarca investigaciones en torno al conocimiento profesional

docente. Su programa representa el interés por conocer lo que los docentes deberian saber y lo que
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tendrian que hacer. Junto a este programa, se abre el extenso campo de la indagacion en la
formacion del docente y como aprenden a ensefiar los futuros docentes (Carter, 1990). Pero, por
otro lado, el programa planteado por Shulman no es el Unico que abarca las posibilidades que
plantea esta cuestion, el trabajo pionero es indudablemente, el estudio de casos de Elbaz (1981,
1983), quien identifica, con respecto al conocimiento practico, el interés por el docente como
protagoniza de su propio conocimiento y por el contexto del aula en donde este conocimiento se
genera e interacciona (Carter, 1990), ademas dicho conocimiento comprende sus orientaciones, 10s
niveles de organizacion y los contenidos. Las orientaciones del conocimiento personal practico
indican “el modo en que el conocimiento practico es mantenido en una relacion activa con el mundo
de la practica” (Elbaz, 1983:14).

Estas nuevas miradas, con nuevos objetos de estudio centrado en el conocimiento profesional de
los profesores que asumen que €l o la profesor (a) elabora su conocimiento, se soporta en los
trabajos de Elbaz (1981-1983), Connelly y Clandinin (1984), Shulman (1989), Gallego (1991),
Porlan y Rivero (1998), Perafan (2004), Valbuena (2007). Lo que permite enriquecer las diferentes
propuestas tedricas que se han venido elaborando frente al conocimiento del profesor, tal como lo
resefian investigadores extranjeros (Porlan y Rivero, 1998; Garcia, 1998; Garcia y otros, 2000;
Izquierdo, 2001), y nacionales (Martinez, 2000, 2005; Reyes y otros, 2001; Claret, 2000;
Hernandez, 2001; Perafan, 2004; Valbuena, 2007).

En este transitar epistemoldgico sobre las categorias que instituyen el conocimiento profesional del
profesor, se hace preciso sefialar las ideas de Porlan, Martin y Rivero (1997, 1998) de su obra “El
conocimiento de los profesores” en donde desarrollan en sus planteamientos referentes
epistemoldgicos que sustentan la naturaleza del Conocimiento Profesional Dominante o
Hegemonico, el cual esta constituido por cuatro tipo de saberes que instituyen la dimension
epistemoldgica (nivel racional y nivel experiencial) y la dimension psicologica (nivel explicito y
nivel tacito). Dichos saberes corresponden por definicion a:
1 Los Saberes Académicos: constituyen el conjunto de conocimientos disciplinares que el
profesor tiene sobre la materia que ensefia adquiridos en el proceso de formacion educativa.
Incluye el conocimiento de la ciencia y corresponden a saberes de tipo racional y caracter

explicito.
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2. Los Saberes basados en la Experiencia: se refieren a un conjunto de conocimientos fundados
en la experiencia del profesor y que explicita de alguna forma en el aula de clase. Constituyen
ademas diferentes aspectos sobre el proceso de ensefianza.-aprendizaje que se originan de
manera consciente a traves de metaforas, principios de accion, narrativas, creencias entre otras.

3. Las Rutinas y Guiones de accion: corresponden a un conjunto de procedimientos establecidos
en el aula para el proceso de ensefianza-aprendizaje. Son esquemas o principios de actuacion
tacitos que predicen el curso de los acontecimientos del aula.

4. Las teorias implicitas: son teorias de caracter inconsciente que posee el profesor que dan razén
de las creencias y acciones del profesor en funcion de categorias externas, enmarcadas en la
cultura institucional de donde proviene el sujeto y que sobreviven en el peso de la tradicion y

las evidencias aparentes del sentido coman.

Porlan y Rivero afirman que el Conocimiento Profesional Dominante o Hegemonico “es el
resultado de yuxtaponer estos cuatro tipos de saberes que son de naturaleza diferente, se generan
en momentos y contextos distintos, se mantienen relativamente aislados unos de otros en la
memoria de los profesores y se manifiestan en distintos tipos de situaciones profesionales o pre-
profesionales” (1998:63). Yuxtaposicion que surge, segiin estos autores, en cuanto los saberes no
se integran ni relacionan entre si, simplemente son el producto de una amalgama que impide
evidenciar el tipo de conocimiento profesional docente que aparece histéricamente, como particular

e idiosincrasico.

Precisamente, en oposicion a esta valoracidn negativa del conocimiento dominante, Perafan (2004)
ha desarrollado una perspectiva diferente para pensar los procesos de produccién, circulacion y
validacion del conocimiento del profesor. Caracterizé los referentes epistemoldgicos del profesor
como una epistemologia polifénica, producida histéricamente por el mismo profesor. Dichos
planteamientos seran desarrollados en el siguiente apartado, lo que posibilita la linea de
investigacion en el conocimiento docente que comienza a ser considerado y a consolidarse como
un campo esencial y pertinente de investigacion en la ensefianza en la linea de la epistemologia y

el conocimiento del profesorado.

2.3. EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DOCENTE: UN INTERES ESPECIAL DESDE SU
NATURALEZA, INTEGRACION Y COMPLEJIDAD PARA ESTA INVESTIGACION A
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PARTIR DE LOS FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS PLANTEADOS POR
PERAFAN (1997, 2004, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015)
A continuacion se presentara el desarrollo epistemoldgico que ostenta el grupo de investigacion
que suscribe la presente propuesta de investigacion centrada en el conocimiento profesional del

profesorado de quimica, asociada a una categoria particular de ensefianza.
2.3.1. Linea de investigacion INVAUCOL.: El conocimiento del profesor

Con el imponente interés investigativo por postular al profesor como el actor fundamental en la
construccién del conocimiento que se moviliza en las aulas y en la escuela, surge el grupo
Investigacion por las Aulas colombianas (INVAUCOL) dirigido por el doctor Perafan (2004) en la

linea del conocimiento profesional docente.

Esta linea de investigacidn no pretende desconocer ni descalificar a los demas actores del contexto
educativo que historicamente a través de sus teorias, principios y referente se han constituido como
parte de la vida académica, sino que el interés se centra en dar cuenta de la produccion intelectual
especifica que realiza el profesor en el marco de la escuela que a su vez reconoce el trabajo del
profesor como complejo y ostentado por una episteme especifica que transciende las

epistemologias clasicas y espontanea que histéricamente el conocimiento cientifico ha impuesto.

El grupo INVAUCOL tiene como propdsito especial y particular investigar y evidenciar la
produccidén del conocimiento profesional docente a partir de los sentidos que instituyen cada uno
de los cuatro saberes que caracterizan e integran el conocimiento escolar del profesor. Lo que
amerita comprender e interpretar, desde la episteme particular, el conocimiento profesional docente
como sistema de ideas integradas y el conocimiento profesional docente especifico asociado a

categorias particulares.

2.3.2. El interés por la identificacion, caracterizacion, comprension e interpretacion del

conocimiento profesional del profesor como sistemas de ideas integradas

La investigacion que da origen a este trabajo, surge de la linea investigativa del conocimiento y el
pensamiento docente, que da lugar a la emergencia de la categoria del conocimiento profesional
especifico asociado a una categoria particular, desde una perspectiva alternativa que invita a

pensar en el conocimiento profesional del profesorado. En efecto, la preocupacion por conocer que
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saben los docentes (Fenstermacher, 1994) como linea de investigacion ha evolucionado hacia las
perspectivas y posiciones que parten de principios y formas de pensar, desde las nuevas y
alternativas epistemologias contemporaneas. Esto implica, la necesidad de recurrir a la
reconstruccion de las configuraciones de la accién docente y los procesos de construccién de
sentido que acompana su papel en la ensefianza. Tarea que implica la introduccion a un terreno
epistemoldgicamente complejo en el plano no solo de la ensefianza y sus procesos de investigacion,
sino del conocimiento docente. Lo que ennoblece profundizar y develar los procesos de produccion
del conocimiento escolar propio de los maestros. De ahi, la ineludible necesidad de contar de
manera alternativa con una herramienta no solo metodoldgica sino epistemoldgica que fundamente
y guie el desarrollo de esta investigacion y posibilite la comprension e interpretacion de los sentidos
que emergen del discurso del profesor, que se caracteriza por una gran diversidad epistémica que

lo constituye.

La pertinencia y viabilidad de esta ruta investigativa abre la posibilidad de comprender la
naturaleza del orden discursivo del profesor, que dé cuenta primero de los sentidos particulares
emergentes de cada uno de los saberes que caracterizan el conocimiento profesional docente vy,
posteriormente, del sentido general que constituye la categoria particular que se ensefia. Esto
supone, reconocer, establecer o proponer las posibles relaciones de sentidos que existen en el
discurso del profesorado en todas y cada una de las figuras discursivas y que concurren en la

produccion de la nocion escolar especifica.

En ultimas, se trata de discutir la problematizacion de la constitucion y produccion de conocimiento
a través de elementos epistemoldgicos e historicos que aungue no fueron pensados y constituidos
para comprender la linea del conocimiento profesional del profesor, estdn directamente

relacionados con la forma de pensar la naturaleza del conocimiento profesional.

De acuerdo con Perafan el interés tltimo del proceso de investigacién del conocimiento profesional
docente “se refiere basicamente a la recuperacion historica y el desarrollo de lo que construye el
profesorado en torno a las categorias que, de manera diferenciada, histéricamente ensefia”
(2015:29). En este sentido, Perafan construye dos categorias alternativas para pensar el
conocimiento profesional del profesorado: el conocimiento profesional docente como sistema de
ideas integradas y el conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias

particulares las cuales seran presentadas a continuacion.
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2.3.2.1.El conocimiento profesional docente como sistema de ideas integradas

Perafan (2004) partiendo de los planteamientos de Porlan y Rivero (1998) propone un esquema
que invita a pensar la integracion no solo de los cuatro saberes que componen el conocimiento
profesional del profesor, sino ademas, compartir a su vez los cuatros estatutos epistemoldgicos
fundantes de cada uno de los saberes que permite comprender la categoria del Conocimiento

Profesional Docente como un sistema de ideas integradas.

La preocupacion en esta categoria no consiste en hablar, descalificar ni particularizar hasta el
momento lo que ha sido reconocido como conocimiento base de la ensefianza: el conocimiento
didactico de contenido y el conocimiento pedagdgico, por el contrario, desde los aportes, alcances
y limitaciones heredados por Porlan (1994), Shulman (1987), Elbaz (1991) entre otros, se pretende
impulsar el interés por pensar la linea del conocimiento del profesor no desde epistemes clasicas,
ni abstractas sino a partir de la integracion de sentido y significado que constituyen cada
componente de la categoria de conocimientos profesional del profesor como sistema de ideas
integradas propuesto por Perafan (2004) con el fin de ordenar la dispersion de las categorias sobre
el conocimiento del profesor desde sus propios estatutos epistemolégicos fundantes que
reivindique la imagen del profesor como productor del conocimiento profesional en el campo de

la educacidn. Dicha categoria se puede ver representada en el siguiente esquema (figura N°2)

El conocimiento profesional del profesor
como sistema de ideas integradas:

[Fusntes ] [Componentes |- [Fusntes |
I A

_. Saber acadeémico | Teorias implicitas

(explicito) (tacito)

—

Transposicion
didactica
Campo cultural
institucional

-
A

Saberes basados en Rutinas y guiones
L. la experiencia (tacito) T
(explicita)

Figura N° 2. Tomada del libro: La epistemologia del profesor sobre su propio conocimiento profesional.
(Perafén, 2004:65)
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A continuacion presentaremos algunos elementos epistemologicos que contribuyen a la

compresion de esta representacion.

Los saberes académicos aluden al “conjunto de concepciones disciplinares explicitas que atiendan
alalégica disciplinar” (Perafan, 2016:24) de caracter consciente que tienen como estatuto fundante
la transposicion didactica, entendida como una teoria que explica la emergencia de la nocion
escolar, que aparece en un campo antropolégicamente distinto. Llama la atencion que Chervarld
escribiera un posfacio para decir “nadie parece hacer formulado verdaderamente el problema
epistemdlogo que planteo, junto con algunos otros, el concepto de transposicion didactica
(Chevarlard, 1991:140). Asi, para Chevallard la transposicion didactica es algo mas que unatécnica
de adecuacién o reformulacién; por el contrario, es un conjunto de principios acerca de cémo se
produce el saber escolar, Por tal razén la transposicién didactica como fenémeno antropolégico
nos obliga a pensar de otra manera ya que esta no corresponde a la técnica empleada para llevarel
saber sabio a la escuela para constituirse en el saber ensefiado. Se establece mas bien, como estatuto

fundante que responde a la manera como se produce Yy circula el conocimiento escolar.

De acuerdo a lo anterior, y en los términos en los que lo ha planteado Perafan (2013) hay tres
asuntos particulares que se hacen necesarios para comprender el principio de la transposicién
didactica. EI primer momento constituye al origen del saber del profesor y su intencionalidad, sin
esto no nos podriamos acercar al problema del origen del conocimiento del profesor, la no
existencia de un conocimiento “objetivo”, conlleva a pensar que todo conocimiento es intencional
gue presupone un sujeto que estd orientado a una razén de ser, que no existe conocimiento sin
intencionalidad. Desde el punto de vista antropoldgico todo conocimiento es intencional donde hay
intenciones hay produccion de sentidos, el tipo de intencionalidad hace diferente al conocimiento
de la ensefianza. El segundo momento, responde a un asunto epistemoldgico asociado a un
obstaculo epistemoldgico oculto tanto a la comunidad académica como a los didactas de la
disciplina. Todo conocimiento es co-nacimiento, es decir, sujeto y objeto deviene al mismo tiempo
y en el mismo sentido. No existe realidad fuera del sujeto el sujeto y la realidad devienen al mismo
tiempo, asi la transposicion didactica como estatuto epistemologico fundante del saber académico
del profesor esta necesariamente asociada a la comprension de este saber cédmo obstaculo
epistemoldgico. Y por altimo, la resistencia psicologica a romper con una falsa identidad construida

en una relacion patolégica (miedo al parricidio) un sujeto deviene profesor en el proceso de
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construcciodn de una categoria especifica cualquiera entendida como saber académico mediado por

la intencion de la ensefianza.

Como segunda categoria tenemos los saberes basados en la experiencia se definen como “conjunto
de creencias, principios de actuacion, metéaforas e iméagenes de orden consciente que el profesorado
desarrolla durante el ejercicio docente” (Perafan, 2015:24). Sugiere una reflexion sobre la practica
profesional docente que se deriva en principios de accion que dotan de sentido la actividad

educadora del docente.

Las teorias implicitas, como categoria del conocimiento profesional docente como un sistema de
ideas integradas, corresponden a “estructuras elaboradas de conocimiento que permanecen ocultas
a la consciencia del profesor” (Perafan, 2015:28). En otras palabras, corresponde a todo un largo
proceso historico que ha creado la identidad de la escuela y a su vez ha estructurado la psiquis del
profesorado que tiene su origen en el estatuto fundante del campo institucional como una red
institucional de sentidos que promueve la subjetividad. Este campo de la cultura institucional esta

soportado, entre otras fuentes, por todos los documentos oficiales.

Por altimo, la categoria denominada guiones y rutinas entendidos como un “conjunto de esquemas
tacitos que predicen el curso de los acontecimientos del aula” (Perafan, 2015:24) tienen como
estatuto fundante la historia de vida desde la cual construye saberes en la propia experiencia de su
vida. Estos guiones y rutinas se evidencian en las expresiones, acciones y experiencias que emergen
de la base del subconsciente y que logran ser verbalizados porgue llegan a laconsciencia por la
evocacion y estimulacion del recuerdo, constituyendo sentidos posibles y diversos que orienta el

orden del discurso del profesorado en la intencionalidad de su ensefianza.

De este modo, se comprende la categoria conocimiento profesional docente como sistema de ideas
integradas en la produccién del orden discursivo del profesorado que se disemina en metaforas,
similes analogias entre otras figuras discursivas, las cuales, constituyen la configuracion del
pensamiento docente, contrario a las concepciones clésicas, de técnica e instrumentalizacion.
Dichas figuras discursivas emergen de origenes diversos y concurren hacia la produccion de una
categoria particular en la intencionalidad propia de su ensefianza. Asi, el sentido de la categoria de
ensefianza transita por todas estas formas de pensamiento y configuracion, sentidos que se ordenan

y se relacionan en la integracion de produccion de ese sentido.
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2.3.2.2.El conocimiento profesional especifico del profesor asociado a categorias

particulares

Se deriva del planteamiento anterior, la categoria denominada EI conocimiento profesional del
profesor especifico asociado a categorias particulares (Perafan, 2004). En esta, la integracion de
los cuatro saberes ya mencionados, se hacen evidente en la ensefianza de nociones escolares
especificas. Para ello, necesariamente se requiere visibilizar al sujeto profesor como un sujeto
situado, intencional, productor de su realidad y de su propia constitucién epistemoldgica que
organiza el discursivo escolar. De este modo se puede comprender que la constitucion del objeto
no existe sin la constitucion del sujeto mismo, dada la dependencia que ambos elementos denotan:
reconocimiento, distincion y legitimacion del sujeto profesor como productor de significados y

realidades en el marco de una episteme polifonica.

Asi, la categoria el conocimiento profesional especifico asociado a categorias particulares
contempla que el discurso del maestro esta dado desde la integracion de los cuatro saberes desde
sus estatutos fundantes epistemoldgicos y se instituyen en la intencionalidad de la ensefianza y
cobra vida en la palabra, los pensamientos, decisiones y acciones del profesor cuando ensefianza

una nocidn particular en la escuela. Vedmoslo lo planteado en el siguiente esquema (Figura N°3).

El conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias particulares

lFuentes | IComponentes I IFuentes |
i l !
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gg Cat i %
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" especificas v

Saberes basados en

Lo la experiencia
(explicito)

Rutinas y guiones

(tacito)

I

Historia de
vida

Practica
profesional

Figura N° 3. Tomada del libro: La epistemologia del profesor sobre su propio conocimiento profesional.
(Peraféan, 2004:65)
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2.3.2.3.EIl conocimiento profesional del profesor de quimica asociado a la nocion escolar

de funcién quimica

La pretension de Perafan en su trayectoria investigativa es prolongada y mantenida no solo en
establecer de manera general las definitorias que sustentan cada uno de los cuatro saberes que
integran el conocimiento profesional docente correspondientes a: la cultura institucional, historia
de vida, practica profesional y transposicion didactica, sino ademas en esta génesis concebir cada
sentido, cada significado, cada experiencia y en especial cada sujeto profesor como sujeto particular

e idiosincrasico, que se integran en la intencionalidad de devenir sujetos.

En este sentido, es necesario abordar el conocimiento especifico asociado a una nocién que produce
el profesor de una disciplina particular en el marco de la ensefianza (Perafan, 2011; Ortega y
Perafan, 2012), para el caso de la nocion escolar funcidén quimica en la intencionalidad de su propia
ensefianza. El siguiente esquema adaptado de los ya presentados anteriormente, recoge y expresa
la perspectiva asumida en esta investigacion respecto a la comprension e interpretacion del
Conocimiento Profesional docente Especifico del profesorado de quimica asociado a la nocién

escolar de funcion quimica (Figura N°4)

El conocimiento profesional docente especifico del profesorado
de quimica, asociado a nocion escolar de funcién quimica
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Figura N°4. Adaptacion conocimiento profesional del profesor de quimica asociado a la nocidn escolar de funcion
quimica.
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2.3.3. Hacia la construccion de sentidos derivados de la produccion de conocimiento profesional

del profesor en el contexto escolar

Si bien, estas categorias anteriormente presentadas aportan de una forma alternativa a la
comprension e interpretacion del conocimiento profesional docente a partir de la categorizacion ya
mencionada. Dicha categorizacion permite estudiar desde la naturaleza del conocimiento
profesional y desde sus estatuto fundante epistemoldgico, la particularidad tanto del sujeto
(profesor de primaria, bachillerato, de biologia, quimica, fisica entre otros) como de sentidos
emergente de la construccion de una nocion escolar que se integran en los cuatro saberes propuesto
por Perafan (2004). Dicha integracion “es una condicién antropoldgica del maestro que se
evidencia en cada una de las actividades escolares en un sujeto llamado profesor” (Espinosa,

2012:41)

Precisamente la naturalizacion epistemoldgica del conocimiento profesional docente, desde su
comprension e interpretacion de los sentidos parciales emergentes del origen fundante de cada
saber que integra el conocimiento del profesorado, contribuye al “fortalecimiento de la profesion
docente, la cualificacion de la ensefianza, la formacion inicial y permanente del profesorado”
(Perafan, 2016:9) lo que permite la resignificacion y reivindicacion de la imagen del profesor como

trabajador intelectual en el campo de la educacion.

En conclusion, cuando el profesor ensefia una nocion, su accionar tiene una intencion con los
sujetos estudiantes, entonces apela a un saber académico como resultado de la produccién de
sentido que el realiza en el marco de inmersion propio de su formacion académica, pero también
moviliza de un saber practico fruto de su larga trayectoria como profesor y se guia por una serie de
guiones y rutinas que le permiten tener intervencion de su actuar en el aula basados en unas teorias
implicitas propiciadas por los referentes tedricos que giran en torno a la institucion, tejiendo a la
vez con cada uno de ellos esa integracion sustentada en la categorizacion del conocimiento
profesional docente. El siguiente apartado pone en evidencia diferentes desarrollos de trabajos de
tesis inscritos en el grupo de INVAUCOL que contribuyen al reconocimiento de esta alternativa

de investigacion en la linea del pensamiento y el conocimiento del profesor.

2.3.3.1. Antecedentes del conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias

particulares: desarrollo de propuestas de investigacion
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Presentamos a continuacion las investigaciones llevadas a cabo (maestria y doctorado) que ponen
en evidencia el proceso de produccién de sentidos particulares y generales que se integran en la
produccion del conocimiento de una categoria particular en la intencionalidad de la ensefianza de
una nocion especifica. Estos resultados investigativos dejan claramente diferenciado el papel

significativo del profesorado en la construccion de las categorias que ensefia.

Los trabajos que vamos a resefiar constituyen algunas nociones escolares construidas en este tipo

de investigacion en las diferentes disciplinas del conocimiento profesional del profesor:

Proyectos de investigacion de maestria

e Escritura: Espinosa afirma que “La nocion de escritura del profesorado de preescolar y
primaria puede entenderse como un proceso polifénico de produccion de sentido, cuyo fin es
promover a la existencia sujetos de saber” por tanto se define “/a nocion de escritura desde su
experiencia como un proceso que implica motivacion y afecto y que parte del reconocimiento
del sujeto, bajo un ambiente de motivacion, mediado por el empleo de palabras significativas
gue abonan el terreno para la interaccion tanto oral como escrito con otras personas, para
encontrarse finalmente con el mundo mégico de la escritura. (2012:111)

e Numero entero: Angel afirma que el profesorado de quimica asocia la nocion de numero entero
“a un elemento de las matematicas escolares que surge a partir de la imposibilidad de resolver
operaciones matematicas con los nimeros naturales, pero que guarda una estrecha relacion
con ese conjunto numérico en aspectos como la escritura y las propiedades del orden. Ademas
hace uso de la recta numérica como una construccién didactica que facilita la ensefianza de
ésta nocion” (2013:98)

e Nomenclatura Quimica: Tinjaca expresa que la nocidn escolar de nomenclatura “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” asumieéndose “La nocion 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. (2013:133)

e Disefio Escolar: Reina expone en su tesis que la nocion de Disefio Escolar “se constituye en un
complejo dispositivo discursivo, en el que confluyen de manera interrelacionada saberes
académicos, saberes experienciales, teorias implicitas y guiones y rutinas, con los que el
profesor interpela a los sujetos estudiantes , para promover en ellos procesos particulares de
reflexion, de creacion y de transformacion de subjetividades individuales y colectivas,
estableciendo asi una relacion activa con la tecnologia, la sociedad y la cultura”(2014:94)

e Multiplicacidn: “la nocién escolar de multiplicacion corresponde a un conjunto estructural
de saberes idiosincrasicos, creativos, reflexivos y culturales que se estructuraran e
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interrelacionan bajo el reconocimiento de los sujetos como una agrupacién comprendida por
sentidos y significados flexibles que se reconstruyen desde de la creacion y la transformacion
de subjetividades individuales y colectivas, pero estas devienen en la medida que se interpelan,
y se crean realidades propias de multiplicacion y se suman los sujetos en un puente
comunicacional interdimensional” (Silva, 2015:107).

Compaés: Castafieda define la nocidn escolar de compés “es una construccion a partir de la
convergencia de los sentidos y de la dimension temporal, que desarrolla el pensamiento
anticipatorio y favorece la capacidad del sujeto para autorregularse; incorporando a través de
la experiencia estética la sincronia, la escucha, la responsabilidad, la anticipacién, la emocion,
la pausa y la organizacion, haciendo posible la convivencia a partir del encuentro consigo
mismo”’ (2016:101)

Atletismo: Hurtado planted la nocion de atletismo “como un lugar epistémico cultural, emergid
en funcidn promover a la subjetividad y a la existencia a los sujetos, en tanto esta en constante
mutacion y transformacion en la medida que confluyen las intersubjetividades, los sentidos y
los significados de los individuos que la estructuran” (2016:122)

Gimnasia: Pérez afirmar que la nocidn es “construida por los profesores observados, es
directamente relacionada con su diario vivir y se diferencia completamente del concepto de la
disciplina por su intencion” en este sentido, esta se define “como el espacio de comunicacion
verbal y corporal donde se brindan posibilidades de exploracidn corporal y creacién, con miras
a favorecer el aprendizaje cooperativo, buscando motivar sujetos que a través de su aporte
individual favorezcan un bien comun y sean utiles a la sociedad” (2016:101)

Proyectos de investigacion de doctorado

Tecnologia: Ortega la integracién de los sentidos atribuidos a la nocion corresponde a los cuatro
saberes que permiten su comprension “Una estructura relacional critico-reflexiva que forma
sujetos integrales para actuar de manera consciente, critica y reflexiva, en cuanto forma de
relacionarnos con todo el dispositivo tecnologico(...)”, “un dispositivo historico de “razon
polisémica del campo tecnologico(...)”, “la unidad subjetiva y colectiva de creacion y
transformacion del entorno, en la que participan estudiantes y profesores, que incide, por un lado,
en la praxis cotidiana (...)”, “ un dispositivo de participacion colectiva que afronta el hacer y
saber hacer tecnologico en lo cotidiano” (2016:116)
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TERCERA PARTE: MARCO METODOLOGICO

El proceso de investigacion: una construccion compleja de sentido sobre el conocimiento del

profesor atravesado por el enfoque, la metodologia y la construccion de datos

Nuestra percepcion del mundo esta delimitada por nuestro marco, nuestra mirada, nuestro

enfoque (Eisner, 1998; Founez, 1994)
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3. MARCO METODOLOGICO

Para este disefio metodoldgico se trata de establecer relaciones de complementariedad y
complejizacion entre el objeto, el sujeto y el medio (Glasersfeld, 1997,1994; Morin, 1984). Este
proceso permite resaltar segin lo sefiala Park y Oliver (2007) la importancia de desarrollar
investigaciones que nos permitan comprender el conocimiento del profesor, como un profesional
y de reconocer la participacion del profesorado, no s6lo en la construccidn de los saberes sobre el

cdémo ensefiar, sino, también, en la construccion histérica de los saberes ensefiados (Perafan, 2004).

Asi para este caso y en respuesta a los intereses investigativos que surgen, en los nuevos enfoques
alternativos de investigacion en educacion, presentaremos el enfoque de la investigacion que
devela los fundamentos epistemoldgicos con los cuales se asume al sujeto-profesor, su realidad, su
conocimiento, su contexto y ensefianza y la relacion de estos elementos con la mirada y papel del
sujeto-investigador. Posteriormente, la ruta metodologica que constituyen los “lentes” del
investigador para la categorizacién del conocimiento profesional del profesor, a partir de
instrumentos y técnicas con soporte epistemoldgicos. Finalmente, el proceso de caracterizacion

dada a partir de la interpretacion y construccion de datos.

La anterior estructura construida responde a una interrelacion de elementos metodoldgicos y
epistemolégicos que cimientan el trabajo y desarrollo de esta propuesta investigativa que permite
guiar la toma de decisiones metodoldgicas, técnicas e instrumentales asi como la construccion de
datos que posibilita la emergencia de sentidos discursivos que subyacen en la accién de profesor
de quimica cuando ensefia la nocion escolar de funcién quimica. Actividad constructiva, en la que
el investigador busca encontrar, construir y producir ciertas unidades de sentido (Ricoeur, 1994)
que devienen de la construccién de conocimiento profesional del profesor asociado a una categoria

particular que ensefianza.

3.1.EL ENFOQUE DE LA INVESTIGACION: HACIA UNA CONSTRUCCION COMPLEJA
DE SENTIDO DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR COMO
SISTEMA DE IDEAS INTEGRADAS

La linea de investigacién del conocimiento del profesor, promete reivindicar al profesor como

sujeto constructor de conocimiento, como intelectual en su campo de accion. Esta pretension
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implica un proceso previo de reflexion sobre el qué, para qué, cdmo, cuando y por qué alrededor

del interes investigativo que lo nutre.

Pero si, para asumir el presente enfoque investigativo, se requiere de visiones epistemologicas que
lo sustente; en este caso se trata de una investigacion de enfoque cualitativo de corte interpretativo
con estudio de caso mdltiple, caracterizado por fundamentos y principios particulares y distintivos.
Para ello, es pertinente afinar la mirada del sujeto -investigador y por qué no también del lector-
ante los preceptos de realidad, conocimiento y objeto de estudio, acotando que el disefio
metodolégico que sustenta este proyecto no funciona, ni se establece como el camino
unidireccional, rigido y certero que nos llevara a la objetivacion, viabilidad y certeza del
conocimiento del profesor. Todo lo contrario, el disefio metodolégico se asemeja mas al recorrido
del vuelo de una mariposa, que al recorrido de una bala (Jackson, 1998). Esto responde a un
recorrido que inevitablemente amerita una reflexion e interpretacion de si mismo (investigador),
del profesor en la construccion de sentidos de su realidad y de los elementos metodoldgicos que

permiten guiar el trayecto de esta investigacion.

En respuesta a lo anterior, profundizar la linea del conocimiento profesional del docente implica
posar la mirada epistemoldgica no solo sobre la practica como accion docente, sino sobre sus
intenciones, y sobre todo su pensamiento, como acto que promueve las actuaciones y acciones del
profesor en la ensefianza y en el contexto particular. Por lo tanto, la complejidad esta dada: entender
como se percibe la realidad, el conocimiento, los saberes y el contexto social, educativo e historico
como pilares de transformacion y produccion de sentidos. Por lo que no es una tarea facil (trabajo
investigativo), sino por el contrario compleja; organizar, determinar, identificar, comprender e
interpretar dentro de una légica de sentido constitutivo particular de cada sujeto productor de
conocimiento, un tejido de hilares intimamente relacionados de sentido consecuente con la forma
en qué y como conoce el profesor. Precisamente, nos irrumpimos en esta complejidad con las
diversas perspectivas epistemoldgicas que constituye el conocimiento del sujeto-profesor. De esta
manera cabe sefialar que la dimension epistemologia y metodologica constituyen los principios

que permitir comprender este trabajo investigativo:

a Ladimension epistemoldgica, que se vincula directamente con las concepciones sobre
cuestionamientos de la realidad, el sujeto y el conocimiento (qué y cémo se conoce)
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b. La dimensién metodoldgica corresponde a la ruta que direcciona el qué, como y con que el
investigador pretende conocer e indagar incorporando elementos epistemologicos que proveen
el trabajo como investigador en el marco de una linea de interés investigativo, donde la
metodologia no gira Unicamente alrededor de lo “zécnico”, asi las actuaciones del investigador

son una respuesta de su vision epistemoldgica.

Lo anteriormente mencionado, consolida la naturaleza de esta investigacion. Una vez que se
presente, fundamente y construya como identidad epistemoldgica un bagaje de referentes
conceptuales, se presentara la ruta metodoldgica, instrumentos y técnica a utilizar. Posteriormente
la interpretacion y construccién de datos que en consecuencia nos llevara a una integracion que

constituye: el trabajo de campo, la interpretacion, la construccién y la presentacion de resultados.
3.1.1. Enfoque Investigativo: constitucién de un andamiaje desde un compromiso cualitativo

Taylor y Bogdan consideran la investigacion cualitativa como “aquella que produce datos
descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta observable”
(1986:20). Esta vision sujeta al paradigma tradicional enfatiza en la importancia de los
acontecimientos, contextos y actuaciones de los sujetos. En nuestro caso partimos de la premisa
gue como sujetos historicos, sociales, culturales, ademdas, emocionales, intencionales,
particularmente idiosincrasicos, estamos constituidos y somos asimismo, constituidos y
constituyentes de un microcosmos y macrocosmos que nos identifica, donde la manera de ver y
reaccionar frente a una situacién, y como interpretamos lo que vemos, llevan nuestra propia firma
(Eisner, 1998). En esa interrelacion y dindmica constante construimos nuestros propios marcos
simbdlicos que nos permiten guiar nuestras actuaciones, deseos e intereses, lo que dota de

significado la actividad como investigador en el marco del enfoque cualitativo.

De este modo, como sujetos participes en este mundo de la investigacion, el llamado es a entretejer
nuestras concepciones y creencias sobre la naturaleza de la realidad, del conocimiento, de los sujetos
y las conjeturas sobre el proceso de investigacion en el marco del enfoque cualitativo en una linea
gue sobrepasa los tradicionales limites de conceptualizacion a los que ha sido expuesto

historicamente.

En consecuencia a lo mencionado, se trata de una investigacion caracterizada por fundamentos y

principios particulares y distintivos que implica nuevas y alternativas formas de pensar. En este
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sentido, se hace pertinente desarrollar las concepciones que guian esta investigacion y permitan
construir unidades de sentidos, explicacion, interpretacion, reflexion y comprension sobre las
configuraciones de los docentes, su conocimiento y particularmente del proceso de produccion de

saberes emergente de su accion como profesional de la educacion.

Para ello, retomo a Bachelard (1948) con su idea de la mutabilidad, es decir, la idea de que la
diversidad de construcciones de sentido, esta dada a partir de una polifonia epistémica que “orienta”
las construcciones del sujeto, en este caso las del profesor a la hora de ensefiar una nocion especifica
y porque no, direcciona y constituye la mirada de sentido del investigador. Finalmente, para el caso
particular de esta investigacion el investigador no se limitara a recoger datos e informacién, ni
capturar una realidad fiel con el fin de llegar a datos objetivos. Por el contrario, el investigador como
sujeto que interpela al sujeto-profesor devela y orienta su interés investigativo para suscitar los
significados que “captura” de la realidad del profesor en el acto de ensefanza que el mismo esta

también constituyendo.

3111 Investigacion interpretativa en la ensefianza: implicacion en la linea del conocimiento

profesional del profesor

Quienes abordan la linea de investigacion centrada en lo cualitativo como Egon Guba e Yvonna
Lincoln (1982) y Euiot, Eisner y Alan Peshkin (1990) otorgan mayor prioridad a la interpretacion
directa de los acontecimientos, y menor a la interpretacion de los datos de las mediciones. De igual
forma Stake menciona que la interpretacion es una parte fundamental de cualquier investigacion
(1999:21). Para el caso particular de esta linea del conocimiento del profesor para esta
investigacion cualitativa, la interpretacion es la parte crucial que permite dar cuenta del

conocimiento profesional especifico de profesor asociado a una categoria particular.

Desde la perspectiva de la investigacion interpretativa que resefia la linea de investigacion del
conocimiento del profesor, se considera al conocimiento profesional del profesor como un saber
resultado de un proceso complejo de interacciones, integraciones y sentidos sobre la naturaleza y
estructura del conocimiento y la realidad que subyacen en cada sujeto reconocido como productor
de su conocimiento profesional. De este modo, la investigacion interpretativa permite comprender
y ampliar los sentidos implicitos y explicitos, conscientes e inconscientes, verbalizables y no

verbalizables en los procesos de produccion, historicidad y particularidad de los sujetos docentes;
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lo que reivindica a los profesores y los saberes en el marco de relaciones hegemanicas, confiriendo
valor a los sentidos que dan orden al discurso escolar del profesor cuando ensefianza una nocion
particular que cobran vida en las acciones, pensamientos y decisiones que asume el profesor en

contexto particular.

De la misma forma lo expone Erickson (1989), en referencia al interés de la investigacion
interpretativa que contempla no solo la mente de los sujetos, sino ademas, ““se ocupa también de la
relacion entre las perspectivas de significado de los actores y las circunstancias ecoldgicas de
accion en las que estos se encuentran” (Erickson 1997:216). De este modo, se permite pensar el
enfoque interpretativo para esta investigacién con connotaciones centradas en la naturaleza,
estructura, identificacion y caracterizacion del conocimiento profesional del profesorado que dé
cuenta de reivindicar al profesor como productor de su conocimiento per se. Ya lo menciona
Erickson (1989) la caracteristica mas distintiva de la indagacion cualitativa es el énfasis en la
interpretacion, lo que permite otorgar sentido e interpretar los fendmenos en los términos de los

significados que las personas les otorgan (Denzin y Lincoln, 2005).

Por lo tanto, para el caso de esta investigacion centrada en la comprension e interpretacion del
conocimiento profesional docente se desarrollara la investigacion interpretativa y el trabajo de
campo como formas desde las que predominen las ideas de los sujetos, la naturaleza misma de la
forma de conocer, lo que se conoce y lo que se produce de conocimiento en el acto mismo de la
ensefianza. Mirada que nos aleja de la uniformidad, generalizacion y objetividad tanto de los
acontecimientos y efectos que se puedan producir; prevaleciendo las perspectivas de los
significados y los sentidos que direccionan y dotan de complejidad las actuaciones, decisiones y

acciones que asume el profesor en un encuentro intencional de ensefianza.
3112 Concepcion de la realidad ¢ Dada o construida?

En este caso la mirada positivista de la realidad como estatica, objetiva, fragmentada y externa al
observador (Latorre, 1996) no es contemplada para esta investigacion. Contrario a ello, la
perspectiva de la realidad desde una vision interpretativa, la realidad se construye, no se “descubre”
(Grundy, 1987), es decir, la realidad no es ajena al observador, no posa frente a él para que este la
asuma y la adopte como concepcion de lo que ve y existe fuera de él; la realidad es construida a

partir del sentido de significados, connotaciones e interpretaciones que solo se pueden produciren
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el sujeto como acto de su existencia, su interioridad (consciente e inconsciente) e intencionalidad.
Maturana (1997) lo menciona existimos como seres humanos en un espacio que se constituye en
la relacidn entre estos entes estructuralmente determinados que somos. Asi, la condicion humana
toma lugar en nuestra manera de relacionarnos con los otros y con el mundo en que vivimos vy

construimos permanentemente.

En este sentido actualmente la investigacion en educacion, dia a dia se compromete en comprender

y aclarar los fenémenos que involucran el proceso de ensefianza de los individuos (Shulman, 1989).

De acuerdo a lo anterior, se puede decir que, la producciéon de conocimientos esta dada en la
existencia de un sujeto-un objeto, en una intencionalidad por conocer y comprender el mundo que
se dota de sentido y significado para ser conocido. Es precisamente este panorama lo que abre la
oportunidad de nuevas miradas al mundo, ya no desde mitologias, sino desde comprensiones
particulares de ser humano y no precisamente como exclusividad de la ciencia. La negativa es
aceptar que existe una Unica vision sobre la naturaleza, “derogando a la ciencia el privilegio de

definir la naturaleza” (Latour, 1999).

Para ello, es importante reflexionar acerca de lo que es “real”, puesto que es claro afirmar que la
realidad presupone una dinamica constante de construccion, evolucién y transformacion, que bien
puede desarrollarse de manera colectiva e individual; la realidad no obedeceria a un
“acontecimiento” estatico, sino, que por el contrario la realidad misma atiende a unas posturas e
intencionalidad contextuales tanto del &mbito social como subjetivo. En este sentido es pertinente
otorgarle a la perspectiva epistemolodgica de la realidad, la ruptura de la objetividad tradicional e
incluso de los paradigmas que la misma ciencia nos ha presentado como “lentes”, a través de los
cuales podemos acceder a la realidad. Por lo tanto, el profesor puede construir sus propios lentesa

partir de la constitucion polifonica que se derive de la epistemologia particular que lo constituye.

Asi, para esta investigacion desarrollada desde el paradigma cualitativo interpretativo, se considera
que la realidad, es construida por los sujetos involucrados en la situacion que se estudia, donde las
construcciones de la realidad, en el caso del profesor emergen de la produccién de su discurso
escolar. Con lo que cabe preguntar respecto al conocimiento docente: ;Cuando el conocimiento
profesional comienza a ser un hecho, un acto o un fenédmeno de investigacion? precisamente

cuando el maestro empieza a darse cuenta que lo produce. Es consciente del sentido que le esta
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atribuyendo, porque tradicionalmente la intencionalidad de su ensefianza, no reconoce la
produccion de su conocimiento. Es decir, el pasado y el presente del conocimiento del profesor
dependeran de los grados de consciencia e inconsciencia asi como de la intencionalidad por conocer
el maestro. En otras palabras, “nuestra realidad no es otra cosa que nuestra idea de la realidad”

(Morin, 2001:103).
3113 La imagen de profesor como sujeto constructor de su realidad

“No hay una Gnica manera de ser maestro. Y ni siquiera, en un mismo educador, se puede concebir
una unica encarnacion, una sola manifestacion. La piel del maestro esta en constante
transformacion” (Vazquez, 2000:9). Es precisamente esta afirmacion que nos lleva a pensar dentro
del enfoque cualitativo en la relacidn entre sujeto y realidad que toma fuerza en la medida en que
se reconoce que la realidad es construida por las personas involucradas en la situacion que se
estudia (Ceballos, 2009). Asi, se tiene entonces que hay realidades mdltiples (Stake, 1995). El
proposito de esta la investigacion no es descubrir la realidad, sino comprender e interpretar la
realidad compleja que el sujeto asume y produce constantemente. Es precisamente la premisa
sostenida hasta el momento la que permite concebir al profesor como productor no solo de su
realidad sino, en consecuencia, de su propio conocimiento profesional y para efectos de esta
investigacion, del conocimiento profesional del profesor de quimica asociado a la nocion escolar

de funcién quimica.

Por lo tanto, es importante concebir que las nociones que constituyen la mente del profesor tienen
como fuente de su génesis aspectos que van desde lo humano y lo no humano, entre lo tangible e
intangible, entre lo consciente e inconsciente, entre lo verbalizable y no verbalizable, entre lo
implicito y lo explicito, lo que genera un dinamismo y una transformacién continua de la naturaleza
de la produccidn del conocimiento profesional del profesor, que favorece no solo a la escuela sino

a la sociedad.

Por lo que reconocer que el conocimiento del profesor esta constituido por un conjunto de
polifonias epistémica es lo que le permite producir sentido que devienen en el acto de su ensefianza.
Efectivamente, esto se hace visible, en el ejercicio investigativo, donde la realidad transforma al

sujeto, pero que no existe realidad si esta no es construida por el sujeto.
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De ahi que, resulta imprescindible reconocer al profesor como sujeto productor de su conocimiento
profesional que reelabora, asocia, reorganiza y dota de sentido y significacion su discurso docente.
En definitiva, profesores y profesoras son sujetos que poseen una historia personal, profesional,
cultural e institucional que determinan la identidad de los sentidos que constituyen sus saberes, ya
que larealidad no esté ahi afuera, sino por el contrario tienen que ver con quien la esta produciendo,
y es en esta medida lo que la hace posible, dandole determinadas formas, determinados significados
que para otro observador u observadores podrian ser diferentes. Por ello es necesario tejer una red
investigativa en la que se valorice tanto la produccion que hace el docente desde su existencia y el
mundo que se le presenta a él, el cual va a ser construido de acuerdo a las concepciones, ideologias,
pensamientos, paradigmas e incluso percepciones que se tiene sobre el mundo e intencionalidad

por producir sus saberes en el contexto escolar.

3.1.14. La relacién entre los sujetos: investigador — profesor

Desde la mirada interpretativa de esta investigacion, este proceso: por un lado de construccion de
conocimiento profesional del profesor (sujeto-investigado) y por otro de comprension e
interpretacion del conocimiento profesional (sujeto-investigador), resulta imprescindible
comprender que tanto el “investigado” como el investigador -incluso el lector- se sumergen en un
marco epistemoldgico desde el cual son interpretadas las actuaciones, saberes, decisiones,

comportamiento cada uno desde su praxis del vivir.

En este proceso de investigacion, se parte de la premisa en la cual no es posible concebir un
conocimiento sin sujeto (Rasgo, 1992). Por lo tanto, esta relacién, establece que inevitablemente
el sujeto investigador no puede separarse de si mismo para asumir el papel de investigador y por
otro lado el profesor no puede dejar ser sujeto para convertirse en el objeto de estudio. Por lo que
investigador-investigado se asumen desde la naturaleza misma de si mismos. El ser humano
(sujetos) como tal, no puede excluir de su constitucion las ansiedades, intuiciones, caracteristica
personales, tacitas y explicitas, de su biografia (Wax, 1971, citado por Rasco, 1992). Asimismo,
no puede negar su identidad como tejido social, cultural, histdrico, personal, entre otros., que entran
a constituir cada accion y pensamiento que guia la actividad que realiza. La ignorancia de lo

anterior, remontaria e incluso nos guiaria al abismo de la insolencia de la existencia de la
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humanidad y en efecto de la realidad que posa en el ser humano, una encrucijada que no tendria

sentido.

Ibafiez (1990) argumenta que sélo se puede ir construyendo el conocimiento, a partir tanto de las
acciones mismas de la indagacion como de la indagacion de quien indaga. El sujeto no esta exento
del proceso de conocimiento, por el contrario, forma parte de él. Esta postura reafirma que la
realidad a estudiar es multidimensional y que sujetos (investigador-investigado) son entes
fundamentales en esta investigacion -desde sus principios, acciones, pensamientos, ideales-. La
funcion de esta investigacion no es necesariamente trazar la conquista del mundo, pues como
investigador se debe tener dispuesta la mente para captar elementos y sentidos inesperados que
vislumbre y sirva como luz que proyecte el sentido del orden discurso del docente, reconocido este

como productor de sentidos y por ende, productor de su conocimiento profesional docente.

32.RUTA METODOLOGICA: LAS “LENTES” DEL INVESTIGADOR HACIA LA
NATURALEZA COMPLEJA DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR

Presentado el viraje epistemoldgico como foco que ilumina esta ruta metodoldgica, se desarrolla
en este apartado la ruta metodologia seguida no como respuesta estrictamente a una linea trazada
de antemano, por la cual el investigador camind ineluctablemente, por contrario a ello, se presenta
la contemplacion metodolégica para esta investigacion de caracter interpretativa, que como estudio
investigativo cualitativo de casos, gener6é "descripciones abiertas"”, "comprension mediante la
experiencia" y ‘"realidades mdaltiples” (Stake, 1995:46); dicha ruta busco responder al
cuestionamiento sobre ¢Cual es el conocimiento profesional especifico del profesor de quimica

asociado a la nocidn escolar de funcion quimica?
3.2.1.Estudio de caso

En aras de guardar coherencia con el marco que se ha venido planteando, esta investigacion asumio
la necesidad de interpretacion a partir del llamado estudio de caso. Algunos autores como Gregorio
Rodriguez, Javier Gil y Eduardo Garcia (1996), Lawrence Stenhouse (1990) y Gloria Pérez (2001a)
utilizan el término “estudio de casos” para referirse a un método de investigacion; mientras que
otros como John W. Creswell (1998), Sharan Merriam (1998), Robert E. Stake (1995, 2005), Harry
F. Wolcott (1990) y Robert K. Yin (2003) lo emplean para denominar al enfoque con el que se

realizan ciertas investigaciones. Para el caso de esta investigacion, el estudio de un caso particular
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(Stake, 1999), nos permite asumir la interpretacion del conocimiento profesional del profesor de

quimica asociado a la nocidn de funcion quimica.

Pero, ¢(Como se puede comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que
mantienen los docentes de quimica asociado a la nocion escolar de funcion quimica? Interesaaqui
profundizar en como estudiar el conocimiento profesional del profesor, y es precisamente el estudio
de casos, lo que permite dar respuesta a ello. Stake expresa que “el caso es algo especifico, algo
complejo en funcionamiento” (1999:16), es un programa, una persona o un grupo de personas
donde el estudio de caso responde al “estudio de la particularidad y la complejidad de un caso
singular” (Stake, 1999:11).

Una de las caracteristicas del estudio de caso son las “descripciones e interpretaciones” (Stake,
1999:63). Esto es apreciar la complejidad en un caso particular (Creswell, 1998; Guba& Lincoln,
1985; Merriam, 1998; Stake, 1995); en este proceso, particularmente el caso lo constituyen dos
profesores de quimica en la ensefianza de la funcién quimica como nocion escolar y producto de
su construccion como sujeto intelectual. El caso puntualiza, que “El cometido real del estudio de
casos es la particularizacion, no la generalizacidn. Se toma un caso particular, se llega aconocerlo
bien, y no principalmente para ver en qué se diferencia de los otros, sino para ver qué es, qué hace”
Stake (1995:20). Precisamente la unicidad y la complejidad de “ese” caso de estudio deriva una
multiplicidad de valor transcendental para la comprension de este, como finalidad primordial
(Stake, 1995).

El estudio de caso como parte de esta investigacion interpretativa cobra relevancia ya que se
convierte en el pilar de investigacion desde donde se puede pensar la naturaleza y complejidad del
conocimiento profesional del profesor de quimica in situ, la incidencia de los acontecimientos
institucionales y personales que inciden en este. Lo que en ultimas constituye el trabajo
investigativo y su directa relacién con la dinamica del estudio de caso y, por ende, la construccion

de conocimiento profesional del profesorado.
3.2.1.1. Seleccion del estudio de caso: un momento clave de la investigacion

“El objetivo primordial del estudio de un caso no es la comprension de otros. La primera obligacion
es comprender este caso” (Stake, 1995:17). Es a partir, precisamente, de la seleccion de un estudio
de caso que se pretende desarrollar el interés que guia esta investigacion para lo cual, el estudio de
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caso se estudio desde la particularidad y complejidad del mismo contemplada en dos profesores de
quimica que permitié identificar, caracterizar, comprender e interpretar la naturaleza del
conocimiento que ellos, como profesores de quimica han construido, asociado a la nocion escolar
de funcion quimica. Como criterios de eleccion del caso de estudio que nos llevé al objetivo de
esta investigacion, se tuvo en cuenta:

e Laeleccion de dos profesor de quimica

e Que los profesores tuvieran méas de diez afios de experiencia

e Tener un tiempo de permanencia en el colegio que actualmente labora de més de cinco afios

e Estar ensefiando en el momento de la observacion de clases la nocion de funcién quimica

e Tener la grata disponibilidad e interés por hacer parte de este reto investigativo
La disponibilidad por parte del profesorado como de la institucion seleccionados para la busqueda
de la informacion A partir de la eleccion del caso de estudio, fue posible que, de acuerdo al referente
metodoldgico de este enfoque, este ofreciera un amplio abanico de posibilidades para abordar y
desarrollar el problema de esta investigacion sobre el conocimiento profesional del profesor, ya
que la finalidad, profundidad, particularidad de cada una de las partes que constituyen el todo del
caso, permitié acceder a distintos caudales de informacion de datos, aportando descripciones
densas y ricas con el propoésito de interpretar y teorizar sobre el caso como naturaleza del estudio
de caso (Merrian, 1998)

3.2.1.1.1. ¢Por qué tomar como referente esta muestra?

El estudio de caso que se abarca en esta investigacion amerita la comprension de la complejidad
de un caso particular, sin la pretensién de generalidad, sino por contrario de desentrafiar cada uno
de los elementos constitutivos mas intimos y estrechamente ligados en la naturaleza del
conocimiento lo que permite dar cuenta de la produccidon del conocimiento profesional del profesor

en su campo de accion.

De este modo, para esta investigacion, el caso corresponde a dos profesores, que a continuacion
se presentan, por lo cual se ha denominado caso multiple, es un solo caso constituido por dos

profesores ensefiando la misma nocién:

%+ Caso multiple expresado como (0A): Una profesora a la que reconoceremos como Atenea

que para el caso de esta investigacién es Licenciada en Quimica de la Universidad
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Pedagogica Nacional, cursa actualmente Maestria en Docencia de la Quimica, cuenta con
dieciséis afios de experiencia en el ejercicio docente en el area de ciencias naturales, trabaja
hace seis afios en el colegio Sierra Morena en la jornada de la tarde de la Localidad Cuidad
Bolivar de caracter publico.

s Caso multiple expresado como (0B): El profesor Leonardo Laverde Vanegas que
reconoceremos como Zeus es Licenciado en Quimica de la Universidad Pedagogica
Nacional, cuenta con doce afios de experiencia en el ejercicio docente en el area de ciencias
naturales y trabaja hace cinco afios en el Colegio Sierra Morena, institucion publica de la

Localidad Cuidad Bolivar.

La institucion publica Colegio Sierra Morena IED, establece como proyecto educativo institucional
“la REGLA de RECONOCIMIENTO que nos ampara, cohesiona y nos brinda nuestra identidad”
que conlleva al principio el horizonte institucional donde “todos los miembros de la comunidad
educativa nos comprometemos al maximo respeto de si mismos, de los otros y de todo el entorno
escolar” (PEI, 2016-2017:19). Tiene como misiéon “formar lideres mediante estrategias
participativas e innovadoras potenciando sus capacidades cognitivas, expresivas y afectivas y
sociales” (p.19). Asi mismo, se establece como vision “institucion lider a nivel distrital, que
conduzca a un mayor nivel de vida de nuestra Comunidad Educativa a través de la formacion
académica, con altos niveles de desarrollo (afectivo, cognitivo, y expresivo) que faciliten la
convivencia participativa, logrando su realizacion individual y social” (p.19). Lo anterior como
parte de la identidad cultural que, por definicion, imprime sentidos en el discurso del profesorado
que participa en esta investigacion, concretamente influye como estatuto epistemoldgico fundante
de sus teorias implicitas, tal y como ha sido enunciado en el marco tedrico y como se evidenciara

en el capitulo de analisis e interpretacion.

En cada uno de los dos profesores se observo la ensefianza de la nocion escolar de funcién quimica
en el grado decimo y grado undécimo, con estudiantes que intervienen en el proceso de la

ensefianza de la quimica organica e inorganica.
3.2.2. Técnicas e instrumentos de recoleccion y construccién de informacion

Como respuesta al tipo de investigacion de esta obra, se emplean varias técnicas, instrumentos y

estrategias de andlisis que atiendan al propdsito de esta investigacion. Se presenta y desarrolla las
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herramientas metodologicas para recoger, analizar, comprender, interpretar e interpelar el discurso
del profesor en el caso de la ensefianza de la nocion escolar de funcion quimica como categoria

escolar.
3.2.2.1. Observacion participante

Uno de los elementos centrales en el campo de la educacion de estudios cualitativos ha sido la
observacion participante como puente y foco de obtencion de informacion. Esta técnica ha
permitido observar acontecimientos e interacciones que de manera explicita cobran vida en el aula
escolar, donde la mirada es centrada en la ensefianza de nociones escolares, interacciones (profesor-
estudiante), disposicion espacial y comportamientos; la observacion participante se constituye
como un “momento intencionado de identificacion, descripcion e interaccion social y simbolica
con la realidad” (ortega, 2016:50) que construyen los sujetos en la interaccion significativa en el

aula.

En el caso particular de esta investigacion dentro del marco epistemoldgico, la observacion
participante tal como lo sefiala Perafan se “constituye en el encuentro intencional o proceso de
interaccion social y simbolica del investigador con la realidad del aula” (2015:95) ya que la realidad
que revive en el aula no es mas que un tejido de acciones determinadas (Tinjaca, 2013); acciones
y decisiones de orden tanto explicito e implicito. En consecuencia, el objetivo de la observacion
participante no se establece como el lente panoramico a partir del cual se registre la realidad “taly
como es” “fiel” que dé respuesta a un proceso sistémico de registro de observacion. Por el contrario,
la observacion contempla el sentido de la mirada que el sujeto-investigador construye sobre el

sentido de la mirada que construye el sujeto-profesor en su intencionalidad de ensefianza.

Asi, el investigador en este encuentro intencional se mantiene centrado en su “objeto” de
investigacion, intuyendo, ostentando y exteriorizando sentidos que responden a la integracion de
los saberes que constituyen el conocimiento profesional del profesor, para asi durante el estudio de
caso el investigador derivar construcciones de sentido que intimamente estan en interconexién con

los elementos que componen el orden discursivo del docente.

Precisamente, la observacion participante como técnica de investigacion permite comprender y
develar la complejidad de la naturaleza de las decisiones, acciones, acontecimientos, pensamientos

(verbalizables y no verbalizables), asi como cada uno de los elementos tanto explicitos como
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implicitos que intervienen el discurso del profesor de quimica en su intencionalidad de ensefiar la
nocion de materia. Por lo que esta observacion amerita que el lente del investigador a la hora de
registrar lo que acontece en el aula sea permeado por el protocolo de observacion que permita

posteriormente constituirse en un elemento para la interpretacion y analisis de la informacion.

La observacion participante como momento clave de investigacion donde comprendemos que el
fendmeno a estudiar, las interacciones y contexto son muy complejos; proceso que sugiere el uso
del protocolo de observacion aplicado sobre el fundamento de las vivencias y construccion de
conocimiento profesional del profesor, lo que permite al investigador organizar la informacion de
la realidad construida y que se construye tejiendo muy finamente los elementos constituyentes de
la nocion de materia que se ensefianza. Aqui la observacion invita a que se sea capaz de mirar lo

que a simple vista no nuestros ojos no logran ver, tratando de captar lo complejo en lo particular.

Para esta investigacion se observaron cinco (5) sesiones de clase de cada uno de los dos profesores
de quimica que constituyen el caso seleccionado, en las que se ensefio la nocién escolar de funcion
quimica. Comprendiendo como clase un todo complejo, no fragmentada, no parcializada que
amerita la comprension de la complejidad de un caso particular. Esta tarea se realizé no solo del

protocolo de observacion sino también, la grabacién de video y audio.
3.2.2.1.1. Protocolo de observacion de clase

El protocolo de observacion de clase es un instrumento donde queda una descripcién de lo que se
observa, se constituye ademas en el momento en donde el investigador realiza el ejercicio de
asociacion de episodios en relacion con cada uno de los saberes que integran el conocimiento
profesional del profesor de quimica asociado a la nocién escolar de funcién quimica. Asi, se

constituye como un instrumento para producir datos.

El protocolo de observacion especifico que se aplico en esta investigacion surgié como una
construccion en el marco del desarrollo de un Seminario de Investigacion dirigido por Perafan
(2011) en el programa de Maestria de Educacion de Universidad Nacional , con el fin de identificar
y registrar episodios y a su vez para posibilitar establecer algun tipo de relacion posible de éstos
con las 4 determinantes epistemoldgicas mas generales y significativas de la categoria
Conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares. (Ver anexol).

Junto a este registro que el investigador realiza en el momento de su observacion participante, la
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grabacion de audio y video registra simultaneamente el encuentro de clase, para que posteriormente
los registros (audio, video, protocolo) se conviertan en herramientas que posibiliten la
identificacion y caracterizacion del conocimiento profesional del profesor de quimica asociado a
la nocion escolar de funcion quimica, compilando la complejidad de la naturaleza del conocimiento

escolar.

Una muestra del formato correspondiente al protocolo de observacién aplicado, puede observarse
en el anexo 2 al final de este informe. Este contiene datos basicos de la observacion, como
identificacion de los participantes (investigador y profesor) ubicacion del espacio académico,
ademas de un cuadro resumen sobre temas, estrategias y recursos utilizados. Su estructura permitié
registrar los episodios que en el momento registran intuiciones de sentidos creadas por la
investigadora que permite direccionar la construccion de la nocidn escolar, dicho episodio se asocia
inicialmente a un saber especifico de los cuatros que constituyen el conocimiento profesional

docente, seguido de una descripcion intuitiva y somera sobre lo que origina esa asociacion.
3.2.2.2. Técnica de estimulacion del recuerdo: Encuentro intencional

Esta técnica de estimulacion del recuerdo (TER) ha sido empleada por varios investigadores como
Boom (1954), Conners (1978) Mcnair (1979) y Peterson y Clarck (1978), Perafan (2004, 2015,
2016), con el fin de traer al acto verbal lo que el profesor piensa y penso en relacion con acciones
y actuaciones particulares de su ensefianza. Wittrock (1986), afirma que el método de estimulacion
del recuerdo consiste en reproducir por medio de audio o video un episodio grabado durante la
ensefianza para permitir al que lo contempla o escucha indagar sobre la naturaleza de la actuacion,

decision e interaccion de lo que se “captura” en el registro de clase en un momento particular.

Esta técnica se contempla desde su significativa utilidad y aporte para el estudio de caso de esta
investigacién porque “su eficacia radica en la capacidad de estimular la recuperacion de principios
de accion que de otra manera permanecerian tacitos en la accion del profesor y por lo tanto ocultos
a la interpretacion investigativa” (Perafan 2004:118), ya que este “permiten revivir una situacion
original con viveza y precision se presenta con un gran nimero de la sefiales o estimulos que se

produjeron durante la situacién original™ (Bloom,1953:161)
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La aplicacion de esta técnica de estimulacion para esta investigacion esta dada posteriormente a las
grabaciones de audio y video -junto con el soporte del protocolo de observacién el cual proporciona
elementos que el investigador logro tejer en el discurso del profesor- para la cual se tuvo en cuenta:
e La seleccion de unidades de grabaciones, que el investigador consideré daban cuenta de la
nocion que se ensefia en relacién con la integracion de saberes. Esta tarea no pretendio
descartar fragmentos de los momentos de clase (recordemos que la clase es una unidad
compleja)
e Los fragmentos seleccionados debian dar cuenta de cada uno de los saberes que integran el
conocimiento profesional del profesor, tanto de manera explicita, como implicita, consciente
y verbalizables y no verbalizables.
e La organizacién de los fragmentos de video se hizo teniendo en cuenta no el orden temporal
de la grabacion sino que respondiera al orden discurso del profesor que diera cuenta de la
produccion de conocimiento del profesor acerca de la categoria funcién quimica comonocién

escolar.

A partir de estas unidades de sentidos, se construyd un collage de episodios que fue presentado a
los docentes. Los episodios seleccionados para la aplicacion de la técnica de estimulacion del
recuerdo “obedece principalmente al conjunto de “pistas” que va arrojando la red de relaciones de
sentido que posibilita la emergencia del conocimiento en el aula y que el investigador envuelto en
esta dinamica, tefiido de sus intereses particulares, poco a poco, descubre, organiza, relaciona,
asocia, con todo su andamiaje de investigacion” (Ortega, 2016:53).

3.2.2.3. Entrevista semi-estructurada

La entrevista semi-estructurada es otra de las técnicas seleccionadas para esta investigacion, con
ella se buscé establecer un encuentro personal (subjetividades conscientes e inconscientes) que
permita el intercambio de ideas que no se constituyen como una simple forma conversacional
(Ortiz, 2007) entre investigador e investigado; la pregunta como busqueda y pretension de develar
los sentidos ocultos, implicitos y explicitos del profesor sobre su produccién de conocimiento se
contempla desde el valor transcendental del encuentro mismo, de la naturaleza tanto de la preguntas
(investigador) como la naturaleza de las respuestas (investigado). Dichas preguntas no
corresponden al saco de fuerza al cual seria sometido el profesor, contrario a ello se constituyen

como preguntas orientadoras construidas a partir de lo que el investigador ha interpretado y
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comprendido acerca de la realidad construida por el profesor como proceso inmerso en la
produccion de su conocimiento sobre la nocion escolar de funcion quimica, para ello se orienta la

entrevista semiestructurada a partir del Protocolo de Entrevista Semiestructurada (Ver anexo 3).

Se realiz6 una entrevista semi-estructurada con algunas preguntas abiertas previamente construidas
por el profesor que proporcionaron flexibilidad con el animo de que el entrevistado expresara su
sentir y que en la medida que se percibia e interpretaba sus respuesta se produjeran otras con el
animo de aclarar, profundizar o particularizar algin aspecto en definido, aspecto que resulté muy
positivo. Asimismo, el desarrollo de la entrevista quedé evidenciada en una grabacion en audio y/o
video, lo que posibilitd que el entrevistador volviera nuevamente sobre la interpretacion de los

datos construidos por el profesor.

Este encuentro reconocido por Stake como “el cauce principal para llegar a realidades multiples”
(1999:63), permitio generar condiciones de relaciones de sentido, de elementos comunicativos que
expusieron toda una carga de significaciones pluriepistemoldgicos, que no es mas que la naturaleza
de los saberes que interpelan la particular y no generalizable forma de concebir la compleja realidad
construida por el profesorado en el aula. Con ello, se permitié ampliar y mejorar la interpretacion,

comprension e identificacion del caso de estudio de esta investigacion.

3.2.2.4. Andlisis de documentos de la cultura e identidad institucional en relacion con la

construccion de conocimiento del profesor

Por ultimo, el analisis de documentos oficiales que no responde a la tarea final que el investigador
debe hacer -se recomienda que este andlisis se haga con anterioridad previa a la observacion
participante- ya que el analisis de documento permitiria leer en el discurso del profesor el sentido
de la cultura institucional, para comprender que “el profesor dentro de su discurso esta permeado
por unas teorias institucionales” (Tinjaca, 2013:69) reafirmandose como “Una técnica de
investigacion destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que

pueden aplicarse a su contexto” (Krippendorff, 1990:28).

Los documentos institucionales de analisis corresponden al PEI, Proyecto de aula, Plan de estudios
y otros documentos que aportan a la interpretacion de sentidos del discurso del profesor. Para
autores como Clark y Peterson (1990), el discurso escolar constituye una red de sentidos

institucionales que integran de manera consciente e inconsciente los sentidos diseminado por el
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profesor en su produccion de conocimiento, cuando estos han logrado pasar unos afios en una
misma institucién de ensefianza. Estos documentos institucionales para el caso de este estudio
permitieron generar interconexiones de sentidos del discurso del profesor a través del discurso

escrito los significados de los protagonistas (Cruz, 2011) en el proceso de ensefianza.

3.2.3. Registro de las filmaciones y de la recoleccidn de datos: sesiones de clase y encuentro

intencional (entrevistay TER)

El registro de la informacion recolectada a partir de los audios y videos que corresponden a las
sesiones de clase, la entrevista y finalmente la aplicacion de la técnica de estimulacién del recuerdo
(TER) constituyen el material recolectado hasta el momento y el cual requiere de una transcripcion.
Este ejercicio contemplados como “registros fantasticos que el investigador puede analizar (con
mucho esfuerzo) para la interpretacion de conjunto” (Stake, 1998:56) se convierte quizas en uno

de los mayores retos del investigador.
3.2.3.1. Momento de transcripcién de informacién (Registro de audio y video)

Sin lugar a duda una tarea de gran exhaustividad esta dada a la transcripcion de todas las
grabaciones tanto de audio y video en un texto abierto que dé cuenta de la multiplicidad de sentidos
y elementos constitutivos del discurso del profesor cuando ensefia la nocion escolar de funcion
quimica. Este texto se caracterizé por:
e La oralidad como potente discursiva (Grabacion audio)
Intentar captura en lo mayor posible el discurso del profesor incluye ademas los tonos, los timbres,
los altos, los bajos de la voz asi como los lapsus de tiempo incluso risas y guifios que producen
ciertos grados de sonido que pueden dotar de sentido del discurso del profesor. Estas
caracteristicas de los sonidos generan incididos en el investigador para construir puertas de
entrada al sentido oculto, pensamientos inconsistentes e implicitos que subyacen en la naturaleza

del discurso del profesor en el acto mismo de la produccién del conocimiento.

e La corporalidad como lenguaje de pensamiento (Grabacion video):

Permite identificar gestos, expresiones, actuaciones, que no capta el registro de audio. Pues es
evidente que el profesor en la fase interactiva de su ensefianza adhiere a su discurso un lenguaje
corporal e incluso uso de algunos elementos (pueden ser utiles escolares) que constituyen el

contexto del aula como escenario de su intencionalidad de ensefianza.
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Lo anterior, constituyela complejidad del discurso del profesor en su produccién de conocimiento
profesional sobre la ensefianza de funcion quimica como nocidén escolar. Este tipo de texto se
convierte asi en un mar de acontecimientos verbalizados, accionados, comportamientos
imprevistos que tienen una razén en el inconsciente del profesor como orden de su discurso. Todo
lo que hace, dice, intenta hacer, demuestra entre otros elementos tiene una carga de inconsciencia

que lo hace consciente en el acto mismo de su intencionalidad de la ensefianza.

Eco (1981) ha puesto de manifiesto que el signo es una representacion de una imagen, sentimiento
0 concepcion, y por tanto, es algo que esta en lugar de otra cosa, es el resultado de la transformacion
de algo, por lo que todos los elementos tanto orales como reprimidos u ocultos cobran sentido y
significado en el desarrollo de la ensefianza. Precisamente este tipo de transcripcion hace palpable
el conocimiento del profesor de quimica asociado a la nocion escolar de funcién quimica dando
luz a la complejidad del discurso del profesor en un momento en el que suceden simultaneamente
una infinidad de elementos que lo constituyen en la intencionalidad del profesor por interpelar a
los otros (estudiantes); en dicha interpelacion se descubre el devenir de los sujetos en el aula
(Perafan, 2011). Finalmente realizada esta tarea exhaustiva, la informacion es puesta en el esquema
analitico construido por Perafan (2011) para su respectivo anélisis e interpretacion.

3.3.CARACTERIZACION DE LA INVESTIGACION: UN PROCESO DE CONSTRUCCION
COMPLEJA

La caracterizacién del Conocimiento Profesional Docente desde una perspectiva alternativa
responde a la dimensién tanto metodoldgica, como epistemoldgica que permite dar cuenta de la
produccion del conocimiento del profesor de quimica asociado a la nocion escolar de funcién

quimica.
3.3.1. Analitica Scheme: herramienta para el andlisis e interpretacion de datos

La tecnica denominada Analitical Scheme desarrollada por Mumby (1969) y Russell (1976),
quienes la establecen como “una forma de organizar la informacion registrada en audio y video”,
se convierte en una herramienta que permite organizar el discurso del profesor en episodios. Estos
episodios constituyen “la unidad minima de sentido trascrita e identificable en un conjunto

continuo de parrafos” (Perafan 2004:120). Esta organizacion se deriva del material de investigacion
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que corresponde a los videos de audio y video, protocolo de observacion, la técnica de estimulacion

del recuerdo junto con la entrevista.

Como lo plantea Perafan (2015) la técnica denominada Analitical Scheme es una herramienta que
ademas de permitir organizar la informacién que va a ser analizada e interpretada, permite a su vez
diferenciar cada una de las caracteristicas que constituyen el conocimiento profesional del profesor
de quimica asociado a la nocién escolar de funcion quimica, toda vez que el mismo, el que
aplicamos en esta investigacion (ver anexo N° 4), se compone de 17 tipos de argumentos asociados
a las 17 caracteristicas epistemoldgicas mas importantes de la categoria mencionada, es decir el

conocimiento profesional especifico del profesor asociado a categorias particulares.
3.3.2. Interpretacion y construccion de datos: construccion de sentidos

Dado lo planteado en el numeral inmediatamente anterior, esta investigacion de tipo cualitativo y
de caracter interpretativo contempld que el acto de la interpretacion como lo menciona Perafan
(2004) trasciende el analisis del discurso, va més alla y completa el discurso hablado y enunciado
en los diferentes momentos de la realidad en el aula en los que aparecen los enunciados del profesor,
pretension que busca responder a los objetivos de este proyecto y por ende, a la “necesidad de
comprender mejor las caracteristicas del conocimiento de los profesores en formacion y en
ejercicio” (Porlan y Rivero, 1998:10) y en este caso particular, al conocimiento profesional del
profesor de quimica asociado a la nocién escolar de funcién quimica como una integracion de

saberes académicos, saberes basados en la experiencia, guiones y rutina y teorias implicitas.

Una vez identificados los saberes del profesor desde sus estatutos fundantes (Perafan 2011), el acto
de interpretacidn y caracterizacidn pasa por la identificacién de los procesos por los cuales dichos
saberes constituyen, de manera diferenciada, la produccién de la nocion escolar funcion quimica
como conocimiento no de tipo disciplinar sino como un conocimiento profesional propio del
profesor. Lo anterior, permite dar cuenta a partir del estudio de caso que las nociones escolares que
ensefa el profesor en el campo de la ensefianza tienen sus cimientos en la profesion del profesorado

como sujeto intelectual que lo constituye y como constituyente de la realidad en la vida académica.
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3.3.3. Proceso de triangulacion

Segun Stake “La triangulacion 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” (1999:98), es decir, es el acto de construir interconexiones de sentidos en una

amplia gama de fuentes de informacion que son aportados en por el estudio de caso.

Asi, la triangulacion implica un proceso que consiste en cruzar informacion proveniente de las
técnicas e instrumentos que se utilizaron. En la siguiente figura se presenta las triangulaciones que

se construyen para esta investigacion:

y: EL CONOCIMIENTO \
¥ PROFESIONAL DOCENTE N\
DEL PROFESOR DE
QUIMICA ASOCIADO A LA
NOCION ESCOLAR DE
FUNCION QUIMICA

Figura N°5. Triangulacion de la informacion. Fuente elaboracion propia.

La primera triangulacion que se realizO esta dada a partir de la integracion de las fuentes
correspondientes a la observacion participativa: registro de audio, registro de video y el protocolo
de observacion; la segunda triangulacion contempla los documentos oficiales, la técnica de
estimulacién del recuerdo y la transcripciones de clase y de la entrevista; la tercera constituye la
integracion de todos y cada uno de los fundamentos epistemoldgicos a los antecedentes tedricos,
el fundamento metodoldgico y por ultimo la recoleccion de datos. Finalmente la triangulacion que
integra cada uno de los elementos que constituyen la fuente de informacion para esta investigacion,

posibilita la construccion de sentidos emergentes que responderia al objetivo de estainvestigacion
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la comprension e interpretacion del conocimiento del profesor de quimica asociado a la nocién de
funcion quimica. En este proceso el investigador debe afinar la mirada para que la triangulacion de

cuenta de elementos tanto explicitos como implicitos.

Las interpretaciones que derivadas de este trabajo fueron ‘el resultado de un trabajo cuidadoso
[realizado por el investigador], de tejedor de relaciones semanticas entre diferentes datos, fuentes,
métodos y puntos de vista de distintos sujetos sobre un eje particular” (Perafan 2004:127). En
consecuencia, contribuyd a la construccion de categorias de anélisis e interpretacion desde la
triangulacion como “el arte de establecer o de construir un sentido o significado a partir de la

interseccion de multiples puntos de referencia” (Perafan, 2004:124).

3.3.4. Refinar, construir e integrar la construccion de sentidos mdaltiples que componen el

conocimiento profesional de profesor asociado a la nocién particular

La construccion de categorias sobre el conocimiento profesional del profesor de quimica asociado
a la nocidn escolar de funcién quimica permitio la actuacion sobre un terreno sélido que di6 cuenta
de cada uno de los saberes que lo integran y su produccion particular, y por ende, interpretar y
comprender la naturaleza de la integracion de saberes como constitucion del conocimiento
profesional de la nocién escolar de funcién quimica construida por el profesorado de quimica, por

lo menos de quienes participaron en esta investigacion.

El proceso de refinar, construir e integrar la construccion de sentidos maltiples que componen el
conocimiento profesional de profesor asociado a la nocién escolar de funcidén quimica, se
constituye en un trabajo de comprension e interpretacién de datos, a partir de los cuales los sentidos,
intuiciones e ideas responde a un trabajo de investigacion complejo y riguroso. “Los datos
recogidos constituyeron un “mar” de informacién con una inmensa riqueza de saber, que brota de
la misma naturaleza que representa el trabajo en el aula de clases y en el que circulan una

multiplicidad de sentidos y voces que hacen posible la identidad escolar” (Ortega, 2016:55).
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CUARTA PARTE: ANALISIS E INTERPRETACION DE LA INFORMACION

Resultados: construccion de la nocion escolar de funcion quimica desde la integracion de saberes

Escribiendo por el puro placer de narrar que es quizas el estado humano que mas se parece a la
levitacion. Gabriel Garcia Marquez

75



4. ANALISIS E INTERPRETACION DE LA INFORMACION

A traves de este capitulo se asume para el investigador el inicio de una fase compleja y desafiante,
el proceso de andlisis e interpretacion de datos. En este apartado se pone en evidencia la
multiplicidad de sentidos posibles que se construyen y emergen del discurso del profesorado; un
discurso polifénico, histdrico y epistemoldgicamente diferenciado del estatus del conocimiento de
las disciplinas. En los resultados de este proceso de produccién de datos que reconoce al
investigador y a los docentes investigados como sujetos que construyen y crean la realidad se
evidencia, se describe, se define, se valora, se conceptualiza y se integran los saberes y sentidos
que componen epistémicamente el discurso del profesorado de quimica que se produce con la

intencidn de ensenar la nocién escolar de funcién quimica.

Los lentes epistemoldgicos que como investigadora mantengo para construir este proceso de
analisis e interpretacion, constituye un filtro que visibiliza la construccion de datos como un
proceso continuo, simultaneo e interactivo (Latorre, 2003) que hace posible la produccién de los
sentidos parciales que fundamentan cada uno de los saberes que integran en un sentido mas general
el conocimiento profesional especifico del profesorado de quimica. Es preciso resaltar que en este
capitulo, sumergirnos en un analisis de comprension e interpretacion profundo de los datos y dela
construccion de sentidos parciales y generales implica que el andlisis este abierto a la
reestructuracién, reconstruccion y a las nuevas y permanentes construcciones desde cada una de
las categorias y su estatuto fundante que constituyen el conocimiento profesional del profesorado

de quimica en la intencionalidad de la ensefianza de la nocion escolar de funcidn quimica.

Se presentaran asi, las figuras discursivas del profesorado que constituyen la manera de pensar y
construir los sentidos desde la reflexién, produccién y estatuto fundante de cada saber. Dichas
figuras del profesorado no constituyen instrumentos ni herramientas a través de las cuales se
estructura el conocimiento de los profesores, sino contrario a eso, el profesorado se comunica en
las figuras discursivas en razon a que el conocimiento escolar del profesor es un conocimiento
metaforico que revela los sentidos tacitos e implicitos, diseminados y emergentes del orden
discurso del profesorado en la intencionalidad de la ensefianza de la categoria: nocion escolar de
funcién quimica. Se presentaran entonces dos figuras discursivas por cada saber. Alli se construyen
los sentidos parciales asociados a cada uno de los saberes epistemoldgicamente diferenciados. En

este sentido, cabe destacar como se ha presentado durante todo este proceso de investigacion que
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la complejidad del proceso conlleva a desplegar los fuertes indicios e intuiciones por parte del
investigador que implica tomar decisiones que se explicitan y se reafirman con las voces del
profesorado investigado, tal como lo afirma Kaplan “al comienzo de mi viaje, YO era ingenuo yno
sabia todavia que las respuestas se desvanecen cuando uno continua viajando, que adelante solo

hay mas complejidad, que hay muchas mas interrelaciones y preguntas” (1996:7).

En definitiva, este proceso de comprension e interpretacion de datos implica episodiar el discurso
del profesorado e ir otorgando a cada episodio, “unidad de sentido minimo”, un saber especifico
de acuerdo a la naturaleza de su constitucion con base a su estatuto fundamente. Cada episodio se
configura en una unidad porque constituye un todo con sentido. Esta unidad de sentido se asocia a
un sentido parcial que es la construccion de la nocién escolar funcion quimica. Como resultado de
los sentidos parciales de las figuras discursivas que se fundan en el estatuto epistemoldgico
particular y diferenciado propios del conocimiento del profesorado resulta el sentido general
mediado por la integracion de los cuatro saberes constitutivos de la categoria conocimiento
profesional del profesor de quimica asociado a la nocion escolar de funcién quimica. De esta
manera, se dio alcance al objetivo propuesto de esta investigacién presentando los sentidos
parciales y el sentido mas general que se produce en la categoria que integra los saberes del
profesorado desde su estatuto epistemoldgico fundante. En este caso particular, se presenta ocho
figuras discursivas que emergen del sentido parcial de la nocion escolar de funcion quimica y de
su integracion resulta el sentido general que da cuenta del orden discursivo e identidad del

profesorado en la intencionalidad de nocion escolar de funcion quimica que se ensefianza.

41. LOS SABERES ACADEMICOS DEL PROFESOR DE QUIMICA Y SU ESTATUTO
EPISTEMOLOGICO FUNDANTE: LA TRASPOSICION DIDACTICA ASOCIADO A LA
PRODUCCION DE UN SENTIDO PARCIAL DE LA NOCION ESCOLAR DE FUNCION
QUIMICA

Los saberes académicos construidos por el profesorado de quimica que integran el sentido parcial
del conocimiento profesional docente en la ensefianza de la nocion escolar de funcién quimica
constituyen una superacion de la idea clasica que asocia la transposicién didactica a un ejercicio
de reacomodacion de la disciplina desde la complejidad del saber sabio al saber ensefiado que se
sustenta en una lectura ingenua de los principios epistémicos planteados de Chevarlard. En este
sentido, no se trata de una adecuacion del saber sino de la naturaleza epistémica del conocimiento

para plantear el verdadero problema del saber ensefiando. Asi, el saber académico constituyen un
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trabajo de construccion consciente que tiene como estatuto fundante la transposicion didactica; esta
ultima entendida como una teorica que explica la emergencia de la nocidn escolar desde un campo
antropolégicamente distinto, concibe que el orden discursivo en el profesorado es diverso en cada

quien, en cada sujeto, por tanto, por cada constructor hay diversidad en ordenes discusivos posibles.

Dada esta afirmacion, para comprender e interpretar el sentido emergente de esta categoria e
integrarla al sentido general de la nocion escolar de funcién quimica se develara la estructura de
los sentidos que integran y orientan el orden discursivo del profesorado que no es mas que el orden
de la subjetividad, se trata de interpelar al otro como sujeto en el aula durante la ensefianza de la
nocion escolar funcion quimica. En este sentido, se presenta en este apartado dos figuras literarias
que constituyen el orden discursivo del profesorado participe en esta investigacion, en las cuales
los profesores construyen sentidos parciales. Lo anterior, en el entendido de que cada uno de los
saberes que constituyen el conocimiento profesional docente, se concibe como una red de sentidos
emergentes de las figuras discursivas en las cuales los sentidos parciales se manifiestan y dan
cuenta de la construccion de conocimiento especifico en el marco de los saberes académicos que

produce la nocidn escolar de funcion quimica.

4.1.1. La metéfora vida de la imagen como configuracion antropoldgica de lo imaginario, que
busca reafirmar la imaginacion en tanto, fuerza del pensamiento que construye el mundo, en la

construccidn de un sentido parcial que integra la nocién escolar de funcion quimica.

La metafora vida de la imagen se constituye como una de las figuras literarias que instituye el orden
discursivo de los profesores de quimica que participaron en esta investigacion. Por definicién, la
metafora vida de la imagen alude a una figura dindmica que permite la apertura a un pluralismo de
la comprensidn de las cosas, una apertura a una forma nueva de pensar el pensamiento (Bacherlard,
1949), mas alla de una mirada ingenua y reduccionista de la imagen. Para este caso, vida de la
imagen revela una creacién en la que se mira, se comprende, se interpreta, se configura, se siente,
se vive y se piensa el mundo y la realidad. Dicha metafora se expresa como fuerza de la
imaginacion. El sentido de la nocion escolar de funcién quimica se devela en la configuracion
antropoldgica de lo imaginario, es decir, vivir el mundo es ya imaginarlo, es participar en la

produccién de una imagen del mundo -participar de la imaginacién creadora del mundo.
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En efecto, la metafora vida de la imagen constituye todos los ejemplos, representaciones,
estructuras y simbolos que aparecen y configura la imaginacion y el pensamiento que permite
construir el mundo, en el caso particular de la ensefianza que produce la nocién escolar de funcion
quimica. A continuacién, se presenta un collage construido a partir de diferentes episodios de
distintas clases de los dos profesores que evidencia la figura literaria vida de la imagen que concurre

en el discurso del profesorado, para comprender e interpretar el sentido parcial que emergen de

esta.
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Figura N°6. Prof®@A-Atenea. Collage vida de la imagen Figura N°7. Prof®B-Zeus. Collage vida de la imagen

La aparicion de esta figura en la composicion del discurso del profesorado de quimica queemerge
con la intencionalidad de ensefiar la nocién escolar de funcion quimica, pone en evidencia la
construccion de un sentido parcial establecido por el estatuto fundante de los referentes académicos
que reivindica la imagen desde una episteme de la naturaleza de los saberes que los sujetos
producen en si mismos, episteme opuesta a los principios del pensamiento occidental, basado
fundamentalmente en algoritmos o supuestos abstractos, con su logica excluyente que se ha
“querido imponer como el unico heredero de una unica verdad y siempre ha menospreciado maso

menos las imagenes” (Durand,2000:19).

Asi, la metafora vida de la imagen debe comprenderse no como el resultado de un mero reflejo de
las imagenes exteriores, -de la realidad exterior-, sino por el contrario como una actividad dindmica
sujeta a la episteme de la naturaleza de la construccién del conocimiento propio de los sujetos. En
este sentido, Bachelard (1989) afirma que la “voluntad creadora”, el acto de producir, no puede
predecirse partiendo del conocimiento de la realidad. En cierto sentido, el conocimiento de la

realidad no puede predecir la trayectoria de la representacion de iméagenes que produce cada sujeto.

Para evidenciar en detalle el planteamiento anterior, veremos a continuacion una serie de episodios

-tanto de la observacion de clase como de la técnica de estimulacion del recuerdo de los profesores
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Atenea (Prof®A) y Zeus (Prof®B), en los que se diseminan multiples sentidos posibles que
sustentan esta figura; no obstante, para este trabajo se tejera solo el sentido parcial asociado a la
metafora que nos atafie, como resultado del proceso de construccion entre los sujetos participesde

esta investigacion.

Los profesores Atenea (Prof®A) y Zeus (Prof®B), ponen en
evidencia en sus explicaciones la permanente emergencia de la

imagen (ejemplos, representacion, estructuras, simbolos, ecuaciones)

que aluden directamente a la figura de metafora vida de la imagen
como una construccion permanente y continua del profesorado de quimica en la intencionalidad de
la ensefianza. El sentido que entreteje la nocion escolar de funcion quimica, en la metéafora vida de
la imagen, se devela como la configuracion antropoldgica de lo imaginario, que busca reafirmar la
imaginacion en tanto, fuerza del pensamiento que construye el mundo. Como evidencia de lo
anterior, podemos presentar los episodios (Ep) 81 de la clase 1 del profesor Zeus (Prof®B) y los
episodios (Ep) 63, 106 de la clase 1; 18 de la clase 2 de la profesora Atenea (Prof®A):

Ep8lclasel Prof®B-Zeus

PROFESOR: como yo estoy haciendo mi estructura entonces yo lo puedo coger por donde se me dé... izquierda derecha,
derecha izquierda como queramos uno, dos, tres, cuatro pongamoslo aca

Ep63clasel Prof®A-Atenea

PROFESORA.: Esta representacion es una ecuacion quimica, recuerda que cuando habiamos hablado que las ecuaciones
quimicas representa a las reacciones quimicas eso fue por alla en el primer periodo cuando vimos propiedades quimicas.

Ep106clasel Prof®A-Atenea

PROFESORA: listo y entonces usas los simbolos que son remplazados aqui, le
agregas el oxigeno y luego estableces la ecuacion como esta acd, con una linea que - e
dice produce y acé vas a colocar la férmula del dxido. Ya no me vas a colocar oxido }
basico, sino que me vas a decir como seria la formula ;Coémo seria la formula de !
esos Oxidos? R s
Ep18clase2Prof®A-Atenea

PROFESORA: Bueno entonces, lo que quiero hacerles entender es que una formula quimica nos brinda informacién sobre
la entidad quimica. Son representaciones simbolicas de eso ya habiamos hablado ¢cierto?

ESTUDIANTE:

Como se puede evidenciar en los episodios anteriores, la ensefianza de la nocién escolar de funcién
quimica implica la imagen. En dichos episodios, es claro que la metafora vida de la imagen no
constituye una facultad de reproduccién pasiva en la relacion directa entre el maestro, el estudiante
y el mundo, sino por el contrario, responde a una produccién activa de imagenes desde un estatuto
epistémico y polifénico que soporta el discurso profesional del profesor. En efecto, cuando los

profesores hacen alusion a las formulas, representaciones y los simbolos, aspectos que hemos
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agrupado en la metafora en cuestion, no introducen un recurso o instrumentos didactico para
representar un conocimiento previo sino que, por el contrario, estos componentes se movilizan en
la construccion de sentidos particulares. Siendo asi, no se puede concebir, en el aula, un
pensamiento sin imagenes; para los profesores de quimica, por lo menos para los que participaron
en esta investigacion, la imagen no es lo que sobra de la impresion, sino que su valor epistémico
en la construccion del sentido de la categoria que se ensefia en el aula se mide por la posibilidad
multiple de crear sentido. Segiin Durand “las imagenes son representaciones totalizadoras en las
que no es posible separar sujeto y objeto” (1982:13). Asi, la vida de la imagen constituye un
fendmeno absolutamente creador lejos del reduccionismo a la funcion subalterna reproductora de
los datos derivados de la percepcion. La metafora vida de la imagen que transita en las clases del
profesorado, por lo menos, de quienes participan en esta investigacion permite al sujeto-profesor
organizar y producir simbdlicamente su relacion con su realidad, en un mundo de constantes
representaciones e imagenes emergentes de los procesos de configuracion del sujeto con sus
emociones, sentimientos, pensamientos como fuerzas creadoras de sentidos y saberes. En tanto
imagen creadora, constituye un constructo que le permite la construccion de si mismo en la
inmersion de su pensamiento e interioridad creadora. Es por ello, que la imagen no puede ser
contemplada como objeto y menos atn como sustituto del objeto externo al sujeto, sino la imagen
se concibe en este sentido parcial como un acto que da plenitud y realizacién a la existencia de
sujetos y en el sentido mas particular, constituye un co-nacimiento imagen-sujeto. Es por ello, que
la metéfora vida de la imagen tiene un ser propio, un dinamismo propio (Bacherlard, 1943:33), “la
imagen lleva consigo misma la vida del sujeto”. Revivamos en los siguientes episodios de la técnica
de estimulacion del recuerdo la reafirmacion de los procesos de creacion, de produccién en la
metafora vida de la imagen como configuracion antropoldgica de lo imaginario, que busca
reafirmar la imaginacion en tanto, fuerza del pensamiento que construye el mundo. Lo anterior se
puede evidenciar, en episodios de clase tales como (Ep) 26 y el 30 de la clase 2 del profesor Zeus
(Prof®B).

Ep26clase2Prof®B-Zeus

ESTUDIANTE: profe ;esto toca hacerlo como este?

PROFESOR: estés hay que hacerle la estructura

ESTUDIANTE: por eso como esta

PROFESOR: exactamente, por fin aprendiste

ESTUDIANTE: ac4, aca también ;tengo que ponerle una cadena larga?
PROFESOR: si

Ep30clase2Prof®B-Zeus
ESTUDIANTE: profe, profe ;este va asi? ;Este uno? (...)
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PROFESOR: si, ahi te esta diciendo que en el carbono uno, en su cadena de cinco que puede ser o esta como ya lo hiciste,
esta segin como tu lo hiciste mira uno, dos, tres isopropil, cuatro cloro, entonces aca en el uno esta el OH que es lo que lo
hace OL

Como podemos evidenciar en los dos episodios anteriores, la clase constituye una construccion de
la realidad compleja, de donde emerge una red de relaciones de sentidos los cuales provocan la
vida de la imagen como efectivamente ocurre cuando el profesor en su intencionalidad de la
ensefianza le reconoce a los estudiantes la construccion de la imagen, en la que imprimen sus
propios sentidos y construcciones.

Por otra parte, la técnica de estimulacion del recuerdo arroja otra cantidad de episodios en los cuales
se puede evidenciar el sentido que emerge de la metafora vida de la imagen en el orden discursivo
del profesorado. En efecto, en los episodios (Ep) 3 y 5 de la TER aplicada al profesor Zeus
(Prof®B).

Ep3TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: ;Cual es el poder o el valor que usted podria asociar a esa representacion o a esa imagen? (...)
PROFESOR: pues en esa representaciones el poder que tienen es que ahi le estoy mostrando al chico, le estoy trayendo al
chico, a su digamos frente, a su vista, a su presencia, a su forma de percibir un concepto, o sea, que yo se lo traigo, mire
este es el metano CH4, ahi esta

EpSTERProf®B-Zeus
INVESTIGADORA: (El mundo, la realidad puede ser construida a partir de imagenes? (...)
PROFESOR: no, la realidad la construimos, es totalmente construida
INVESTIGADORA: ¢ construida por quién?
PROFESOR: por la vida por las experiencias, por las emociones
INVESTIGADORA: 0 sea, ¢por el sujeto?
PROFESOR: si, uno construye su propia realidad
INVESTIGADORA: es decir ¢ estas representaciones no existirian si no existiera el sujeto?
PROFESOR: que alguien que las construya
INVESTIGADORA: ;sera que existen por si solas?
PROFESOR: no, yo creo que eso ha sido construido
INVESTIGADORA: ;Cuél es sentido que le da el sujeto a esas representaciones, de la imagen?
PROFESOR: el sujeto, el sentido que le da (pensado mientras mira con gran atencion y agrado las imagenes presentadas
en los episodios) yo diria, que es parte de, es la vivencia, yo diria que es vivir el concepto de funcidn, o sea, traer esa
estructura, el sentido que le da uno es eso, uno tiene que vivir el concepto en este caso puntual de funcién quimica,
plasmarlo para que el estudiante lo pueda ver

De este modo, la metafora vida de la imagen significa el reconocimiento de una construccion
permanente de los sujetos en la escuela en la creacion de una imagen que dota de sentido la
construccién del mundo de los sujetos y para el sujeto. La metafora vida de la imagen lleva en si,
la construccion de las vivencias, de la experiencia, de las emociones del sujeto que la construye,
en otras palabras, la nocion escolar de funcion quimica responde a la funcion misma de la vida, el

vivir en ella, con ella y para ella, imprime la creacion de la imagen.

Continuando con los argumentos que evidencian el sentido parcial de esta metafora, luego de

visibilizar el impacto del sentido de la vida en la nocién escolar de funcién quimica como una
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configuracién antropoldgica, es preciso comprender que la imagen no solo se acumula en la
memoria de manera anarquica y pasiva en el pensamiento humano, sino por el contrario, la imagen
nos transforma, nos habita, nos orienta y nos revitaliza pues en esencia es el vivir en ella lo que
posibilita su emergencia en el orden discursivo de los sujetos. Interiorizar, evaluar y comprender
lavida de las imagenes es transformar, habitar y orientar la tarea prodigiosa y creativamente méagica
en la labor profesional del profesorado. Lo anterior, alude a una alquimia poética de la imagen, en
la que Bachelard, por ejemplo nos instruye y nos presenta en su obra epistemoldgica. Asimismo,
contemplar la vivencia del sujeto en la imagen misma, conlleva de igual forma, a vivir la
imaginacion creadora en el trascurrir vital del hombre, con lo que se intima la alianza ente la vida
del sujeto y sus pensamientos en la creacién del mundo. Veamos a continuacion, entonces, algunos
episodios (Ep) 9, 10 y 12 de la TER del profesor Zeus (Prof®B) en los que se evidencia como en
el orden discursivo del profesor de quimica (Prof®B) quien participo en esta investigacion, la
imaginacion puede ser comprendida como fuerza creadora del pensamiento humano.
Ep9TERProf®B- Zeus

INVESTIGADORA: cuando se habla de estructura, se habla de una imagen como ecuaciones, como reacciones. Segln
algunos antecedentes epistemol6gicos una imagen viene de la imaginacion, una imagen es producto de la imaginacion
¢tendria relacion estas imagenes con la imaginacion?

PROFESOR: en gran medida yo diria que si, que si porque yo a los chicos muchas veces les he dicho creo que una vez ahorita
acordandome que t0 me preguntabas que si recordaba alguna pregunta, algin chico me dijo, profe y yo como hago para saber,
no era una clase de organica, sino era una clase de inorgénica y estdbamos mirando una estructura y le dije pues, y el chico
me pregunto profe y uno ;Como hace para saber que eso es asi? si que, creo que era la estructura del &cido sulfurico, y él me
decia profe pero ;el azufre en verdad va asi enlazado con el oxigeno? ¢Alguien ha visto eso? o sea, ¢alguien lo ha visto? o
sea, le dije no chino, pues la verdad yo nunca lo he visto, yo nunca he visto un articulo que diga se vio un enlace, hay fotos
del enlace azufre-oxigeno y mire las fotos, no. O sea, eso todo esto estd construido bajo unos teoremas, unas teorias que
acogen muchas cosas, esta la regla del octeto, los electrones de valencia, todos esos elementos han llegado a construir
digamos en un dibujito

Epl0TERProf®B- Zeus

INVESTIGADORA: ;Quién lo construye, si no existe quizas en una foto? ; Cdmo se construye ese dibujito?

PROFESOR: yo diria que en gran medida es gran parte de la imaginacion de un quimico, de una persona, de un cientifico
que trabaja en esto. Digamos si yo cojo el punto de partida de lo que se plantea en algunos textos o en los libros de la estructura
del benceno que diga es que este sefior se lo sofio, si, que se lo sofié y ellos a veces se rien, dice que él se lo sofid y punto y
fue y lo plasmo y asi lleva miles de afios la estructura hexagonal del benceno ese sefior, Kekulé creo. Entonces yo diria,
atendiendo a lo que t( me estas preguntando que si en cierta medida todas, estas creaciones y todas estas estructuras
tienen un gran contenido imaginativo, de imaginacion. De hecho la ciencia en general tiene un gran contenido de
imaginacion

Ep12TERProf®B- Zeus

PROFESOR: ahora, yo quisiera sumarle de pronto otra cosita, (...) uno en un momento dado imaginémonos, imaginemos, o
sea, yo digo porque no cambiamos ese imaginémonos que es lo que yo de pronto trato, trato no siempre lo hago
completamente y llevémonos ese imaginémonos y hagadmoslo realidad, no lo imaginémoslo hagamoslo, (...)
imaginémonos un color verdecito o bueno en un laboratorio hagamos una prueba, una simulacion en un examen biol6gico de
una muestra, miremos este es el, no imaginémoslo mirémoslo, vivdmoslo, la quimica es para vivirla

De este modo, la metafora vida de la imagen significa una configuracion antropologica. La imagen,

producto de la imaginacidn, consiste en una configuracion particular del sujeto que no requiere del
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objeto externo a €l, y puede crearlo en la imaginacién misma. Las imagenes son pues, un proceso
de construccion que crea, disefia y fabrica nuevas imagenes que corresponde a una actividad
humana muy compleja, constituida por las multiples y diversas funciones, operaciones o acciones
sefialadas por el verbo: imaginar. Bachelard cita a Blake: «la imaginacion no es un estado, es la
propia existencia humana» (2002:9). En este sentido, la imaginacion:

Es una funcion psiquica compleja, dindmica, estructural; cuyo trabajo consistente en producir —en sentido amplio—
imdgenes provocadas por motivaciones de diverso orden: perceptual, mnémico, raciondl, instintivo, pulsional, afectivo,
consciente o inconsciente, (...) La actividad imaginaria puede ser voluntaria o involuntaria, casual o metodica, normal
o patologica, individual o social. La historicidad es inherente, en cuanto es und estructura procesal perteneciente d un
individuo. Laimaginacion puede operar volcada hacia o subordinada a procesos eminentemente creativos, pulsionales,
intelectuales, etc., o en ocasiones es ella la dominante, y por ende, guia los otros procesos psiquicos que en estos
momentos se convierten en sus subalternos. (Bacherlard, 1985:21)
En este orden de ideas, vivir el mundo es ya imaginarlo, es participar en la produccién de una
imagen del mundo -participar de la imaginacién creadora del mundo-. Por ello, Bachelard (1957)
reconoce en laimagen su caracter filoséfico: crea mundo e interviene en la constitucion del propio
ser humano. La imaginacidn constituye un poder de significacion que transforma la realidad misma
que produce cada sujeto y constituye todas las posibilidades posibles de ser. De esta manera, «La

imaginacion no es otra cosa que el sujeto transportado dentro de las cosas. Las imagenes llevan

entonces la marca del sujeto» (Bacherlard, 1957:13). Por lo tanto, “Cuando la imagen es nueva, el
mundo es nuevo” (Bacherlard ,1957:11) Dicha imagen producto de la imaginacion tiene sus raices
profundas y verdaderas en el devenir del ser; o como lo plantea Bacherlard, «La imagen, obra pura
de laimaginacidon absoluta, es un fendmeno de ser» (Bacherlard, 1985:108); un fendémeno de ser que
lleva en si una carga de sentidos derivados de los sentimientos, emociones, aspiraciones,
motivaciones e intencionalidades subjetivas que instituyen el principio de la creacion de cada sujeto
y cada mundo. En dltimas, la imaginaciéon es un acto de vivir, y esto es posible en el acto
imaginativo que se moviliza y se vive en el aula a la base de la produccién de la nocion escolar de
funcién quimica; el proceso anterior, emerge en la metafora vida de la imagen como configuracion

antropoldgica de la imaginacion lo que instituye su sentido parcial.

Otros episodios que reafirman estos planteamientos los encontramos en la técnica de estimulacion
(TER), entre los cuales encontramos los episodios (Ep) 11y 14 de la TER de la profesora Atenea
(Prof®A) y los episodios (Ep) 16 y 22 de la TER del profesor Zeus (Prof®B):

Epl1TERProf®A-Atenea
INVESTIGADORA: ;las miradas son iguales o particulares?
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PROFESORA: particulares (...) siempre trato dentro de mis clases que todo eso ha sido construido humanamente por eso
les decia estos son representaciones son formas que el hombre se ha imaginado para representar pero eso ha sido
construido por seres humanos, y no es una verdad que ha sido inmodificable (...)

Epl14TERProf®A-Atenea
INVESTIGADORA: ;una imagen puede ser el principio de todo un acto creador?
PROFESORA: una imagen si puede ser el principio de un acto creador, de hecho cuando tu ves una imagen y le das
un sentido, tu estas creando para ti y después esa creacion la puedas llevar, crearla para otros cuando la vuelves verbal

Epl16TERProf®B-Zeus
INVESTIGADORA: ;una imagen puede ser el principio de todo acto creador? ; Se podria imaginar una clase sin las imagenes
en la ensefianza de la funcién quimica?
PROFESOR: yo no concibo el concepto de funcion sin una imagen, yo puedo poner el dxido es el compuesto tal, pero
si buenas y al fin de cuentas cuando uno hace una practica de laboratorio uno que hace, uno lo hace es manejar
imagenes porque estos estan es (viendo)
INVESTIGADORA: 0 sea, ¢Qué la imagen seria el principio de todo acto creador?
PROFESOR: si y del trabajo, si td ves una guia de trabajo pues yo, una guia de trabajo de quimica de las que hago que son
personales, es imagen, son iméagenes

Ep22TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: que significa “que ellos adopten la quimica como suya y que cuando la adopten como suya, empiecen
hablar quimicamente” ;Qué quiere decir ellos pueden tomar la nocion de funcién quimica?

PROFESOR: si que la sientan suya y que la viva suya

INVESTIGADORA: que la sientan y que la vivan

PROFESOR: (...) ellos toman la consciencia de que nosotros cuando estamos en laboratorio, estamos en clase somos nosotros
no hay cabida para nadie mas, lo que esta en el tablero, lo que estamos haciendo en el laboratorio, entonces ese es nuestro
mundo de dos horas, de una hora y ya después lo que sea, ya después ellos van a otro mundo van a ingles van a espafiol
bueno, pero por lo menos cuando estan conmigo ellos saben bien que nuestro laboratorio que nuestro salén alla, nuestro,
nuestro... €0 es algo que yo hago en nuestra primera clase de pronto que tu no tuviste la oportunidad de estar ahi, pero en la
primera clase yo les dijo, aqui es nuestro mundo, aqui estamos nosotros y vamos a vivir nuestro cuento en el buen sentido
de la palabra que es eso la quimica y quiero que la adopten como suya y como es suya ustedes pueden hacer con ella lo que
“en el buen sentido de la palabra” quiera si, usted puede construir lo que quiera, usted puede pensarla como quiera, cada
uno tiene su tabla periddica, nuestro oxigeno, nuestro enlace, nuestra estructura, eso.

Tal como se evidencia la metafora vida de la imagen constituye una figura literaria que reafirma
que la vida de la imagen lleva en si misma la vida del sujeto y sus vivencias, su experiencia lo que
la constituye como un principio creador de los pensamientos y del mundo y que contrario a los
paradigmas reduccionista las representaciones no se limitan a una imagen reproductiva que opera
bajo las construcciones de una realidad dada, sino que esta se manifiesta en la capacidad creadora,
con un contenido imaginativo que le atribuye una carga de sentido humanamente constituidos e
integrados en nuestros propios conceptos, nuestra propia configuracion del mundo que reestructura
y redirecciona las actuaciones y en ultima la vida de los sujetos vy, por ende, la vida misma de la

nocion escolar de funcion quimica.

En la interaccion que facilito la técnica de estimulacion del recuerdo entre la investigadora y la
profesora Atenea (Prof®A), se evidencia como en sus relatos expone el acto de vivir como un acto
dinamizador, un acto atribuido al movimiento, un movimiento que se vive y se siente, como se

presenta a continuacion en el episodio (Ep) 31:
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Ep31TERProf®A-Atenea

INVESTIGADORA: en estos episodios de la informacion, vuelvo a lo del viaje, usted dice “ustedes tienen que mirar la
interaccion que hay al interior de las moléculas” ese interior de las representaciones, es como la insistencia de que los chicos a
partir de lo que ven, de lo que perciben...

PROFESORA: puedan imaginar

INVESTIGADORA: (Cudl es la asociacion entre ese interior de la moléculas con el interior del sujeto? sucede algo, es muy
dinamico ese proceso ¢Como asocia la interaccion que sucede al interior de las moléculas con el interior del sujeto?
PROFESORA: con movimiento, con movimiento porque yo estoy buscando que ellos imaginen que si hay interaccién debe
haber una especie de movimiento alla interno y si lo quiero enlazar al interior mio hay movimiento, hay movimiento de todo
tipo, porque hay movimiento de mi malla conceptual, pero también hay movimiento de mi memoria mirando, recordando
algunos datos que voy a necesitar para construir, hay movimiento de mi lenguaje porque es que ya no puedo, yo ya puedo
pensar en que si leo un texto de quimica ya lo voy a comprender y eso ya va a ser parte de mi lenguaje y tal vez ya en algin
momento lo enlace a alguna conversacién, hay movimiento de mi sentir porque entonces ya siento que es un poco mas de lo
que sabia antes, entonces si, yo lo enlazaria con esa palabra, con movimiento

INVESTIGADORA: la imaginacién asociada al movimiento

Sin lugar a dudas, el movimiento como principio dinamizador y vital, instituyente del sentido
constitutivo de la figura discursiva de la metéfora vida de la imagen, que devela a partir de los
episodios citados en este apartado, que la metafora vida de la imagen, en el movimiento de la
vivencia del sujeto, favorece la apertura innovadora al pluralismo de nuestra comprension de las
cosas, de la realidad y del mundo; donde la imagen no es la respuesta al criterio de adecuacion del
objeto externo al sujeto capaz de empobrecer o enriquecer el dato inmediato percibido, sino que
por el contrario, favorece la posibilidad de que el sujeto construya relaciones de sentidos desde un
proceso interiorizado que entreteje en el movimiento: un lenguaje, los pensamientos, el sentir y la

configuracién imaginaria en el pensamiento que produce el mundo.

En efecto, lo que hemos tratado de evidenciar en este desarrollo es la construccion de un sentido
parcial emergente del orden discursivo del profesorado de quimica, por o menos de quienes
participaron en esta investigacion, a partir del cual se asume la metafora vida de la imagen como
un fendmeno de ser que lleva en si una carga de sentidos derivados de los sentimientos, emociones,
aspiraciones, motivaciones e intencionalidades subjetivas que instituyen el principio de la creacién
de cada sujeto y cada mundo, sentido que hemos denominado como configuracién antropoldgica
de lo imaginario, que busca reafirmar la imaginacién en tanto, fuerza del pensamiento que
construye el mundo. Por consiguiente, la metéafora vida de la imagen lleva consigo misma la vida
del sujeto lo que posibilita la configuracion del pensamiento y el mundo en el marco del principio
de la imaginacion como acto creador. Dicha creacion reaviva la imaginacion y el pensamiento
como acto de la realidad misma que produce. De este modo, la nocion escolar de funcién quimica
no puede ser comprendida sin referencia a este sentido parcial constitutivo del saber académico
gue se integra a la misma como conocimiento especifico. Siendo asi, es claro que la nocién escolar

de funcion quimica y el sentido de configuracion antropoldgica de lo imaginario, que busca
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reafirmar la imaginacion en tanto, fuerza del pensamiento que construye el mundo, son

parcialmente lo mismo.

4.1.2. La metonimia del acto de producir como fuerza creadora y dindmica en la construccion
permanente del sujeto, que connota un sentido parcial que integra la nocion escolar de funcién

quimica.

La metonimia del acto de producir se constituye en una figura literaria que genera la emergencia
de un sentido parcial visible en el discurso del profesorado de quimica, como determinante
constitutiva de los saberes académicos construidos por el profesorado que participo en esta
investigacion al producir un orden discursivo con la intencionalidad de la ensefianza de la nocion
escolar de funcién quimica. Dicho sentido es el de fuerza creadora y dinamica en la construccién
permanente del sujeto. La metonimia a la que alude esta figura discursiva se constituye en todas y
cada una de las acciones y actos de los sujetos del aula que revelan produccion, obtencion,
fabricacion, construccion de nuevas entidades quimicas, asi mismo, la creacion de nuevas ideas,
sentidos y significados relacionados con la categoria particular de ensefianza que concierne a esta
investigacion. Asi, la nocion escolar de funcién quimica en el marco del acto de producir es
integrada a la red del sentido general de la nocion escolar como una fuerza creadora y dindmica en

un proceso de construccion donde confluye la emergencia de sujeto y de la nocién misma.

Se trata de poner énfasis en los procesos dinamicos del sujeto que produce y que se muestran mas
esenciales que las propiedades de representacion del objeto, es decir del resultado de un producto.
En este sentido, el acto de producir constituye la fuerza creadora y dinamica del sujeto en la
produccién misma de la realidad, de las entidades quimicas que no debe evaluarse con el Unico
criterio de adecuacion o validez, contrario a esto, el acto de producir constituye la creacion de lo
nuevo, lo desconocido o conocido, lo consciente e inconsciente es construir el mundo a partir de
ese habitar esencial que es al mismo tiempo la identidad que irrumpe la interioridad subjetiva yen
la cual el sujeto se construye permanentemente, lo que implica una inmersion a su interior para

provocar una reorganizacion constante de sentidos y transformaciones interiorizadas.

Los profesores que participan en este proceso de investigacion en el estudio de caso multiple aluden
al acto de producir, de fabricar, de armar y obtener nuevas sustancias y entidades quimicas como

parte de la comprension de los sentidos que integran la ensefianza de nocién escolar de funcion
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quimica. A continuacion, se evidencian el episodio (Ep) 67 de la clase 1 del profesor Zeus (Prof®B)
y los episodios (Ep) 55 y 72 de la clase 1 de la profesora Atenea (Prof®A) correspondientes a la
observacion de clases que develan en detalle las atribuciones de sentidos que emergen de esta figura
constituyente de la episteme de los saberes académicos.

Ep67clasel Prof®B-Zeus

PROFESOR: y aca? (...) ya quedo construido dos, dos dibromo, tres etil octanal
ALUMNOS: Yes

PROFESOR: vamos para la tltima ¢es una cadena de cuanto?

ALUMNOS: de cinco

PROFESOR: muy bien, entonces yo la hago aca uno, dos, tres, cuatro, cinco aqui en
el tltimo mi aldehido en el uno ;qué radicales hay?

ALUMNOS: dos y tres

PROFESOR: en el dos un metil y en el tres otro metil ;Qué mas ahi?

ALUMNOS: en el tres terbutil (...)

ESTUDIANTE: si claro (...)

Ep55clasel Prof®A-Atenea
PROFESORA.: esta combinacion requiere de enlaces quimicos para que de esta
manera se formen la nueva entidad quimica v
ESTUDIANTE: ¢la que profe?
PROFESORA: la nueva entidad quimica, listo g 4

Ep72clasel Prof®A-Atenea
PROFESORA: Van haciéndolos y me van diciendo como lo va quedando, por favor
ESTUDIANTE: ¢ Qué vamos haciendo? ;Cémo asi profe?
PROFESORA: vamos a armar los oxidos con esos elementos Kevin de acuerdo a
la ecuacion quimica que esta planteada arriba y vamos a decir si son 6xidos &cidos o
si son 6xidos basicos

En las intervenciones y la dinamica de clase de los profesores participes de esta investigacion, se
evidencia que el acto de producir promueve a la existencia sujetos, bajo la premisa de que lasideas
constituyen la fuerza pulsional que produce nuevas sustancias dependientes dela particularidad de
cada sujeto, asi mismo, a las caracteristicas de cada sustancia, compuesto o entidad quimica. Dicha
relacién entre la particularidad del sujeto y las caracteristicas de las sustancias se sujetan, al mismo
tiempo y en el mismo sentido, como una red creadora del sujeto-entidades quimicas que se
constituyen en la misma comprension de lo creado. Asi, la nocion escolar de funcién quimica, en el
marco del acto de produccion en el orden discursivo del profesor de quimica, se disemina como un
proceso de produccion y transformacion de la vida del sujeto y la vida de la nocidn en una Unica

duplicidad existencial.

Nos dice Bachelard: "el individuo, por cuanto es complejo, corresponde a una simultaneidad de
acciones instantaneas, sélo se descubre a si mismo en la medida en que las acciones simultaneas

recomienzan" (Bacherlard, 1979:63) Dicho de otra manera, el hombre es creacion de si mismo, mas
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aun, el hombre esté obligado a cada instante a crearse a si mismo y esa creacion se comprende en la
vida del aula en el momento donde la creacion del sujeto revive en la produccién misma de nuevas
entidades quimicas como sentido particular que organiza la l6gica del discurso del profesorado en
la intencionalidad de la nocion escolar de funcién quimica. Construir la nocién escolar funcion

quimica, es constituirse, producirse y crearse como sujeto, asimismo, deviniendo sujeto en cuanto

se produce entidades quimicas.

Asi, el caracter dindmico que sustenta la figura de la metonimia del acto de producir, responde a
un proceso activo, a un movimiento de desplazamiento interior, de reorganizacion constante de los
sentidos y transformacion interiorizada. Los siguientes episodios (Ep) 13 y 14 de la técnica de
estimulacion del recuerdo (TER) del profesor Zeus (Prof®B) dan cuenta del caracter dinamico de
produccion:

Ep13TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: “yo estoy haciendo mi estructura” ;Que pensamientos en esos momentos se le vienen al recuerdo que
le permiten o que le permitieron, orientar, hablar, escribir, construir representaciones y simbolos? ;Qué pensamientos te
orienta? cuando dice: “aca, el oxigeno esta enlazado a la doble cadena y lo vamos a encontrar en una parte de la cadena de
ese carbono” ;Qué pensamientos le vienen cuando construyes o produces una entidad quimica?

PROFESOR: bueno lo primero que yo pienso es lo que te digo, es mostrando al chico como es, como lo vi en el Gltimo
episodio, como es una cetona, (...) entonces yo cuando estoy construyendo alla, yo lo que estoy construyendo es una
cetona, construyendo una funcién quimica y que sé que a partir de esa cetona yo puedo hablar de muchas cosas.
Entonces, la simbologia quimica es esencial también porque es practicamente lo que le da el sentido también a la
funcion, es también parte de la creacion y de la formacién de funcion

Epl14TERProf®B-Zeus
INVESTIGADORA: ¢considera que producir nuevas entidades quimicas constituye una posibilidad para la construccion
activa de los sujetos?
PROFESOR: si y continua, es permanente, es constante
INVESTIGADORA: ;Por qué se caracterizaria esta transformacion, construccion continua?
PROFESOR: porque la, uno a partir de ese concepto, o sea, de una funcién quimica determinada y ellos se daban cuenta mas
adelante, porque cuando veamos reacciones si, ellos podrian ya plantear una reaccion orgénica a partir por ejemplo de una
cetona, a bueno ;Como se llamaba esta cetona? pero si ya nosotros lo vimos, es la dimetil cetona, ya ahi por lo menos
empezaban a manejar lo de la cuestion de la nomenclatura. Entonces, yo diria que eso es continuo, que ellos, yo diria que
no tiene un fin, no tiene fin, es permanente

Es evidente en los anteriores episodios que la figura: metonimia del acto de producir, constituye
una fuerza creadora y dindmica, en tanto que los sujetos, en la medida que construyen entidades
quimicas, lo hacen en un proceso permanente que emerge de la intencionalidad de la ensefianza en
el marco del discurso que emana del profesorado. Otros episodios que soportan el sentido parcial
asociado a la nocion escolar de funcion quimica, atribuyen y dan cuenta de la relacion existente
entre el acto de producir entidades quimicas con la produccion de ideas. Hecho que deja claro una
relacion directa entre entidades quimicas e ideas del sujeto; en tal sentido, se le atribuye a la

produccién de ideas la emergencia del sujeto y al mismo tiempo de las entidades quimicas en un
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unico, complejo y particular vinculo del sentido creador de constitucion del sujeto-objeto, lo que
evidencia al acto de producir como fuerza creadora y dinamica en la construccion permanente del
sujeto. Es en este proceso de produccion, donde el arte de explicar se instituye como un acto de
construccidn de sentidos particulares, se distinguen la intencionalidad subjetiva de la ensefianza de
la nocion escolar funcion quimica. Veamos los siguientes episodios (Ep) 21 y 27 de la técnica de
estimulacion del recuerdo (TER) de la profesora Atenea (Prof®A) y el episodio (Ep) 18 de la TER
del profesor Zeus (Prof®B) que ponen en evidencia lo mencionado:

Ep21TERProf®A-Atenea

INVESTIGADORA: hay una clase que dice “yormary tiene una idea” ;Qué significan las ideas, como dador de una fuerza
potencial para que se produzca algo? dice “yormary tiene una idea”

PROFESORA.: es la posibilidad de mostrarle al estudiante que el conocimiento, que yo no mando en el conocimiento o que
el conocimiento es especifico mio como profesora, sino que ellos pueden ayudar a ese proceso y a construir y que ellos
también pueden tener cosas para aportar dentro de ese aprendizaje

Ep27TERProf®A-Atenea

INVESTIGADORA: en se episodio usted dice a los chicos “ustedes tienen que predecir, que van a obtener” /cree que
digamos el hecho la capacidad de predecir esta relacionado con la produccion de la nueva entidades, de las nuevas ideas?

¢ Qué papel tiene la prediccion y porque habla de prediccion?

PROFESORA: (...) que antes de que se construyeran todas esas reacciones quimicas tuvo que haber alguien que
predijera que se iba a producir. Entonces, es como, es como buscar, es buscar un poco como ese lazo con esa parte de
aprendizaje, de que la ciencia se fue creado se fue aprendiendo y aparte de eso a llevarlo a pensar de que ellos también
pueden proponer cosas de que no es que el profesor este ahi para decirles todo, porque ellos pueden proponer a partir de
lo que ya tienen

Ep18TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: ;Cémo asocia esa relacion del producir estructuras y el producir ideas?

PROFESOR: porque en este instante yo les estoy dando las herramientas que de pronto ellos van a poder utilizar para
construir lo que yo les planteo en la guia. Asimismo, en los momentos que yo tuve evaluaciones con ellos yo les colocaba
por lo menos, plantee o construya por lo menos tres cetonas, yo no le daba el nombre ni la estructura y ellos las construian,
eran ideas de ellos algunas erradas, algunas correctas. Yo les dije asi, construyan tres cetonas y ellos de pronto me decia
profe pero ¢ Cuales? yo les decia construyala, hdgala usted

De este modo, al acto de producir se le atribuye el proceso de construccidn de nuevas ideas, nuevos
sentidos que implican construirse como sujeto y apropiarse de algo, de hacerlo suyo en un proceso
de comprension e interpretacién del mundo. Una produccidn, es creacion de mundos, a partir de
los cuales construimos e intervenimos en ellos, desde donde se configura, se estructura, Se organiza
y se piensa desde una episteme particular en la que el sujeto es el creador de todo cuanto existe
material e inmaterial. Por consiguiente, el universo del aula de clase se vislumbra como escenario
de produccion de sujetos al mismo tiempo, la produccion y construccion de la nocion escolar de
funcién quimica emergente en el orden discursivo del profesorado de quimica, en el caso particular

de los docentes participes de esta investigacion.

Para ampliar un poco mas el sentido parcial explicito en la figura de la metonimia del acto de

producir, veamos los siguientes episodios: episodio (Ep) 48 de la observacién de clase 1 de la
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profesora Atenea (Prof®A), el episodio (Ep) 19 de la técnica de estimulacion (TER) de la profesora
Atenea (Prof®A) y el episodio (Ep) 21 de la TER del profesor Zeus (Prof®B), que ponen en
evidencia el elemento de la cotidianidad, de la vivencia particular que posibilita la construccion
creadora y dinamica de los sujetos.

Ep48clasel Prof® A-Atenea

PROFESORA: ademas, ademas de lo que hablamos del taller o de lo que ustedes leyeron u organizaron en el taller de 6xidos,
voy hacerles algunas preguntas para que ustedes vayan aclarando en su mente con la ideas que tengan. Listo ya
tenemos las caracteristicas principales, que los 6xidos tiene ¢tiene qué?

ESTUDIANTE: Metales

PROFESORA: tienen metales y oxigeno listo, si los 6xidos tiene metales y oxigeno entonces
como seran que se obtienen los éxidos cual sera esa reaccion quimica, esa receta quimica
para obtener los 6xidos

ESTUDIANTE: (Como? ;Cémo profe? Los enlaces

PROFESORA: que tiene metales y oxigenos si necesitamos formas enlaces porque
vamos a formar sustancias o entidades nuevas

ESTUDIANTE: Un elemento, un oxigeno

Ep19TERProf®A-Atenea
INVESTIGADORA: ;Por qué habla de receta quimica? ;Por qué utiliza esa analogia en ese momento? ;Qué razon explica
la relacion entre el hecho de produccidn, de fabricar entidades quimicas asociado a la analogia de la receta quimica?
PROFESORA: porque lo que hablamos de la transposicion didactica de darle sentido, el hecho de que de pronto reaccion
quimica y puede que alguien este distraido y como, con que se come este concepto si, este distraido y no comprenda y como
yo en ese momento necesito llevarlos a ese, a ese punto exacto entonces tomo elementos de su cotidianidad, que es lo
MAs cercano a una reaccion quimica, una receta
Investigadora: ese llevarlos a la cotidianidad ¢lo podriamos asociarlos a un viaje? usted lleva a un estudiante ¢a un viaje
de?
PROFESORA: si, lo transporto a su contexto, a su entorno, a su conocimiento inmediato para que ellos jah, una receta!
€S0 es que voy agregar a reunir ingredientes. Entonces de alguna forma eso les permite, de pronto es ayudar a clarificar un
poco aungue uno en ese momento no mira todo esos elementos pero yo siento que uno como docente lo que uno busca es
ayudarlos a tener claro lo que uno esta pidiendo, para que todos puedan elaborar el ejercicio y no porque yo no entendi bien
que es una receta quimica no pueda hacer el trabajo que van hacer los compafieros

Ep21TERProf®B-Zeus
INVESTIGADORA: “como lo vamos a construir” es una construccion muy permanente “muy sencillo solo colocamos
nuestro oxigeno, o sea, no es el oxigeno de la ciencia uno no dice vamos a colocar el oxigeno que la ciencia que nos dijo que
se representa asi, sino que vamos a construirlo, muy sencillo, vamos a colocar nuestro oxigeno, nuestro puentecito y al ladito
le vamos a poner su bracito entonces va di-isopropil, entonces ya sé que va por este lado isopropil lo tengo acé, y al lado
izquierdo, si ;Qué va? también” pero digamos la forma y el lenguaje que utiliza y la invitacion muy permanente a que los
chicos produzcan...
PROFESOR: a construir
INVESTIGADORA: y construir es producir ideas como ya lo dijo. ahi debe uno convencerse de que uno como docente
construye cosas diferentes y propias y nueva por mas que la definicion no lo diga, como usted me decia ahorita, no pero yo
no creo porque el concepto es de la ciencia, porque cuando dice mi oxigeno, nuestro oxigeno es parte de algo que es suyo
que representa su identidad. Cuando dice en este episodio ya quedo construida “mi aldehido, nuestro oxigeno,
construyamos” ¢considera que esas afirmaciones el hecho de producir, armar, construir, fabricar irrumpe, penetra, invade o
conquista la interioridad del sujeto?
PROFESOR: si
INVESTIGADORA: ;de qué manera?
PROFESOR: porque ellos conmigo y de pronto es algo que yo se los digo literalmente y yo les digo a los chicos que estan
conmigo en un afio determinado que yo quiero o busco que ellos adopten la quimica como suya y que cuando la adopten
como suya, empiecen hablar quimicamente

Los anteriores episodios hacen explicito el sentido parcial que entreteje la metonimia del acto del

producir. EI construir, crear, producir nuevas entidades quimicas es vital en la construccién de los

91



sujetos ya que esta produccién constituye la existencia propia del sujeto, de su vida, de sus
emociones, de su pensamiento y de su interioridad desde lo cotidiano, es decir, desde la praxis del
vivir. Bajo el argumento de la profesora Atenea (Prof®A), el producir se constituye como un viaje
a su cotidianidad, a la cotidianidad del sujeto, que intenta mostrar la “vida interior” en la vida
misma de producir como una actividad profunda. Cuando se construye desde lo “cotidiano”
hacemos habitable lo que vivimos, es construir con y ante el mundo la realidad y el sujeto mismo
que la produce. Por esta razon el viaje a la cotidianidad al que alude la docente corresponde a una
construccién del mundo que se realiza a partir de ese mismo habitar en el mundo desde nuestro
interior, es una produccion mas dinamica de lo que podria pensarse, pues somos quienes
continuamente construimos el mundo, lo que nos rodea y lo hacemos nuestro, es precisamente lo
cotidiano, lo que a diario vivimos el resultado del acto de produccion. Para Bachelard, (1985) el
nivel fundamental de la vida humana es el que tiene que ver con la produccion que refieren

directamente al mundo que nos es dado de antemano y que conduce a la construccién de sentido.

Basta un solo instante verdadero, complejo, Unico lleno de riqueza que retna una multiplicidad
simultanea de sentidos para dejar huella en la cotidianidad del hombre. Es a partir de ello, que la
intencionalidad de los profesores participes de esta investigacion les permiten producir el orden
discursivo del que emergen los sentidos parciales que le reconocen a la cotidianidad —praxis del
vivir- a las vivencias, experiencias, recuerdos que se instalan en la mente y pensamiento de los
sujetos la posibilita de reavivar su praxis del vivir como elemento productor y transformador de la
propia existencia capaz de irrumpir la interioridad del sujeto posibilitando la emergencia de
construccion de la nocion escolar de funcién quimica. Lo anterior, en la reafirmacién de que
construir y producir entidades quimicas, es producirse como sujeto desde la profundidad misma de

su existencia.

Otros episodios correspondientes a la metonimia del acto de producir se refieren a la produccién
como transformacion de la interioridad, transformacion que irrumpe la esencia humana psiquica,
que provoca diversidad de reacciones a lo nuevo, a lo desconocido a lo sorprendente. EI hombre
ha de construir, crear y ordenar el mundo desde la fuerza creadora que implica una construccion
permanente del sujeto; evidentemente este acontecer sucede con frecuencia en la ensefianza de la
nocion escolar de funcion quimica, en la insistencia del profesorado a que todos produzcan y

devengan sujeto productor de realidades. Para lo anterior, veamos a continuacion los episodios
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(Ep) 26 y 20 de l1a TER de la profesora Atenea (Prof®A) y el episodio (Ep) 24 de la TER del
profesor Zeus (Prof®B).

Ep26TERProf®A-Atenea

Investigadora: que sea una creacidn continua que asi como el sujeto también se construye, va a cambiar, se va
transformando, se va transformando el mundo, yo creo que también hay una transformacion interna muy constante
a medida que se interactta cuando esta la intencionalidad de la ensefianza

Profesora: y ademés para uno como docente también si los chicos reaccionan de otra forma entonces uno también debe
adecuarse a esos espacios donde los chicos reaccionan de otra forma si los chicos no responde a esa estrategia tengo que
buscar otras herramientas y crear nuevas cosas. Entonces si, es una creacion nueva

Ep20TERProf®A-Atenea

Investigadora: (...) (considera que todos esos actos de producir, de fabricar compuestos, sustancias, estan asociados a esa
transformacion interna que sucede en cada sujeto?

Profesora: si

Investigadora: si “algiin cambio en la sustancia” si dice “el cambio de una sustancia que se produce es de AB es totalmente
diferentes, ¢hay cambios también en la parte interna, en la interiorizacion del sujeto para que eso se produzca?

Profesora: si, si porque esta cambiando su malla conceptual, porque el antes estaba viendo dos sustancias por parte pero
ahora en su malla conceptual esta aprendiendo que esas dos sustancias pueden reunirse y formar una nueva sustancia entonces
ya es un concepto nuevo que esta formando ahi, entonces en su interiorizacion si hay cambio

Ep24TERProf®B-Zeus

Investigadora: ;podemos decir que formar compuesto, formar estructuras, es también formar sujetos?

Profesor: si, sf, claro si,

Investigadora: ¢en qué sentido?

Profesor: es que cuando yo formo una estructura le digo a los chicos, o sea, detras de lo que yo considero entre comillas un
atomo “inanimado” que para mi no lo es, para mi un 4&tomo tiene vida como una célula, yo estoy construyendo algo que tiene
unas caracteristicas que tiene una forma de comportarse que tiene un nombre y si yo comparo una estructura con un sujeto,
una persona es lo mismo tiene un nombre tiene, una forma de comportarse, tiene unas caracteristicas, sirve para algo, o sea,
tiene una funcidn en la vida si, tiene un porque esta ahi, de un sujeto que tiene una razon de ser, una razén de porque esta
ahi, de porque hace lo que hace y una estructura quimica lo mismo, o sea, tiene una funcién por eso se llama funcion quimica
tiene una razén de ser, y asi se lo digo yo a los chicos, mas que sea el termino funcion yo lo relaciono, yo le digo a los
chicos y quiero que lo adoptemos que si lo llamamos funcidn, es porque de pronto no se la mejor manera, pero funciona o
sirve para algo si, y por eso se llama funcién, un oxido tiene una funcion sirve para algo, un hidréxido, un aldehido una cetona,
un nitrilo lo que sea tiene esa caracteristica y si hacemos la comparacion con los sujetos , si me atrevo a decir que si. Construir
una estructura es construir un sujeto

De acuerdo a los episodios anteriores, es claro comprender que el discurso del profesorado de

quimica que participaron en esta investigacion evidencia, que no se trata de aceptar el mundo tal

como es, sino por el contrario producirlo, comprenderlo e interpretarlo; en la tarea de producir

objetos emergente del acto creador del adentro en el afuera de cada individuo constituye un acto

continuo de creacion que remueve la interioridad de los sujetos. En este sentido, la metonimia del

acto de producir, devela la produccién desde la profundidad y complejidad de nuestro propio ser

lo que permite construir la realidad resultado del vivir, es decir, “hay que vivir para edificar” y esto

precisamente se hace evidente en las clases del profesorado que interviene en esta investigacion,

desde donde en el orden discursivo se interpela a los sujetos que se construyen en la complejidad

de su existencia.
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Asi, el sentido particular como lo hemos planteado hasta el momento, se refiere al acto de
produccion como un proceso dindmico de construccion permanente del sujeto-objeto. Producir,
constituye poner en movimiento el actuar, el vivir, el pensar, el sentir, el crear intimamente
relacionado con la idea de praxis, entendida como produccion de sentidos e ideas. Es la praxis la
que permite desarrollar procesos de construccion de sentidos, construccion de entidades quimicas
como fuente del proceso humano creador, es en ultimas la condicion de posibilidad de la existencia
del hombre en el mundo. El acto de producir obliga a pensar al mundo no como eso que esta fuera
y externo a nosotros, sino por el contrario, el sujeto es ese unico lugar en donde es posibles la

construccidn gue realiza el hombre de si mismo y de su realidad.

La nocion escolar de funcién quimica, vista desde de los saberes académicos que constituyen la
metonimia del acto de producir, aparece como una nocién emergente a partir del sentido parcial de
esta figura discursiva que instituye del orden discursivo de los profesores de quimica que
participaron en esta investigacion, que por definicion alude al vinculo inherente en una Unica
duplicidad existencial de la vida del sujeto y la vida de la nocion en un proceso de interioridad que
irrumpe la esencia de la psiquis humana que posibilita el proceso de produccién y transformacion
permanente. En ultimas, un sentido parcial de la nocién escolar de funcion quimica emerge de la
figura discursiva denominada metonimia del acto de producir que constituye el orden discursivo
de los profesores de quimica, el cual movilizan dichos profesores con la intencion de ensefiar la
nocion escolar antes mencionada. Este sentido subyacente a la figura en cuestion es el de fuerza
creadora y dinamica en la construccion permanente del sujeto. Asi, por definicion, dado que la
figura discursiva identificada es constitutiva de los saberes académicos que a su vez integran el
conocimiento profesional especifico de los profesores de quimica asociado a la nocién de funcién
quimica, su sentido subyacente es uno constituyente de la nocién escolar de funcién quimica.
Siendo asi, la nocion escolar de funcion quimica y el sentido fuerza creadora y dindmica en la

construccién permanente del sujeto, son parcialmente lo mismo.

2. LOS SABERES BASADOS EN LA EXPERIENCIA DEL PROFESOR DE QUIMICA Y SU
ESTATUTO EPISTEMOLOGICO FUNDANTE: LA PRACTICA PROFESIONAL, ASOCIADA
ALA PRODUCCION DE UN SENTIDO PARCIAL DE LA NOCION ESCOLAR DE FUNCION
QUIMICA
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De acuerdo con Ortega, los saberes basados en la experiencia “son construcciones propias llenas
de significado que estos maestros han atribuido a lo largo de su experiencia profesional, emergentes
del mundo de la practica y de las formas de ensefianza utilizadas para educar” (2016:73). En efecto,
de la practica profesional docente emanan principios de accion que dotan de sentido la actividad
educadora del docente, aspecto que deriva un entramado de sentidos entre la cotidianidad en la
escuela, los sujetos, los saberes, los procesos de reflexion permanente de la praxis y demas
relaciones que fundan y complejizan un conocimiento de la practica profesional. En este sentido,
la practica profesional docente de caracter explicito se constituye como el estatuto fundante de los

saberes basados en la experiencia que caracteriza el conocimiento profesional docente.

En este orden de ideas, para comprender e interpretar los sentidos parciales que integran la nocién
escolar de funcion quimica relacionados con los saberes basados en la experiencia e integrarlos al
conocimiento profesional docente del profesorado de quimica asociada a la nocién escolar de
funcién quimica, se hace necesario comprender los sentidos conscientes diseminados en el orden
discursivo del profesorado que participa en esta investigacion e integrarlo al sentido general de la
categoria de la nocién escolar funcién quimica en la intencionalidad de su ensefianza. De esta
manera, se han identificado dos figuras discursivas que constituyen el sentido parcial de la nocion
escolar en la categoria de los saberes basados en la experiencia las cuales presentaremos en detalle

a continuacion.

421El simil de la familia como red de informacién que constituye al sujeto, en la

produccion de un sentido parcial que integra la nocién escolar de funcién quimica.

El simil de la familia, cobra vida en el orden discursivo de los profesores de quimica que
participaron en esta investigacion como figura literaria que dota de un sentido parcial la categoria
de los saberes basados en la experiencia que orienta la ensefianza de la nocion escolar de funcién
quimica. El sentido parcial que integra los elementos discursivos de esta figura, tiene que ver con
la red de informacidn que constituye al sujeto. Es decir, la nocién escolar de funcion quimica se
aborda explicitamente desde la red de informacion que constituye al sujeto en la produccién de
saberes del profesorado de la que emerge informacidn del propio sujeto. Dicho simil de la familia
como red de informacion, constituyen en comparacion a los codigos geneéticos que distinguen la
informacién biologica como particularidad de cada sujeto. Por lo tanto, dicha de informacion

significa vivir en la informacién que se produce en el sujeto y lo constituye.
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Revivamos los siguiente episodios (Ep) 4, 5, 10 y 86 de la observacion de clase 1 del profesor Zeus
(Prof®B) que ponen en evidencia el simil de la familia como significado que atribuye el
profesorado a la nocidn escolar de funcion quimica, en principio, el profesor alude a esta figura
como una unidad de identificacion de las funciones quimicas.

Ep4claselProf®B-Zeus

PROFESOR: jEh! entonces muchachos, para los hibri aca les estoy mostrando lo que es el grupo de sustancias quimicas
que siguen en el orden que hemos venido trabajando relacionado en funciones dentro de la nomenclatura de compuesto
organico. La familia después de las aromaticos, es lo que se denomina las funciones oxigenadas como su propio nombre lo
indica las funciones oxigenadas son aquellas en las cuales en su estructura esta presente el oxigeno

Ep5clasel Prof®B-Zeus
PROFESOR: Las familias que hemos trabajado anteriormente si recordamos un poquito alcanos, alquenos, alquinos,
ciclicos y arométicos el oxigeno digamos que no ha sido como protagonista que estos de aca ya el oxigeno hace parte del
compuesto y al mismo es el que hace que determinada familia tenga las caracteristicas fisicas y quimicas que ya hemos
mencionado.

EplOclase1Prof®B-Zeus

PROFESOR: mirar cuales son los radicales que estan por fuera de la cadena que nosotros escogimos las terminaciones si
cambian, porque ya cambiamos de familia, cambiamos de terminaciones entonces, ya son diferentes, vamos a ver
terminaciones OL en caso de los alcoholes en la primera de aca.

Ep86clasel Prof®B-Zeus
PROFESOR: entonces muchachos ahi estan las funciones oxigenadas, ¢cuéles? alcoholes éteres, aldehidos y cetonas si eh si
nos damos cuenta de la presencia del oxigeno es comun en las cuatro y pues como le decia como la ventaja, se puede llamar
una ventaja es que las reglas de nomenclatura algunas permanecen desde las primeras que estuvimos trabajando con alcanos
y de hecho que eso es comun hasta la Gltima familia que vamos a mirar que son los esteres digamos que hay ciertas similitudes
frente a la nomenclatura, no sé si hay alguna pregunta frente a la nomenclatura de estos cuatro familias o esté todo entendido
ALUMNOS: si

De manera particular el profesor Zeus (Prof®B), hace evidente en reiterados momentos la figura
denominada el simil de la familia, en ella presenta la nocion escolar de funcién quimica como una
unidad de identificacion de las diferentes funciones que constituyen el mundo; sin embargo, esta
comprensidn transciende la denominacién misma de la palabra familia en el pensamiento humano
ya que este concepto se matiza con el sentido de familiaridad y cercania a las ideas, al conocimiento,
a la forma de relacionarnos con las cosas, en ultimas, a la vida propia de cada sujeto. La figura, el
simil de la familia crece y transciende en la particularidad de cada sujeto en la correlacion de los

objetos que le son familiares y que constituyen su macro y microcosmaos.

El simil de la familia, se comprende para el caso de la categoria de los saberes basados en la
experiencia como una palabra con gran contenido de lo que es y constituye a los sujetos, una
constitucion que conlleva al reconocimiento de la red de informacion que constituye al sujeto y lo

vislumbra en el marco de la familia como red genética de cddigos construidos. Para evidenciar
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precisamente la comprension de dicha figura literaria nos remitimos al episodio (Ep) 25 de la
técnica de estimulacion del recuerdo del profesor Zeus (Prof@B)
Ep26TERProf®B-Zeus

Investigadora: “Una funcién oxigenada es una familia” ;Por qué realiza esta asociacion? ;Qué representa para usted la
familia?

Profesor: para mi la familia es el centro de construccion de conocimiento, si hablamos en términos humanos de sociedad.
Entonces cuando yo estoy hablando de una familia de funciones estoy hablando de un elemento que me estd sirviendo
0 que me sirve para construir en Illamémoslo en quimica una sociedad en quimica yo lo llamaria, o sea, todo el
fundamento que sustenta la quimica como tal. O sea, si yo hablo de una funcion de una familia de 6xidos yo sé que esa
familia de 6xidos esta aportando a construir todo el conocimiento, todo lo que integra la quimica como ciencia

En este orden de ideas, entendemos que el simil de la familia constituye el centro de construccion
de conocimiento. Si bien es cierto hablar y pensar en la familia conlleva a tejer una multiplicidad
de sentidos que le dan vida, el simil de la familia como red de informacion que constituye al sujeto,
se comprende desde la representacion de la descendencia de una informacidn genética de la que se
derivan las caracteristicas que nos hacen tanto iguales como totalmente diferentes y Unicos. La
extrapolacion de esta construccion de significados, hace posible pensar en que el simil de la familia
al ser definida como centro de construccion de conocimiento es al mismo tiempo la red de
informaciones que se transmite de una descendencia a otra, de una funcion quimica a otra. Veamos
como esta figura continta cobrando vida en el orden discursivo del profesorado en el episodio (Ep)
28y 27 de la técnica de estimulacion del recuerdo del profesor Zeus (Prof®B).
Ep28TERProf®B-Zeus

Investigadora: ¢se puede imaginar la ensefianza de la funcion quimica sin la metafora de la figura de la familia?

Profesor: que si me la puedo imaginar sin hacer referencia a la familia, pues yo Leonardo no, porque yo siempre lo he asociado
con la palabra familia y ya como autométicamente o inconscientemente ya mi mente relaciona las funciones quimicas con la
palabra familia

Investigadora: entonces eso es el resultado de la construccion de sentidos que usted ha realizado

Profesor: si a mi la palabra familia, si a mi me dicen que hable de la palabra familiay relacidnela con algo de la quimica
a mi se me viene la palara funcién, funciones, funciones, familia

Ep27TERProf®B-Zeus

Investigadora: o sea ¢que una estructura es un miembro de la familia?

Profesor: si claro, todos ellos es una familia de millares

Investigadora: “el oxigeno que hace parte del compuesto y al mismo tiempo hace que determinada familia ese oxigeno hace
que tenga determinadas caracteristicas fisicas y quimicas” ;Cual es el sentido de esa afirmacion?

Profesor: yo lo estoy diciendo porque la presencia del oxigeno regula en cierta medida el comportamiento que van a tener los
mismos de esa familia, o sea, un oxido una funcién oxigenada organica

De este modo, queda claro que la comprension del sentido parcial de esta figura se devela en el
valor mismo de palabra familia, en la familiaridad que lleva consigo cada sujeto que participa en
la clase. En la comprension misma del simil de la familia se hace pertinente concebir que la funcion
quimica constituye tal como lo expresa el profesor Zeus (Prof®B), el ser familia — la funcion es
familia como lo afirma en el siguiente episodio:

(Ep26 TERProf®B-Zeus)
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“Yo me imagino una familia humana, una familia humana donde hay unos sujetos digamos sujetos si, y cuando yo hablo de
un grupo de compuestos es practicamente un grupito con un mismo apellido si de pronto hablamos en términos de nombres,
un oxido ferroso, entonces todos tienen el mismo apellido oxido, todos son una familia si, y asi como una familia ellos
tiene la particularidad que tiene una funcion, compartenentre ellos unas caracteristicas como lo hace una familia”

Reafirmando lo anterior, y teniendo en cuenta que su construccion estd dada desde el estatuto
fundante de los saberes basado en la experiencia, la préctica profesional, el profesor Zeus (Prof®@B)
hace evidente que su construccién es un proceso constituido histéricamente, como lo podemos
evidenciar en el episodio (Ep) 29 de la técnica de estimulacion del recuerdo del profesor Zeus:
Ep29TERProf®B-Zeus

Investigadora: hace mucho tiempo ha venido realizando esa asociacion (entre la figura de la familia con la ensefianza de
funcion quimica)

Profesor: si, ya llevo hace mucho tiempo porque como le digo yo identifico que eso es un grupito de alla ellos yo digo, por
ejemplo, los alcanos ellos alla tienen su combito —yo uso ese término a veces por los chinos- ellos su parchecito alla, como
hablan ellos, su parche alla, su grupo y son varios, son artos y comparten cosas, tienen algunas caracteristicas con otros
parecidas y con otros no, de pronto llevan algo que hacen que se comporten asi, por eso les digo, por eso el oxigeno es asi
que tiene un hidrogeno o tienen tal cosa, tienen su marca personal, entonces los alquenos que es lo que lo hacen un parche
que tiene esa marca, su enlace doble entonces ellos también a veces ese concepto de familia a ellos también les hablo porque
se dan cuenta a bueno, una cosa es un alcano otra cosa es alqueno a la hora de identificar. A entonces esos son los del grupito,
a veces esos los que tienen habladito, es que esos son los del parche de las dos lineas a bueno

Ahora bien, como simil de la familia este establece relacidn con la experiencia misma de la familia
como componente interiorizado a la dindmica profunda de la existencia del hombre. Veamos los
siguientes episodios (Ep) 30 y 31 de la técnica de estimulacion del recuerdo del profesor Zeus
(Prof®B)

Ep30TERProf®B-Zeus
Investigadora: considera que esa metéfora de familia crea lazos de interiorizacion del sujeto de identidad, o sea, la
metéfora de la familia esta relacionado con el proceso de interiorizacion del sujeto con ese proceso de identidad, es cuando
le habla a los chicos de la familia de ellos, los pone a pensar en su vivir diario, si sea su papa no mas, su mama no mas
Profesor: si yo creo que si, si

Ep31TERProf®B-Zeus

Investigadora: como puede describir esa figura de la familia y la interiorizacion del sujeto

Profesor: o sea, yo puedo decir que cuando hago referencia a ese término de familia en las clases de funcién quimica que
suelo utilizar, mas que todo lo que busco es que los chicos se hagan una idea de lo que es realmente la familia en ese
proceso de la interiorizacion del concepto y ellos yo puedo decir que plenamente si identifican que la familia es eso
que es un grupo de elementos, que permanecen unidos y que tienen tiene sus caracteristicas y que esas caracteristicas hay
que respetarlas fisicas y si estamos en este caso quimicas pero siguen siendo una misma familia porque comparten algo, o
sea, comparten algo que los une si, entonces al mismo tiempo ellos también se plantean que, y por eso las funciones
oxigenadas que las hace, que las hace familia el oxigeno. Ellas, ese oxigeno hace que sean hermanas o sean primas si hablaos
en términos familiares pero las une algo, tienen algo en comdn asi no quieran. Esa union, ese oxigeno a mi me, un alcohol, a
mi me hace parecido a una cetona'y a mi me hace parecido a un aldehido y en cierta medida yo les decia a ellos también o se
los digo por eso es que los alcoholes, los éteres, los aldehidos y las cetonas comparten algunas caracteristicas siendo
compuesto completamente diferentes, pero porque son, son familia y asi no lo quieran comparten caracteristicas con sus
primos, hermanos, con los papas, tios como una familia cualquiera

El simil de la familia como red de informacion se reafirma en el proceso mismo donde la profesora

Atenea (Prof®A) en su intencionalidad de la ensefianza de la nocidn escolar funcion quimica, hace
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consiente a los estudiantes de que la informacion habita en el sujeto e invita a “buscar dentro de
todo lo que yo tengo que me sirve” (Atenea, Ep30TER) para constituir el sentido parcial de la
nocion escolar que ensefia. Lo anterior se hace evidente en el episodio (Ep) 30 y 28 de la técnica
de estimulacion de la profesora Atenea (Prof®A):

Ep30TERProf®A-Atenea
Investigadora: ¢Cuales crees que son los procesos que realizan los estudiantes para que puedan darle esa informacién?
Profesora: pues los estudiantes tienen que hacer
Investigadora: cuando ellos empiezan a decirle no pero es que habla de entidades, no habla de tal cosa, habla de tal cosa.
Ellos empiezan a “arrojar” una serie de informacion
Profesora: ellos tienen que recoger esa habilidad, o sea, no solo son habilidades memoristicas son habilidades de relacién de
conceptos, porque ellos deben buscar dentro de todo lo que yo tengo que me sirve para eso que me estan preguntando y
no solo es decir por decir sino, como lo enlazo con eso que me estan preguntando, entonces ahi en donde se crea las
relaciones conceptuales y de pronto el dia de mafiana ellos no recuerdan que es una funcion, pero si ellos logran aprender a
relacionar conceptos para mi es ganancia, para mi es ganancia

Ep28TERProf®A-Atenea

Investigadora: habla mucho de la informacion, de las representaciones que tienen informacion-la informacion esta en la
representacion pero también ellos mismos hacen que esa informacion reviva

Profesora: si es traerla al momento, es traerla al momento yo que hago yo motivo todo eso, 0 sea, en ese momento soy
una motivadora pero ellos son los que tiene de alguna forma buscar y traer todo eso a la mente, para que todas las cosas
funcionen por eso es que no es un proceso de ensefianza, sino un proceso de aprendizaje, es un proceso de ensefianza y
aprendizaje que tiene que ser retroalimentado y que tiene que ser, 0 sea, que se esté haciendo al mismo tiempo

En consecuencia con lo que hemos venido desarrollando, la construccion del sentido parcial de
la nocion escolar de funcidn quimica asociada a la figura del simil de la familia implica que cada
sujeto desde la esencia misma de significados de lo que constituye “su familia”, emerja
informacién genética que posibilita todo el vinculo familiar, lo que constituye la red de
informacion que existe en la mente humana. Lo anterior, se hace evidente de manera consciente
en las interpelaciones que realizan el profesorado, por lo menos, de quienes participaron en esta
investigacion la produccidn de la red de sentidos y significados cuando se trata de reconocer la
funcién quimica desde la figura el simil de la familia. En otras palabras, la informacion de cada
funcién quimica, constituye un sujeto hecho de informacion, hecho de conocimiento, no existe
informacion fuera de él; la funcion quimica no es mas que una construccion que lleva la
informacién misma de quien la produce. El simil de la familia como naturaleza de la red portadora
de informacion desde un campo cuantico conlleva a pensar que nuestro cuerpo, nuestra mente, el
sujeto como tal, esta compuesto de informacion. Como lo plantea Chopra

“Tu cuerpo parece estar compuesto de materia solida que se puede descomponer en moléculas 'y dtomos, pero la
fisica cudntica nos dice que cada dtomo es mds del 99,9999 por ciento espacio vacio, y que las particulas
subatomicas que se mueven a fulgurante velocidad por ese espacio son, en realidad, manojos de energia
vibrante. Sin embargo, estas vibraciones no se producen al azar y sin significado; portan informacion. Asi, un
grupo de vibraciones es codificado como dtomos de hidrogeno; otro, es como oxigeno. Cada elemento es, de
hecho, su propio codigo tnico” (2004:16)

99



De este modo, los codigos que nos constituyen “si descomponemos la estructura fisica del
cuerpo para llegar a su fuente ultima, nos veremos en un callejon sin salida, pues las moléculas
ceden paso a atomos; los a&tomos, a particulas subatémicas, y estas particulas, a fantasma de
energia que se disuelven en un espacio vacio. Este vacio esta misteriosamente impreso con
informacidn, aun antes de que se exprese informacion alguna” (Chopra, 2004) asi, es en la
informacion que devienen los sujetos en el aula de clase, lo que se hace evidente incluso en las
miles de palabras que silenciosamente se ocultan aunque no se pronuncien; lo anterior
constituye el campo cuantico que contiene el universo entero de formas inexpresadas pero
consciente de que existe en cada sujeto una informacion; red de informacion que constituye el
conocimiento que son los sujetos del aula, en un campo cuantico que nos constituye como red
de informacidn a la que se asocia la nocién escolar de funcién quimica. Algunos episodios
asociada a la red de informacion que nos habita, se pude apreciar en los episodios (Ep) 20, 21,
y 22 de la observacién de clase 2 y los episodios (Ep) 29 y 24 de la técnica de estimulacion de
la misma profesora Atenea (Prof®A):

Ep20clase2Prof®A-Atenea

PROFESORA.: Entonces, las formulas quimicas es una representacion simbdlica, esa representacion simbolica nos va a
brindar informacion sobre la entidad quimica.

Ep21clase2Prof®A-Atenea
PROFESORA: En este caso, ¢Qué tipo de informacién podemos obtener aqui? bueno podemos hablar algo sobre el tipo
de enlace ;Qué mas podemos decir? ;Qué otro tipo de informacion obtendriamos de ahi? a ver Lucero (...)

Ep22clase2Prof®A-Atenea
PROFESORA: (...) {Qué podemos hacer qué?
ESTUDIANTE: una entidad quimica
PROFESORA.: una entidad quimica si, que estamos hablando de una entidad quimica
¢ Qué otro tipo de informacion? ahora si diganme la informacion que me estaban
diciendo ahorita

Ep29TERProf®A-Atenea
Investigadora: ¢a qué se refiere cuando habla de informacion?
Profesora: de pronto las ideas, los conceptos que ellos tienen en su cabecita, cuando les digo bueno ahora si diganme la
informacion, aquello que ellos me estan diciendo me estan diciendo, me estan diciendo, me estan contando cosas
Investigadora: ¢ Cémo logran ellos decirle cosas?
Profesora: pero entonces yo los detengo y los llevo a lo que yo necesito, donde esa informacion que ellos tienen me va a
servir, para que ellos le vean como el sentido a todo eso de lo que estan hablando

Ep24TERProf®A-Atenea

Investigadora: cuando dice que esas entidades se van a combinar y finalmente se van a mezclar ¢asi sucede con las ideas?
Profesora: de alguna forma yo siento que si, porque en la medida en que todo el tiempo estamos trabajando sobre los mismo
elementos linguisticos, esos elementos lingiiisticos estan siendo procesados mentalmente, entonces como estamos hablando
de una conexion o una red conceptual, entonces algo alla en su cerebro debe estarles organizando, ayudando a organizar
un poco las ideas para que cuando al final se logre construir el concepto entonces ellos tengan una mayor claridad y
puedan tener mas elementos. Entonces sin necesidad de decirles esto tiene que ver con enlaces quimicos, desde la parte
linguistica ya lo estamos trabajando.
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De acuerdo a los anteriores episodios, la mirada epistemoldgica que pone en evidencia el orden
discursivo del profesorado de esta investigacion, remite a los principios de la fisica cudntica para
comprender la red de informacion como elemento que organiza en una logica particular el sentido
parcial construido y emergente del discurso del profesorado. La red de informacion desde la fisica
cuéntica en los procesos biologicos —la genética- logra dar cuenta de la naturaleza del
conocimiento desde la base de nuestra existencia. En otras palabras, la nocion escolar de funcion
quimica constituye una red de informacién, tanta similitud, genética, se hereda de familia en
familia transmitiendo la huella hereditaria que permite establecer la relacion entre las funciones
quimicas que se ensefianza en el aula, haciéndolas particularmente diferentes y a su vez muy
cercanas. Dicha red de informacién, no es méas que emergencia del sujeto en el trasegar de la
construccion de la nocién desde cada familia como grupo de compuestos que si bien es cierto,

coexisten en si mismos en el sujeto que las produce.

Los altimos episodios que se presentan, corresponden a la técnica de estimulacion aplicada al
profesor Zeus que sustenta la idea de la red portadora de informacién desde un campo cuantico
de la genética en la intencionalidad de la ensefianza particular de la nocién escolar funcion

quimica, como lo evidencia los episodios (Ep) 32 y 33 de la TER del profesor Zeus (Prof®B):

Ep32TERProf®B-Zeus

Investigadora: o sea que el vinculo familiar esta relacionado con la combinacion de elementos de la estructura, asi como se
combina la familia asi como se mezcla se estarian combinando también cada una, cada partecita de esa estructura

Profesor: si, inclusive, inclusive yo también a ellos le manifiesto en algunas clases no sé si lo abre hecho aca dense cuenta
como el carbono y el hidrogeno viene desde alcanos y se nos pasea por todos, fijémonos que eso es un rasgo familiar que lo
tienen todos, eso es una marca si se dan cuenta es carbono e hidrogeno desde alcanos hasta esteres que fue la Gltima que vi,
creo entonces eso es como la huella familiar, la huella hereditaria de donde nace, o sea un alcanito que es el més
pequefiito que es el primero en el arbol genealdgico de allay de él empiezan a derivarse las otras familias, ellos se dan
cuenta que es como esa huella que nos persigue, nos persigue ese karma, entonces ellos como ahi , como que si

Ep33TERProf®B-Zeus
Investigadora: la metafora de la familia podria asociarse como la red portadora de informacidn relacionado con esa genética
Profesor: si sefiora, en cuestion de quimica, en cuestion y mas en el término de funcién si
Investigadora: la imagen dice que la metafora de la familia como red portadora de informacién como acabo de decir usted
¢es una red de informacion hereditaria?
Profesor: si que se transmite de una especie a otra, pero aqui pues no hablamos de especies en términos bioldgicos sino
de una funcion quimica pero como te digo aqui también hay una interdisciplinariedad yo también he tenido la oportunidad
de ensefiar genética y de pronto no me meto aqui por este campo pero si algo bastante similar
Investigadora: hay algo de la genética que también ha marcado su discurso escolar

De acuerdo a los anteriores episodios citados, es preciso afirmar que segun la historia epistémica
los genetistas confieren al ADN la vida, donde el intercambio de informacion genética posibilita

esta forma de existencia; de lo contrario no se podria construir vida a partir de materia inerte. La
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nocion de funcion quimica constituye ese ADN portador de informacidén que hace posible la
emergencia de sentidos posibles en la accién creadora del conocimiento, un ADN que existe en
cada sujeto. Esta interpretacion y comprension impone el sello genético provocando cambios en
los campos de informacion. Resulta que la informacion, en definitiva, no se refiere a la informacion
existente en si sola, sino contrario a esto, se refiere a nuestro conocimiento de dicha informacion.
El hombre y la informacion coexisten “en si”, constituye la coexistencia del conocimiento-

informacion en el propio mundo de los sujetos.

Asi, la nocion escolar de funcidon quimica se constituye en el simil de la familia como una red
portadora de conocimiento, como una fuerza creadora del hombre que sugiere una organizacion
como sujeto cargada de informacion. Informacion y sujeto son inseparablemente uno. Esta figura
permite la comprension y la produccidn de la nocion de funcion quimica desde las propiedades de
la genética cuéntica actual inmersa en los procesos bioldgicos y esto a su vez en los procesos de
produccién de la quimica escolar. La funcién quimica, en este sentido, reconoce que estamos
compuestos de informacion y, por ende, todo cuanto hacemos, pensamos, creamos involucra
informacion en una escala millones de veces méas pequefia que un solo d&tomo tan inmensa y
profunda. En definitiva, la nocion escolar de funcion quimica en la figura de la familia como
sentido parcial constituye el centro de construccion de conocimiento de la coexistencia de la red
de informacién en la naturaleza de produccion del propio mundo de los sujetos. Una red genética
portadora de informacidn y sujeto en una sola existencia Unica e inseparable. Asi, el sentido general
de la nocién escolar de funcion quimica esta asociado al sentido parcial de red de informacion del
conocimiento que constituye al sujeto. En ese orden de ideas, es incomprensible el sentido escolar
de la nocion de funcion quimica sin asociar a él el sentido parcial de red de informacién que

constituye al sujeto.

4.22.El ritual de la designacion de nombres como integracion y edificacion del sujeto en la vivencia
de ser y sentirse identificado, en la produccion de un sentido parcial que integra la nocion

escolar de funcion quimica.

El ritual de la designacion de nombre aparece como otra figura que, constitutiva del orden
discursivo del profesor de quimica, aporta un sentido parcial como saberes basado en la
experiencia, en el proceso de construccién y ensefianza de la nocion escolar de funcién quimica.

El sentido atribuido a la nocion escolar de funcion quimica da cuenta del ritual de la designacion
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de nombres como una construccion colectiva e individual que promueve la identidad y el lenguaje
de los sujetos en la escuela. El ritual de la designacion de nombres se asume como componente que
integra y edifica la naturaleza del proceso de construccién de identidad del sujeto en la vivencia de
ser y sentirse identificado, constituyéndose asi, como una figura literaria que permite traer a la
existencia los objetos, en este caso, trae a la existencia un sentido parcial de la nocion escolar de
funcion quimica. De esta manera, la ensefianza de la funcién quimica promueve sujetos capaces de
construir de manera simultdnea y permanente su identidad y mundos posibles en el proceso de

ritual del nombrar.

La nocidn escolar de funcion quimica comprendida desde una perspectiva alternativa que emerge
del sentido parcial de la figura el ritual de la designacion de nombres, se aleja de las visiones
clasicas de la accion de nombrar como reconocimiento y estandarizacién de los procesos mentales,
contrario a ello, se le atribuye a esta figura discursiva la emergencia de un momento que implica
compartir, construir y vivenciar el conocimiento por parte de cada sujeto que se interpela en el aula,
y que se manifiesta en las multiples formas de representaciones que reflejan la organizacion y
sentido propio de cada sujeto; tanto que, el ritual de la designacion de nombres, constituye un
componente que integra y edifica la naturaleza del proceso de construccidon de identidad del sujeto
en la vivencia del ser y del sentirse identificado. EI nombrar constituye, en este sentido, la vivencia
de un ritual que emerge de las construcciones que rehacen la ensefianza propia de la ensefianza de
la nocion escolar de funcion quimica. Lo anterior, se hace evidente en el episodio (Ep) 17 de la
clase 1 del profesor Zeus (Prof®B); el episodio (Ep) 87 de la clase 2 del profesor Zeus (Prof®B);
el episodio (Ep) 36 de la profesora Atenea (Prof®A) y finalmente el episodio (Ep) 7 de la técnica
de estimulacion del profesor Zeus (Prof®B)

Epl7clasel Prof®B-Zeus

PROFESOR: entonces yo ya sé que es un pentanol, voy a nombrar los radicales lo que quedo por fuera a excepcion del OH,

¢ Qué fue lo que quedo por fuera?
ALUMNOS: Cloro

Ep87clase2Prof®B-Zeus

PROFESOR: acé tienes que darle el nombre y tienes que buscar la cadena mas larga que tengas. Entonces, aca por ejemplo
la cadena mas larga es esta
ESTUDIANTE: ah (...)
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PROFESOR: si es darle el nombre tres, tres octanol que es este como es de ocho y es un alcohol __
y estéa en el tres entonces es tres octanol y como tiene dos metil tres coma cinco dimetil tres i
octanol (...)

Ep36clasel Prof®A-Atenea
PROFESORA: de aqui de estos grupos nosotros sacamos una definicién de un concepto general
alguien recuerda ¢cémo se le llama al conjunto de todos estos grupos?
ESTUDIANTE: enlaces quimicos
PROFESORA: (...) esas entidades quimicas bueno si pero cuando estan organizados por
grupos y tienen caracteristicas comunes ;Como se les llaman?
ESTUDIANTE: compuestos, elementos
PROFESORA: cuando un grupo de entidades quimicas que se organizan con caracteristicas comunes ¢ C6mo se llaman?
ESTUDIANTE: formulas quimicas (...)

Ep7TERProf®B-Zeus

Investigadora: (...) son representaciones producto de su propia creacion, de su propio sentido de una intencionalidad de la
propia ensefianza ¢ Qué elementos constituirian esa representacion?

Profesor: bueno diria también, que uno de los elementos esenciales alli en el momento que yo hago una estructura, €s0, COmo
yo le digo es parte de esa vivencia, (...) asimismo yo estoy plasmando con esa imagen, con eso que yo estoy haciendo
ahi, construyendo ahi, lo que le estoy mostrando al chico es eso lo que yo quiero compartir con él, que eso es lo que
queremos compartir todos, como te digo siempre es un trabajo de todos. (...) que ellos tenga esa, esa, y si mas que todo la
importancia que tiene en las funciones quimica el nombrar

Tal como lo narra el profesor Zeus (Prof®B), la figura del ritual de la designacién de nombrar se
constituye como el acto mismo de conocer, implica abrir la puerta al magico mundo de las
funciones quimica que se viven, en este sentido la nocion escolar de funcion quimica cobra vida
en el acto de nombrar; el verbo nombrar constituye la busqueda de la identidad del sujeto por
conocer y producir su mundo. Los siguientes episodios (Ep) 35 y 43 de la técnica deestimulacion

del recuerdo del profesor Zeus (Prof®B), reafirma lo anterior.

Ep35TERProf®B-Zeus

Investigadora: los episodios evidencian un proceso constante de nombrar “como se llama, recuerda como se llama, que
nombre le damos, el OH es el que le da el nombre a una familia” ;Qué representa el acto de nombrar? ;Qué sentido tiene?

¢ Qué importancia tiene?

Profesor: para mi el nombrar es conocer, identificar, saber que es (...) a la hora de nombrar yo estoy como abriendo una
puerta, entonces el nombrar en una funcion organica en una funcién quimica es como abrir una puerta al mundo de lo que
son las funciones si, cuando el chico sabe nombrar un compuesto, (...) ¢l le encuentra un sentido, un sentido particular yo
considero que en quimica es parte fundamental el nombrar, del vivir esa quimica, del apropiarse de esa quimica entonces yo
se nombrar una determinada funcidén por lo menos yo sé a ya, esto es un éter, a mira ese es un éter a yo no sabia si (...)
digamos entonces no solo el nombrar dentro de un sistema de nomenclatura sino que yo pienso que con una imagen uno
también esta nombrando, o sea, que cuando yo hago una estructura yo también le escribo un nombre. (...) Entonces
acé es lo mismo yo le decia a ellos yo puedo tener aca la estructura y yo se las digo y nos quedamos mirdndola mmm, o les
copio el nombre ;Qué es eso? pero si yo le pongo la estructura y le pongo el nombre, esa unidn de esa dos cosas muy bonito.

Ep43TERProf®B-Zeus

Investigadora: ¢Qué significa vivir en un mundo impregnado de permanentes procesos de identidad y de reconocimiento de
nombres? ;Qué significa vivir en un mundo que esta impregnado de nombrar, de identificar, que en un mundo debe nombrar
todo?

Profesor: para mi, y se lo nombro en términos de quimica y en términos de mi vida personal el nombrar como te digo es
conocer el nombrar es identificar el nombrar saber que es el nombrar es saber a qué me estoy enfrentando es eso, es conocer,
llevar mas alla de... de pronto de abrir una puerta a convertir o a transformar un nombre en algo mas profundo (...) sé que
ese dimetir éter sufre transformaciones por lo uno por lo otro, por x por y, no solamente es ese nombre sino que ese nombre
transcienda
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Tal como se evidencia en los anteriores episodios, el ritual de nombrar constituye el acto por
conocer, por identificar, por transformar y sobre todo por la transcendencia de los saberes que
produce cada sujeto participe en el aula escolar. Veamos en detalle el sentido parcial producido
por el profesor Zeus (Prof®B) asociado a la nocidn escolar de funcion quimica, como parte del
orden discurso del profesor que emerge de la figura discusiva el ritual de la designacion de
nombres que complejizan y amplian el discurso del profesorado:

Ep35TERProf®B-Zeus

“vo soy Leonardo Laverde Vanegas esta es mi estructura y en mi célula esta mi nomenclatura, si pero el
nombre es lo mismo yo soy lo que aparece ahi, si. Si, 0 sea la célula, la célula ahi sola sin mi, sin mi (sefiala

su cuerpo como estructura)... no es nada, lo mismo mi estructura sin, yo sin mi célula no es nada”

Lo anterior pone en evidencia el sentido parcial de la figura del ritual de la designacion de nombres,
entendido como integracién y edificacion del sujeto en la vivencia de ser y sentirse identificado,
que se aparta de la comprension clasica e ingenua de la implementacion de una serie de normas
incorporadas en el aula de clases para aplicar y lograr el reconocimiento e identificacion de
entidades quimicas. Su, sentido en la comprension de la categoria que integra el conocimiento
profesional docente, esta realmente orientado como un acto de conocer, un acto de conocimiento
del que emerge la accion de nombrar como identidad del sujeto. En otras palabras, un nombre es
la esencia misma de lo humano, es una carga de vivencia de los significados de identidad de los
sujetos. Lejos de la concepcion de asumir el ritual de la designacion de nombres, como un nombre

acabado, deshilvanado y carente de sentido, el nombre y la ensefianza de la funcién quimica.

(Ep) 44TERProf®A: “estd directamente relacionado y no se puede dejar de lado, pero -el nombre-
no es el todo, porque es como con las personas yo me identifico con mi nombre si, pero el solo
nombre no dice todo de mi, hay otras cosas que hay en mi que no me las puede decir mi nombre”’
Atenea). En este orden, un nombre lleva impreso el sentido mas intimo y estrecho de la identidad
del sujeto que va mas alla de un nombre representado en palabras. Las palabras no agotan el sentido

de lo que se nombra, el nombre no agota la identidad del sujeto.

En este orden de ideas, el ritual de la designacion de nombres implica vivir el proceso de
organizacion de sentidos que logra imprimir el sujeto en las palabras como un lenguaje que le es
propio, el nombrar constituye un fenomeno linglistico que devela el poderoso componente

inherentemente magico que constituye la esencia misma de lo humano. Asi, el nombre de los
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objetos que construye el sujeto constituye la identidad del sujeto. Continuemos reafirmando el
sentido del ritual de la designacion de nombres en la categoria de la ensefianza funcién quimica,
en los episodios (Ep) 38 de la profesora Atenea (Prof®A) y el episodio (Ep) 36 del profesor Zeus
(Prof®B) presentes en la técnica de estimulacion del recuerdo:

Ep38TERProf®A-Atenea

Investigadora: ¢ Qué significa el hecho de que uno permanentemente viva uno en un mundo donde todo hay que nombrarlo?
¢ Qué significa eso?

Profesora: pues yo creo que es precisamente esa parte donde estamos diciendo que, que todo ha sido nombrado para
poderlo organizar, clasificar y estudiar mejor, entonces el hecho de que todo este nombrado primero crea un lenguaje en
donde todos vamos a poder diferenciar e identificar los objetos por ese lenguaje. Entonces el nombre obedece a un lenguaje,
obedece a una clasificacion, obedece a un aprendizaje obedece a un conocimiento porgue es que ese nombre no sale
de la nada

Investigadora: ¢es producto de?

Profesora: es producto de conocimiento, de la reflexion de la organizacion es producto de muchas cosas igual por
ejemplo en las personas, el nombre de la persona la identifica la caracteriza le permite sentirse parte de

Ep36TERProf®B-Zeus

Investigadora: ¢Cual seria la naturaleza de ese acto del nombrar, que es lo que lo genera que es lo que lo produce?

Profesor: que en mi caso, porque quiero que los chicos identifiquen que empiecen hablar un idioma, yo considero que el
nombrar en una funcion es crear una ambiente de lenguaje quimico. Entonces, como yo le deciaaellos (...) hablar en términos
biolégicos o en términos de fisica porque no hablamos, empecemos hablar en términos quimicos entonces de pronto al
momento que yo nombre una funcién quimica me estimula que yo hable o que los chicos también porque no soy
solamente yo es que nosotros, nos apropiemos de un lenguaje quimico empecemos hablar de una lengua quimica

La intencionalidad de la ensefianza del profesorado de quimica en la produccién de la nocion
escolar de funcion quimica deviene histéricamente en la categoria de los saberes basados de la
experiencia de la emergencia de la practica profesional docente, la cual, ha sido estructurada
culturalmente. En este sentido, es pertinente pensar que el sentido explicito que constituye el
discurso del profesorado en el acto de nombrar implica ir mas alla del escribir o asignar un nombre,
es nombrar en la vivencia que esto implica, la vivencia de sentirse identificado, representado en un
lenguaje particularmente propio. En palabras del profesor Zeus (Prof®B), el nombrar es “empezar
a vivir eso, yo siento que el nombrar un compuesto pues va mas alla que escribir una estructuray
escribir un nombre y es vivirlo”. Esta definicion se evidencia claramente en el sentido mas
profundo, en el siguiente episodio (Ep) 41 de la estimulacion del recuerdo aplicada al profesor Zeus
(Prof®B):

Ep41TERProf®B-Zeus

Investigadora: que pensamientos podrian estar relacionado con ese acto de nombrar, que sentidos, que Idgicas, que procesos
estarian relacionados con ese acto de nombrar

Profesor: pues lo inicial es que es como esa sensacién de identificacion, de saber que es yo lo llamo asi, no sé qué termino
mas especializado utilizar, yo lo llamo como el saber que es, el empezar a vivir eso, yo siento que el nombrar un compuesto
pues va mas alla que escribir una estructuray escribir un nombre y es vivirlo, es sentirlo que eso esta que eso existe que
ese compuesto en alguna parte esta y que quizas aqui no lo tengamos pero que existe que esta obviamente dentro de la l6gica
de lo que es mirar las funciones y el tipo de funcion pues es parte de la secuenciacién quimica para llegar a entender que es
una funcion, y lo que yo te decia, que mision tiene en la vida, que caracteristicas eso
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El ritual de la designacion de nombres constituye la identidad del sujeto. Vivir en un mundo
impregnado de permanentes procesos de identidad, aunque no sean siempre reconocibles, obvios
0 evidentes constituye el campo de construccion de la identidad subjetiva que implica vivir y
sentirse identificado. EI modo, en que organizamos, construimos, percibimos, creamos Yy el caso

particular, nombramos, esta marcado por el proceso de identidad tanto individual como colectiva.

Tal proceso, se hace evidente en la ensefianza de la nocion escolar de funcion quimica en el aula.
Veamos el siguiente episodio (Ep) 18 de la clase 1 de la profesora Atenea (Prof®A), los episodios
(Ep) 5, 35, 36 y 37 de la profesora Atenea (Prof®A) y el episodio (Ep) 44 del profesor Zeus
(Prof®B) de la técnica de estimulacion del recuerdo, que dan cuenta del principio de identidad y

la relacion intimamente estrecha a la figura del ritual de “nombrar” que emergen del orden discurso

del profesorado, de quienes participan en esta investigacion.

Epl8claselProf®A-Atenea
PROFESORA: {Qué nombre le dimos a este grupo?
ESTUDIANTE: los binarios, los 6xidos
PROFESORA: éxidos, ¢Por qué dijimos que se van a llamar éxidos?
ESTUDIANTE: porque tienen un metal (...)

EpSTERProf®A-Atenea
Profesora: A mi me gustaria que mi nombre en la tesis lo manejara como...con un seudénimo, pues porque mi nombre es
como tan, tan...tampoco usual, entonces pues igual, es como, como el proceso de ensefianza es como tan muy, y a mi me
parece que es parte también de su privacidad (...) pues por mi misma personalidad

Ep35TERProf®A-Atenea
Investigadora: ;Qué representa un nombre?
Profesora: pues el nombre de alguna forma es identificacion en el caso de los compuestos el nombre es atribuido gracias
a las caracteristicas propios de ellos si se generalizan o hacen parte de un grupo precisamente por las caracteristicas
propias de.

Ep36TERProf®A-Atenea
Profesora: en los nifios también de hecho uno como profesor cuando llama a lista se equivoca de nombre, ellos hay mismo
corrigen ;Por qué? porque le nombre forma parte de uno, es identidad, es caracteristicas pues es... te hace mas
particular, te diferencia de los demas de una u otra forma

Ep37TERProf®A-Atenea
Investigadora: ¢cree que digamos nosotros estamos en constantes en construccion de nombres? ;Pensamos y construimos
nombres?
Profesora: mas que pensar y construir nombres estamos en funcién de organizar la informacion para poderla entender,
entonces establecemos patrones de clasificacion y al clasificar pues de alguna forma tenemos que nombrar por caracteristicas
Investigadora: ¢ese acto de nombrar esta asociado netamente a la identidad del sujeto como tal?
Profesora: esta, si asociado a la identidad del sujeto y esta asociado también al conocimiento nuestro

Ep44TERProf®B-Zeus
Investigadora: estaria relacionado con la identidad, cuando ellos intentan darles nombres de pronto porque lo escucho pero
desde su mismo trabajo individual ellos intentan darle un nombre ¢cree que ese momento en que ellos construyen o dan el
nombre es parte de la identidad?
Profesor: si claro, ellos, ellos cuando ellos comprenden el significado de nombrar de nomenclar si ellos crean esa relacion de
identidad, o sea, ellos identifican de pronto ti me escuchas que uso mucho el termino de identificar pues porque ellos ya
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saben darle una identidad a un compuesto determinado y eso es lo que yo le llamo hablar el lenguaje que sepan darle una
identidad, o sea, y al mismo tiempo cuando yo les digo que se apropien del cuento, si y cuando u no se apropia de algo pues

uno lo primero que sabe es que darle, saber que es cuando yo ya sé que es lo puedo manipular como yo quiera en el buen
término de la palabra. Entonces eso es darle una identidad, hacerlo mio (...)

De esta manera, la designacion de nombres va més all4 de la implementacion instrumental de
reglas; el acto de nombrar constituye todo un proceso de construccion de identidad del sujeto en la
impetuosa necesidad de vivir y sentirse identificado en y con su mundo. Asi, el ritual no solo
constituye como forma de construir conocimiento, sino que en un sentido mas amplio y complejo,
implica un proceso de vivir, sentir, reflexionar y construir su identidad como individuo dentro de

la cultura escolar en la intencionalidad de la ensefianza de la nocién funcién quimica.

En consideracion, como ya lo hemos afirmado, el sentido parcial constitutivo del ritual de la
designacion de nombres, define una forma de comprender la nocién escolar de funcién quimica,
como un acto de conocimiento, de vivir, y sentir mas alla de las palabras, de identificar en y desde
la vivencia misma de los sujetos en el compromiso con la integracion y edificacion de laidentidad
de los sujetos. Asi, nuevamente, por definicién, la nocion escolar de funcion quimica y el sentido
integracion y edificacion del sujeto en la vivencia de ser y sentirse identificado, subyacente al ritual
de la designacion de nombres, constitutivo de los saberes basados en la experiencia del profesor de

guimica, son la misma cosa.

43. LAS TEORIAS IMPLICITAS DEL PROFESOR DE QUIMICA Y SU ESTATUTO
EPISTEMOLOGICO FUNDANTE: EL CAMPO CULTURAL INSTITUCIONAL ASOCIADO
A LA PRODUCCION DE UN SENTIDO PARCIAL DE LA NOCION ESCOLAR DE FUNCION
QUIMICA

Develar los sentidos parciales emergentes de las teorias implicitas en el discurso profesional del
profesorado de quimica asociado a la nocion escolar de funcién quimica implica una tarea
compleja, ya que amerita comprender e interpretar las relaciones de los sentidos que son técitos e
inconscientes, los cuales soportan la base de este tipo de saber y dan cuenta del accionar y de la
naturaleza epistémica del orden discusivo del docente desde el estatuto fundante denominado

campo cultural institucional.

Las teorias implicitas constituyen un lugar de produccion de sentido parcial que se integra a la
nocion escolar de funcién quimica, la cual hace parte de los saberes escolares que produce y ensefia
el profesor de quimica. Para este caso, el campo cultural institucional constituye el estatuto

epistemoldgico fundante de las teorias implicitas que se integran al discurso del profesor y se
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vinculan a la produccion de la nocion escolar de funcion quimica. El referente del campo cultural
institucional en sus documentos oficinales no registra sentidos Gnicos ni ocultos, contrario a ello,
se constituye como conjunto sincronico (ordenado) que esté referido al sentido de la nocién escolar
que se ensefia a la base de la red de relaciones semanticas que integran un sistema de teorias
implicitas que estructura la psiquis humana del profesorado. Asi, la escuela es una red de relaciones
semanticas que componen un cierto sentido de las nociones que se ensefian en ella y que, a la vez,
constituyen “estructuras elaboradas de conocimiento que permanecen ocultas a la consciencia del
profesor” derivadas del largo proceso de produccion histérico de la identidad institucional. A

continuacion presentaremos en detalle dos figuras discursivas que subyacen a esta categoria.

43.1. La analogia experiencia de la diferenciacion como configuracion del proceso de
reestructuracién del sujeto, en la produccién de un sentido parcial que integra la nocion escolar

de funcion quimica.

La analogia experiencia de la diferenciacion cuyo sentido subyacente se nos aparece ante nuestra
interpretacion como configuracién del proceso de reestructuracion del sujeto, en la ensefianza de
la nocidn escolar de funcidn quimica que realizan los profesores de quimica, constituye unafigura
discursiva recurrente en el discurso de los profesores que participaron de esta investigacion.
Ocuparse de su indagacion es un tema que resulta bastante complejo, sensible e interesante, ya que
un proceso de reestructuracion de sujetos implica, de acuerdo a la mision institucional, una
formacion de “lideres mediante estrategias de participacion e innovadoras potenciando sus
capacidades cognitivas, expresivas, afectivas y sociales” (PEI, 2016:19), lo que media el modo de
actuar, sentir, ver y en Ultimas el modo de vivir en un mundo de constantes procesos de
diferenciacion que favorecen el desarrollo del pensamiento y en caso particular, la produccion de

la nocién escolar de funcion quimica.

Por lo tanto, ha resultado una tarea compleja comprender el sentido emergente de la analogia
experiencia de la diferenciacion en tanto se ha presentado, de manera tacita, como un proceso de
reestructuracion de los sujetos que tiende puente de conexion hacia el conocimiento y el
pensamiento de los mismos. A través de la analogia experiencia de la diferenciacidn, como diria
Larrosa: “una ruta de diferencias y diversidades, de silencios y palabras, de reflexiones y

construcciones que nos conducen al pensamiento” (2001:8), se logra la comprension de la
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configuracién del proceso de reestructuracion del sujeto, pues, este proceso de diferenciacion,

indudablemente, ocupa un lugar relevante en la emergencia del sujeto y su relacién con el mundo.

En el nivel epistémico del proceso de diferenciacion, no se concibe como un proceso producto de
la relacion con el mundo exterior del sujeto, contrario a eso, la figura discursiva analogia
experiencia de la diferenciacién conduce a dialogar con el propio pensamiento, de donde surge este
transformado; una teoria implicita pensada en la reestructuracion del sujeto supone una
construccion dindmica de interpretaciones complejas de la realidad, a partir de los conocimientos
de cada sujeto. Por consiguiente, la diferenciacion debe comprenderse desde la experiencia de cada

sujeto con el mundo que produce.

Para este caso, se plantea la analogia experiencia de la diferenciacion
como un proceso tanto individual como colectivo que va més alla de los
procesos de diferenciacion externa al sujeto, e implica un proceso de
vivencia; asi, vivir la diferenciacion se traduce como la invitacién que

hacen el maestro y la maestra al estudiante a pensar en las estructuras e

imagenes que se le presentan, a la luz desde sus propias construcciones,
las cuales llevan consigo impresa su experiencia con el mundo, lo que se constituye como un
principio subyacente a la ensefianza de la nocion escolar de funcion quimica. De tal manera que la
analogia de la diferenciacion revela toda una estructura teodrica alrededor del proceso de
reestructuracion donde el sujeto, a través de la reinterpretacion de sus experiencias (de éxito o
fracaso), constituye una nueva organizacion de sentidos y, por ende, de si. El episodio (Ep) 45 de la
clase 1 del profesor Zeus (Prof®B) y el episodio (Ep) 38 de la clase 2 de la profesora Atenea
(Prof®A), evidencian la analogia experiencia de la diferenciacion como teorias implicitas del orden
discursivo del profesorado de quimica.

Ep45clasel Prof®B-Zeus

PROFESOR: y me da otro ejemplo que las dos cadenas éSon?

ALUMNOS: diferentes

PROFESOR: diferentes entonces, éComo lo vamos a construir? muy sencillo solamente colocamos nuestro oxigeno, nuestro
puentecito y a cada ladito le vamos a poner su bracito entonces va disopropil entonces ya sé que va por este lado un disopropil
lo tengo ac3, siy al lado izquierdo ¢Que va?

ALUMNOS: también

110



Ep38clase2Prof®A-Atenea

PROFESORA: listo claro porque puedo obtener este oxido de carbono y porque puede obtener este otro oxido de carbono.
Son dos sustancias totalmente diferentes una se conoce como mondxido de carbono y la otra se conoce como didxido de
carbono. El diéxido de carbono Es el que nosotros exhalamos en el proceso de respiracion listo. Son dos sustancias diferentes
monoxido y didxido de carbono

Asi, la analogia experiencia de la diferenciacion aporta un sentido implicito, en el orden discursivo
del profesor de quimica, que se constituye como un sentido parcial de la nocion funcién quimica,
al conferir a todos los seres humanos la libertad de pensamiento, de juicio, de sentimientos en la
configuracion misma de su pensamiento y conocimiento de la realidad, de tal manera que dicho
sentido no es otro que el de proceso de reestructuracion de los sujetos. De ahi que la analogia de la
experiencia de la diferenciacion, posibilita el desarrollo del pensar, el descubrir, el transformar, el
crear y el construir saberes, lo que convierte a esta figura en dadora de elementos epistémicos que
toman lugar en la mente humana e inciden en la construccion de la nocion escolar que se ensefia.
La analogia de la diferenciacion implica, entonces, un proceso de reorganizacion del sujeto en su
modo de pensar, ver y vivir el mundo de manera diferente. Lo anterior se evidencia en los episodios
(Ep) 22, 51 y 21 de la técnica de estimulacion del recuerdo y el episodio (Ep) 21 de la entrevista
de la profesora Atenea (Prof®A):

Ep22TERProf®A-Atenea

Profesora: (...) la diferencia es total, es total por lo que hemos venido hablando del lenguaje quimico y ademas porque la
diferenciacion es una habilidad que debe ser desarrollada en los estudiantes, porque en el mismo mundo tiene que estar
diferenciando cosas, tienen que aprender a crear diferenciacion entre unas cosas y otras (...) ellos tienen que estar todo
el tiempo haciendo procesos de diferenciacién

EpS1TERProf®A-Atenea

Investigadora: ¢A qué podria asociar ese proceso de diferenciaciéon? (...)

Profesora: a habilidades de pensamiento, a las habilidades de pensamiento de exactamente de diferenciacién de no solo
en el aula, sino en su alrededor, si un chico aprende esas habilidades de diferenciacién entonces van a tener habilidades
de pensamiento para reflexionar no todo siempre va a ser igual, sino que va a buscar donde esta la diferencia entre las
cosas y va a poder crear alrededor de esa diferencia que el encuentre sus propios argumentos, de alguna forma eso va a
ser como la base para crear otra y soportar otra habilidades que viene alrededor de esa

Ep21ENTProf®A-Atenea

Profesora: (...) que ellos reconozcan que existen grupos de entidades que tienen caracteristicas propias y eso los hacen
particulares y que aprendan a diferenciarlos de pronto no se puede hacer mucho a nivel de laboratorio pero de pronto a
nivel estructural que aprendan a diferenciarlos desde su férmula molecular (...) estoy haciendo la clase para treinta y cinco
pero todos los chicos estan observando las cosas de forma diferente, entonces porque siempre hay el que pregunta,
siempre hay el que dice no entendi nada, siempre hay el que dice profe me perdi aqui o el que entendié de unavez

En efecto, una via para formar sujetos es educando en el conocimiento y educando en la
diferenciacion, de modo que las actividades de los profesores de quimica que participaron en esta

investigacion se constituyen en un verdadero sentido de restructuracion del pensamiento que
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favorece la produccion del sentido parcial asociado al orden discursivo que se produce con la
intension de ensefiar la nocion escolar de funcidn quimica. En este sentido, es preciso sefialar que
uno de los valores humanos fundamentales que guian la intencionalidad del profesorado de quimica
se instituye en la importancia de que cada ser humano desde la diferenciacion desarrolle sus
pensamientos y sus saberes. Por tal motivo, en esta comprension e interpretacion desde la relacion
de la analogia experiencia de la diferenciacion se pone en evidencia la formacion del ser desde un
proceso significativo de diferenciacion. Veamos el episodio (Ep) 72 de la técnica de estimulacion
del recuerdo y el episodio (Ep) 13 de la entrevista de la profesora Atenea (Prof®A) que develan
sentidos que amplian y ostentan esta figura emergente del discurso del profesorado:
Ep72TERProf®A-Atenea

Investigadora: pero hay un mundo particular para el quimico asi como también hay un mundo particular para el profesor que
es quimico (...) éque los hace diferentes?

Profesora: los hace diferente los objetivos el quimico subjetivo es el producto quimico y el docente subjetivo es la formacion
del ser es eso

Ep13ENTProf®A-Atenea

Investigadora: y éese sentido en que radica? ¢Ese sentido de la formacion?

Profesora: el docente tiene un o el trabajo del docente es diferente a las otras personas disciplinarias, en el sentido en que
el trabajo del docente definitivamente tiene que impartir vidas y el sentido de eso, es precisamente el impactar la vida de
esas personas que estan alli, no es tanto para que aprendan mi materia, para que si, (...) pero en realidad nuestro objetivo
final es el ser, eso es el ser, esa es la importancia el ser, el que ellos quieran realmente tener un proyecto de vida, que ellos
se enamoren de algo mientras que estan en el proceso, esto seria un proceso de exploracion de lavida

La formacion del ser, es el sentido que subyace en la ensefianza, a la analogia de experiencia de la
diferenciacion, posibilita que los sentidos y saberes que se entretejen en la vida humana,
constituyan un sistema de relaciones que caractericen no solo la consciencia humana, sino el
inconsciente, donde se encuentran instalados los deseos, instintos y recuerdos que el sujeto reprime
por resultarle inaceptables o inconcebibles a simple vista. Con todo esto, parte de la intencionalidad
de la ensefianza de la nocién funcion quimica incluye elementos del inconsciente en la medida en
que no siempre el sujeto es consciente de sus propias decisiones y actuaciones de su vida psiquica
y su quehacer docente. Continuando con este orden de ideas, los episodios (Ep) 15, 22 y 14 de la
entrevista de la profesora Atenea (Prof®A), evidencian la trascendencia de la analogia
diferenciacion en el contexto escolar, en el que se despliega la esencia humana de cada sujeto en el
sentido totalizador de su existencia.

Epl15SENTProf®A-Atenea

Investigadora: y llevando esa frase que “el trabajo dignifica al hombre” uno podria decir o usted podria decir llevada esa frase
en el salén “el trabajo de clase...”

Profesora: el trabajo de clase le da la oportunidad al chico de sentir que puede hacer cosas diferentes, que tiene las
capacidades de aprender, de imaginar, de crear, de compartir con otros, el solo hecho de que cuando se estan viendo temas
nuevos y ellos empiezan a trabajar sobre esos temas y se dan cuenta de que ellos son capaces de producir conceptos, de
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producir ideas, de crear cosas eso hace que ellos se emociones, que ellos se motiven, que ellos se interesen. Entonces
podriamos decir que si, que esa frase podria ser apuntada al aula de clase.

Ep22ENTProf®A-Atenea

Profesora: (...) precisamente a todo el campo conceptual que ellos han formado no solo a nivel institucional sino a nivel
familiar, a nivel social. Los intereses frente a ese aprendizaje o sea, son muchos aspectos que hace que se definen como
individuos, es que de hecho, todos somos individuos y si lo vemos desde la parte cientifica los procesos cerebrales son
diferentes en cada ser, de acuerdo a la sinapsis y todas las cosas que hay alrededor de ella del proceso de pensamiento

Epl4ENTProf®A-Atenea

Investigadora: ¢Qué elementos cree que hay en ese ser que le permite dar, digamos esa esa importancia tan relevante en la
ensefanza? en este caso la ensefianza de la funcidn quimica ¢ Qué elementos se pueden mencionar de ese ser?

Profesora: el primero la curiosidad, el segundo la capacidad de aprender el solo hecho de que como seres humanos tengamos
la capacidad de aprender y seamos seres sociales realza la ensefianza, porque en la medida en que se, en que se oriente esa
capacidad de aprender y se oriente esos procesos de socializacidn, ellos pueden de pronto empezar a proyectar, proyectar su
vida hacia un lugar, hacia un quehacer porque de una u otra forma, el ser también tiene ese aspecto, el aspecto del hacer. Hay
una frase que viene desde nuestros abuelitos que dice “el trabajo dignifica al hombre” y no es una frase de cajon, es una frase
que significa mucho porque uno se da cuenta que los chicos que no encuentran un quehacer, son chicos que empiezan a
perderse y perder todo su sentido por vivir.

De este modo, lo que se lee, lo que se escribe, lo que ven los estudiantes en el aula de clase, incluso
el maestro, estd dado por el proceso de una experiencia de diferenciacion constante y permanente
que reestructura a cada sujeto en el proceso de aula, mediado por en la intencionalidad ensefiar la
nocion escolar de funcion quimica. La analogia de la experiencia de la diferenciacién se constituye
en una condicion esencial de la reestructuracion del sujeto del pensamiento y del conocimiento,
que deviene operaciones de construccion, organizacién, reacomodacion, y acomodacién de un
proceso interiorizado del sujeto a través de las actividades escolares en la que participan docente-
estudiante. Estos elementos emergentes de la intencionalidad en el discurso del profesorado estan
cargados de un enorme potencial epistémico, en tanto contribuyen a restructurar, dar forma al
pensamiento y a crear conocimiento. Veamos los episodios (Ep) 49, 50, 52 y 48 de la técnica de
estimacion del recuerdo de la profesora Atenea (Prof®A), que amplian un poco mas lo expuesto
anteriormente en relacion con los sentidos emergentes del profesor donde la experiencia de la
diferenciacion constituye un sello que imprime la subjetividad en los procesos de ensefianza de la
nocidn escolar de funcion quimica.

Ep49TERProf®A-Atenea

Investigadora: (...) ¢Qué significa ese proceso de diferenciacion y qué sentido en la ensefianza?

Profesora: lo que pasa es que realmente si queremos hacer un acercamiento escolar, pienso yo que debemos buscar que el
chico trabaje de la forma mas clara posible dentro de su lenguaje este conocimiento (...) es importante que el chico no vaya a
vuelo de pajaro y bueno a donde... sino que haga ese proceso interno de acomodacion de su red conceptual que haga ese
proceso interno de diferenciar de construir ese lenguaje pero no porque la profesora simplemente que es hay sino porque a
partir de todos eso de tiempos de diferenciacidn de recordar de nombrar, el chico pueda el mismo comprender o sea hacer
esa comprension es como decirlo, como esa abstraccion de todo eso y reorganizarlo en su malla conceptual de una forma
claray coherente

EpSO0TERProf®A-Atenea
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Investigadora: ¢entonces la diferenciacidn es un proceso que permitiria la reestructuracion del sujeto?

Profesora: si, la reestructuracion conceptual del sujeto, si porque permite que el sujeto halle una mayor coherencia en la
organizacién de sus conocimientos y al haber mayor coherencia en la organizacién de sus conocimientos pienso yo que es
mucho mas sencillo que la red se reorganice y que se pueda apropiar otras ideas y que las relacione con otras teorias y que
eso en este sentido la experiencia de la diferenciacidén constituye en la formacion de sujetos

Ep52TERProf®A-Atenea

Investigadora: y éese proceso también se lo ha permitido usted, el proceso de diferenciacion”

Profesora: si, si de alguna forma si porque yo me acuerdo que cuando uno esta aprendiendo, por ejemplo, ciencia y a nivel de
licenciatura uno lo que hace es eso, es reconocimiento, reconocimiento de propiedades, reconocimiento de caracteristicas,
las diferenciaciones entre unas sustancias y las otras y entonces a, medida que uno va creando diferenciaciones va
permitiendo organizar, clasificar establecer conocimientos y armar coherentemente su discurso es eso

Ep48TERProf®A-Atenea

Profesora: (...) si yo voy a construir un conocimiento quimico escolar no puedo apartarme de un lenguaje construido en el
aulay en ese lenguaje existen esos procesos de diferenciacion, de clasificacion de organizacion de construccion que también
hacen parte importante dentro del aprendizaje

Dicha reestructuracion del sujeto como sentido propio que subyace a la analogia de la experiencia
de la diferenciacion implica, ademaés, una organizacion de secuenciacion que se relaciona con la
practicidad, es decir, con las vivencias, con la cotidianidad de cada sujeto. La diversidad de
procesos implicados a la hora de realizar diferenciaciones otorga un valor a la secuenciacion de
sentidos construidos alrededor de la nocion escolar funcion quimica en relacion con su praxis del
vivir. Estos procesos constantes de diferenciacion que realizan los profesores, por lo menos quienes
participaron en esta investigacion, estan implicitamente en el discurso escolar del profesorado a la
base de los sentidos que subyacen en los documentos institucionales oficiales que constituye el
campo institucional. A continuacidn se pone en evidencia que a la relacidn de sentidos implicitos, en
el discurso del profesorado, subyace una teoria implicita emergente del campo cultural institucional
en relacion con el proceso de diferenciacion en la formacién de lideres, como lo evidencia el
episodio (Ep) 54 de la profesora Atenea (Prof®A) y el episodio (Ep) 51 del profesor Zeus (Prof®B)
presentes en la técnica de estimulacion del recuerdo.

EpS4TERProf®A-Atenea

Investigadora: ¢la diferenciacién en una formacién de lideres tendria relacion? ¢Cual seria esa relacién que se podria
establecer?

Profesora: de alguna forma si los chicos logran hacer esos procesos de construccion coherente de sus conocimientos y de
entablar redes conceptuales que ellos mismos puedan argumentar y desarrollan esas habilidades, ahi ya empezamos el
trabajo sobre liderazgo porque, porque un buen lider tiene que aprender a reconocer a identificar a organizar a diferenciar
para poder crear cosas nuevas para poder aportar construir proyectos, construir respuestas a...

EpS1TERProf®B- Zeus

INVESTIGADORA: ¢Ese proceso de diferenciacidon qué relacion tiene con la formacion de los estudiantes amparada por el
horizonte institucional?

PROFESOR: pues, o sea, yo considero que realmente aparte de que es una diferenciacion es como una forma, como tratar de
llevar una secuenciacion de las cosas de forma muy ordenada, o sea, no sé si al mismo tiempo aparte de que yo haga la
diferenciacién ahi ellos al mismo tiempo identifican que es la forma que tienen que llevar, ir construyendo el conocimiento
en quimica o por lo menos lo que estamos viendo en ese momento si, y digamos si yo lo relaciono con la formacion de lideres
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dentro del proyecto educativo institucional yo veo o siento que para formar un lider primero hay que ser muy ordenado en
las cosas, o sea, tiene que ser una persona muy ordenada si, y obviamente saber diferenciar las situaciones, diferenciar las
cosas.

En la analogia de la experiencia de la diferenciacion se viabiliza implicitamente en las acciones
escolares, que orientan el discurso del profesorado en la ensefianza de la nocion escolar funcion
quimica, que se genera la posibilidad diversa y permanente de fortalecer la capacidad de pensar,
de imaginar y de crear como parte del proceso de reestructuracion del sujeto. La analogia de la
experiencia de la diferenciacion constituye un sentido de comprension de la nocién que implica la
accion de diferenciar, en un primer momento del reconocer que somos docente y como docente
formamos humanos, lo que enaltece el sentido de la diferenciacion en la concepcion misma de seres
humanos que se aproximan a nuevas dindmicas de construccion de pensamiento y conocimientos
en la reestructuracion propia de los sujetos. En efecto, en el episodio (Ep) 14 de la técnica de
estimulacion aplicada a la profesora Atenea (Prof®A) podemos evidenciar la afirmacion que alude
al sentido mencionado:

(Epl14TERProf®A-Atenea)

“(...) estoy trabajando con personas y esas personas tienen capacidad de pensar, capacidad de imaginar, capacidad de
crear, de decir no esto no es por aca, no entiendo, esto no me sirve, esto no me interesa, entonces yo tengo que buscar,
porque mi deber como docente (...) lo minimo que debo tratar como docente es que mis estudiantes comprendan un poco
ese acercamiento que yo quiero darles, ese concepto o sea, que realmente se acerquen a eso y debo pensar que ellos son
humanos (...)”

Analizando este sentido particular sugiere la constitucion del sentido parcial en la analogia de la
experiencia como figura instituida de las teorias implicitas en el orden de emergencia de lanocion
escolar de funcién quimica como una unidad diferente en complejidad y sentido que acredita al
sujeto como productor de nuevas y diferentes formas de diferenciacion que logran la comprension
en y desde la configuracion inconsciente de proceso de reestructuracion del sujeto, lo que pone en
evidencia la formacion del ser desde un proceso significativo de diferenciacion. Siendo asi, es claro
que en el orden discursivo que producen los profesores de quimica con la intensién de ensefiar la
nocion escolar de funcién quimica, efectivamente emerge una figura discursiva que hemos
denominado la analogia de la experiencia de la diferenciacién, cuyo sentido subyacente es el de
comprension de la configuracion del proceso de reestructuracion del sujeto. Dado que dicha figura
emerge como componente epistemologico de un tipo de saber basado en la experiencia, el cual
mantienen los profesores de quimica, y que dicho saber es constitutivo, por definicion, del
conocimiento profesional especifico del profesor asociado a categorias particulares, entonces el

sentido parcial subyacente a dicha figura es constitutivo de la categoria en cuestion, en este caso
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de la nocién escolar de funcion quimica. Asi, la nocion escolar de funcion quimica y el sentido:
comprension de la configuracion del proceso de restructuracion del sujeto, son, parcialmente, desde
el punto de vista del sentido, lo mismo.

4.3.2. El relato del recuerdo como reconstruccion de los momentos vividos en un viaje al proceso
introspectivo de cada sujeto creador, en la produccion de un sentido parcial que integra la

nocidn escolar de funcion quimica.

El discurso de los profesores que participaron en esta investigacion, se encuentra orientado por
relatos del recuerdo como figura que orienta y constituye el conocimiento profesional especifico
del profesor de quimica asociado a la nocion escolar de funcidén quimica. Antes de ser considerado
el recuerdo como un conjunto de imagenes, hechos o situaciones estaticas e inmutables en la mente
humana, por definicion, bajo una perspectiva alternativa, los recuerdos se miden con la intensidad
de las vivencias que marca la propia historia de cada sujeto. Por lo tanto, el relato de los recuerdos
gue se conservan en la mente humana, reviven no solo en la memoria del sujeto como imagenes
acabadas, sino que se instalan en el espiritu humano durante su vida y cobra vida en el presente
como un acontecimiento del pasado; es decir, el relato del recuerdo constituye un principio de
reconstruccion de las vivencia en un viaje al proceso introspectivo de cada sujeto creador, productor
de su mundo. Asi, la nocién escolar de funcién quimica, en el marco de los relatos del recuerdo, se
plantea como la reconstruccion de los momentos que transforman la vida de los sujetos y reviven en
el presente para dar paso a nuevas y continuas formas de produccion de sentidos, sentido que hemos
denominado, en este trabajo reconstruccion de los momentos vividos en un viaje al proceso

introspectivo de cada sujeto creador.

La figura del relato del recuerdo en las clases de los profesores de quimica que participaron en esta
investigacion, no estd compuesta sélo de verbalizaciones conscientes, por el contrario, la
recurrencia a estos relatos del recuerdo se atribuye a un viaje, no siempre consciente y explicito,
que realiza cada sujeto a su interior para evocar recuerdos del pasado y lograr la transcendencia,
continuidad y produccion de saberes que surgen en el presente y se movilizan desde la propia praxis
historica de cada sujeto, en el proceso de ensefianza de la nocion

escolar, en este caso de funcién guimica. Por ello, evidenciamos en el orden

discursivo de los profesores esta figura discursiva en las palabras o acciones

que realizan en el aula y posibilitando un viaje introspectivo de cada sujeto
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creador, es decir, un viaje al momento vivido. En el episodio (Ep) 66 de la clase 2 del profesor
Zeus (Prof®B) y los episodios (Ep) 9 y 12 de la clase 1 de la profesora Atenea (Prof®A), se
evidencia el relato del recuerdo en el acto de la intencionalidad de la ensefianza cuando los
estudiantes son llevados a un viaje introspectivo que se hace evidente en la participacion dinamica
y constitutiva de los sujetos.

Ep66clase2Prof®B-Zeus
ESTUDANTE: ¢Este es este o es este?
PROFESOR: este, acuérdate las tres rayitas que son que es el benceno
ESTUDIANTE: ah y este se enumera hacia el lado donde esta el primer radical
PROFESOR: no, acuérdate que se enumera de donde esta el OH. ¢ C6mo enumeraste este?
ESTUDIANTE: asi (...)

4"
|
4

Ep9clasel Prof®A-Atenea

PROFESORA: chicos iShh! recuerdan esto me va a decir (comienza a escribir en el tablero)
ESTUDIANTE: profe, éesa seria la solucion?

PROFESORA: si, empezamos de ayer, por favor vamos a poner recordemos como titulo recordemos
ESTUDIANTE: ¢ese es el titulo?
PROFESORA: si

ESTUDIANTE: recordar temas pasados
PROFESORA: recordemos

Epl2claselProf®A-Atenea
PROFESORA: entonces, hacen unos dias atras nosotros hicimos un trabajo relacionado con
este tipo de compuestos. De una u otra forma ahi se los coloque en el nombre, recuerda que
establecimos grupos

El relato de los recuerdos presupone una compilacion de los pensamientos del sujeto donde la
profesora Atenea (Prof®A) provoca la emergencia de aquellos recuerdos que quiere y necesita
irrumpir en los sujetos para promover la construccion del sentido parcial de esta figura implicita
que implica la reconstruccién de las vivencias de cada sujeto en un viaje al interior de cada ser,
para posibilitar la produccién de los sentidos que constituyen la nocién de funcion quimica. Asi,
por ejemplo, en el episodio (Ep) 11 de la clase 1 de la profesora Atenea (Prof®A) estimula el
recuerdo en los estudiantes “recuerda, recordamos” hace énfasis en los relatos del recuerdo que
vivieron en clases anteriores, lo que proporciona la reconstruccion de momentos vividos en la
comprension de la nocion de funcién quimica, posteriormente en el episodio (Ep) 75 de la
entrevista del profesor Zeus (Prof®B) devela que el relato del recuerdo constituye un momento que
se interioriza, de ahi que el sentido del relato es el de reconstruccion de los momentos vividos en
un viaje al proceso introspectivo de cada sujeto que crea y construye su mundo.
Epliclase2Prof®A-Atenea
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PROFESORA: Entonces vamos a sacar cuaderno, recuerda que yo les habia dicho que hoy, les iba a explicar cdmo salian las
formulas

ESTUDIANTE: si

PROFESORA: entonces, chicos creo que voy a separarlos de mesa porque necesito que me presten mucha atencién. Solo hoy
voy a explicar cdmo salen las formulas y lo que les voy a explicar hoy lo van a necesitar cada vez que veamos las funciones
quimicas écierto Carolina? mirando el tablero, por favor. Entonces como esto que voy a explicar hoy lo van a necesitar para
trabajar el resto del tema necesito que me presten muchisima atencién y que vayan tomando los apuntes necesarios, listo.
Entonces para prestar mucha atencidn necesito ojos al frente, desconectados de celulares, desconectados de chismes,
desconectados de estar pendientes de los otros, por favor, con la boquita bien cerrada y los pensamientos concentrados
aqui. No los quiero ver por alla, como homero Simpons que estd mirando al frente pero pensando en otra cosa. Bueno

Ep75ENTProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: ¢ Cudl es el papel que juega el pensamiento en esos recuerdos?

PROFESOR: que el estudiante, que el estudiante lo, o uno lo, viva siempre pensar en el recuerdo lo ayuda a uno a interiorizar
mas y lo puede utilizar mejor

INVESTIGADORA: podria ser el recuerdo un momento vivido

PROFESOR: si, por eso te digo que para recordar es un momento, si yo quiero traer un recuerdo a mi o evocar algo, yo pienso
en un momento en el que tuve que haber utilizado eso que quiero recordar (...)

De modo que, la construccion de un sentido parcial de la nocion escolar de funciéon quimica
inherente al relato del recuerdo se sujeta a la vivencia de cada sujeto que reconstruye los momentos
vividos en un viaje introspectivo. Dicho relato del recuerdo para que reviva en el discurso de los
sujetos esta vinculado al pensamiento, recordar es pensar en el recuerdo, y a su vez, el recuerdoes
un momento vivido. Por tanto, el pensamiento constituye en esencia el reavivar y revivir los
recuerdos en el momento mismo donde se generaron, en un proceso de interiorizacion. Cada sujeto
recuerda lo que construyo en su interior, lo que su vivencia y pensamiento crearon como sentidoy

gue quedé instalado como parte de la estructura o dindmica del sujeto.

Otros relatos del recuerdo, ponen en evidencia que dichos relatos son significativos en el sentido
en que se constituye como un elemento que posibilitan vivir la nocion escolar, es decir, revivir,
reconstruir las vivencias del sujeto desde esta figura implicita. Este relato del recuerdo presenta la
forma indispensable de produccion de conocimiento, donde los recuerdos en absoluto no deben ser
momificados, sino por el contrario, deben llevar consigo el sabor de la experiencia vivida del sujeto
que los produce. Vivir la construccion de la nocion de funcidén quimica implica que los sentidos
construidos quedan instalados al interior de los sujetos y solo en el recuerdo reviven para continuar
la reconstruccion o nuevas construcciones del sujeto. El episodio (Ep) 31 de la clase 1 de la
profesora Atenea (Prof®A) y los episodios (Ep) 6 y 7 de la entrevista del profesor Zeus (Prof®B)
ponen en evidencia lo expuesto anteriormente.

Ep37clasel Prof®A-Atenea
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PROFESORA: ¢se acuerdan de estas palabras?
ESTUDIANTE: ¢ Cual? Funciones quimicas
PROFESORA: escribe en el tablero) Funcion quimica
ESTUDIANTE: funcién quimica, funcién quimica ay
profe

PROFESORA: ahora si se acordaron ¢cierto?
ESTUDIANTE: si

Ep6ENTProf®B-Zeus

Investigador: (...) éCual es el valor cual es el poder que le da al trabajo de laboratorio? (...) ¢ Qué elementos aporta la
experiencia de una vivencia?

Profesor: porque yo creo que las ciencias hay que vivirlas mas que oirlas, hay que vivirlas yo sé que si uno vive las cosas a
uno le quedan

Ep7ENTProf®B-Zeus

Investigador: ¢de qué se trata ese vivir?

Profesor: vivir es, es que tu puedas con tus cinco sentidos que tu puedas percibir un aroma, que tu puedas ver un color

Investigador: y écree que con la nocion de funcion quimica se logra esa experiencia?

Profesor: si claro

Investigador: ¢De qué forma?

Profesor: (...) siy yo digo que mucho de la cotidianidad de los chicos se basa en las funciones quimicas, entonces ellos a diario

pueden tener contacto con muchas sustancias y sabran de pronto que es, pero mas que saber que es, es que implica esa

sustancia, que esa sustancia es un oxido o que esa sustancia es un alcohol (...)
Continuando con este analisis, en las intervenciones del profesor Zeus (Prof®B), de la técnica de
estimulacion, él pone en manifiesto que los recuerdos constituyen momentos de la praxis del vivir
y que traslada a traves de un viaje un momento del presente a un momento del pasado, lo que
implica una interiorizacion de los sujetos, quienes deben hacer evidente y explicito una vivencia
particular en un proceso introspectivo que lo lleva a la vida pasada que remueve y suscita la
posibilidad de reconstruccion e incluso de construccion de nuevos sentidos y saberes. En otras
palabras, la funcién quimica connota el sentido del recuerdo como momentos en el que se
reconstruyen los sujetos. Lo anterior se reafirma en el episodio (Ep) 61 de la entrevista del profesor
Zeus (Prof®B):

Ep61ENTProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: ¢con que asocia los recuerdos? ¢ Conque lo puede asociar? (...)

PROFESOR: con los momentos

INVESTIGADORA: écon los momentos de?

PROFESOR: de pronto con los momentos que uno vive, o sea, si tU me preguntas, sia mi me dice usted no se acuerda, entonces
yo trato de viajar a ese momento donde la persona me esta diciendo

INVESTIGADORA: ¢ Qué implica ese viaje al recuerdo?

PROFESOR: como trasladar mi realidad a ese momento que fue, yo lo llamo asi viajar

De este modo, hasta el momento se hace evidente que el sentido parcial de la nocién escolar de
funcién quimica es impensable sin el sentido subyacente a la figura discursiva que hemos
denominado relato del recuerdo, o sea reconstruccion de los momentos vividos en un viaje al

proceso introspectivo de cada sujeto creador. .
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Sigmund Freud, “Nada en la vida puede perderse, nada desaparece de lo que se ha formado, todo
se conserva y puede reaparecer interminablemente” (1972) asi, en la mente humana existen
contenidos psiquicos inconscientes ocultos al propio sujeto; estos contenidos se refieren al
conocimiento que el sujeto tiene de experiencias pasadas, cargadas de deseos, intentos, placeres
que determinan la estructura de la mente humana. De este modo, los contenidos que subyacen en
el inconsciente de los sujetos emergen desde la figura relatos del recuerdo a partir de la invitacion
del profesorado estudiado al viaje introspectivo que permite revivir los momentos, como lo
evidencia el episodio 65 de la técnica de estimulacion del recuerdo de la profesora Atenea
(Prof®A).

Ep65TERProf®A-Atenea

Investigadora: éa qué asociaria ese proceso de recuerdo? a que se puede asociar uno puede hablar por ejemplo de esa
exploracién de ese descubrimiento de ese ir a alla vivencia de cada sujeto ¢con que podria estar relacionado ese recuerdo,
esos recuerdos?

Profesora: ese recuerdo pues esta relacionado con el conocimiento ya adquirido con lo ya aprendido antes con lo ya
realizado con lo que tome y me sirvié y me sirve ahora y que me va a servir para elaborar de pronto un soporte para nuevas
cosas

Investigadora: si, cuando uno digamos a veces es complicado verlo en los estudiantes pero en uno mismo como es ese proceso
con que asocia ese proceso de recuerdo, cuando me ponen a recordar algo

Profesora: si es precisamente con lo que antes ya vivi, con la evaluacidn de alguna forma es con evaluacion de todas las
experiencias que ya tuve de todo lo que aprendi de todo lo que conoci acercamiento a todo y también acercamiento a lo que
soy yo a mis conocimientos a mis pensamientos a mis sentimientos

La vida interior de cada sujeto incluye, junto a los recuerdos, otros elementos; asi, no es posible
hacer, pensar, sentir 0 querer una cosa sin que se mezcle inmediatamente algo subjetivo del
inconsciente, precisamente la rememoracién y el retorno al pasado emocionalmente intenso y
reprimido, al inconsciente y a la pulsion de la vida, constituye la determinante para pensar la
construccion de la nocion escolar de funcién quimica en la escuela, particularmente del profesorado
que participo en esta investigacion. Mirar hacia atras como relato del recuerdo constituye un
proceso introspectivo que permite direccionar nuestra mente e influir en nuestra experiencia
inconsciente en la construccion del mundo; en la manera en que nos vemos a nosotros mismos y
en como vemos el mundo, en los significados producidos, en nuestra capacidad de hacer juicios
rapidos y decisiones que resignifican nuestra vida, y en las acciones que iniciamos a consecuencia
de todas esas experiencias instintivas que permiten la construccién de saberes, es lo que permite
cargar de sentidos particulares la construccion de la nocién que se ensefia de funcion quimica que
emerge en la figura discursiva denominada el relato del recuerdo que instituye el discurso del
profesorado de quimica, por lo menos de quienes participaron en este investigacion. El relato del

recuerdo como principio de reconstruccién de los momentos vividos en un viaje al proceso
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introspectivo de cada sujeto creador se evidencia en el episodio (Ep) 64 de la técnica de

estimulacion del recuerdo de la profesora Atenea (Prof®A)

Ep64TERProf®A-Atenea
Investigadora: (...) ¢el recuerdo es también un proceso introspectivo? (...)
Profesora: un proceso de exploracién y descubrimiento a nivel de pronto saliéndonos un poco de la ciencia a nivel de individuo
si es de exploracidn y conocimiento si porque cuando el individuo mira hacia tras le permite ver los pasos de los caminos
que ya hizo y saber si esas decisiones estuvieron bien o si debe cambiar su camino

Otro ejemplo de este tipo de teoria implicita se evidencia en los episodios (Ep) 68 y 66 de la
entrevista del profesor Zeus (Prof®B) que devela en el orden discursivos escolar la intencionalidad
de la insistencia en que el relato del recuerdo impulsa la posibilidad reconstruir momentos del
pasado y revivirlo de inmediato en la mente humana para posibilitar no solo la reconstruccion de
nuevos saberes, sino ademas, la posibilidad de construcciones nuevas y diferentes.
Ep68ENTProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: o sea el reconstruir es un proceso digamos de que aparte de traer el recuerdo, también implica revivir,
implica el revivir

PROFESOR: si eso también es cierto

INVESTIGADORA: que el revivir despierte o no emociones y sentimientos independiente a eso el revivir también posibilita la
manera de crear

PROFESOR: de crear

INVESTIGADORA: y de constituirse también como persona

PROFESOR: o inclusive también de volver a construir, de crear cosas que como te digo de pronto quedaron pendientes, de
volver a construir

Ep66ENTProf®B-Zeus
INVESTIGADORA: ese proceso de recuerdo permite reconstruir la vivencia de cada sujeto
PROFESOR: si claro, si claro
INVESTIGADORA: es un proceso de reconstruir
PROFESOR: si un proceso de revisar también
INVESTIGADORA: de revisar, de revivir, de reconstruir
PROFESOR: si, yo diria también que a partir de un recuerdo uno puede llegar a construir algo completamente diferente a lo
que uno estd viviendo o a lo que de pronto uno esta construyendo. De hecho de pronto me pasaba en episodio anteriores
que ellos a veces lograban recordar algo y en base a ese recuerdo ellos como que se devolvian de pronto a ejercicios que antes
no habian podido hacer iah este se hacia asi! yo a usted le dije y los hacia y un ejercicio que habia quedado por alla olvidado,
que no lo habia hecho, que no se acordaba entonces esos le servia también como para reconstruir cosas que él habia dejado
pendiente
INVESTIGADORA: y eso le ha sucedido a usted en el proceso de formacidn
PROFESOR: si, por eso te digo con los chicos me ha pasado

En la proximidad de dar cuenta del sentido parcial de la figura discusiva del profesorado de quimica
que particip6 de esta investigacion, es preciso mencionar, que el relato del recuerdo como teoria
implicita de la categoria del conocimiento profesional del profesorado de quimica, puede
comportarse de forma espontanea, emergiendo de improviso, sin que se sepa cdmo ni por qué. Sin
embargo es en la intencionalidad de la ensefianza de la nocién que los recuerdos toman forma, se
orientan y se materializan en la creaciones subjetivas que emergen en el proceso introspectivo de

cada sujeto. Dichos recuerdos le imprimen una carga de emocionalidad a las creaciones de los
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sujetos al hecho de que cada momento vivido habita en el recuerdo del inconsciente de cada ser
con matices de sensaciones y emociones diversos y particulares. Lo anterior se reafirma en los
episodios (Ep) 70 y 16 de la entrevista del profesor Zeus (Prof®B).

Ep70ENTProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: éel recuerdo se asocia o se convierte un poco en un elemento que orienta la expresion de los sujetos? ¢ Estd
relacionada con la expresion? uno puede hablar de una expresion tanto verbal, gestual, una expresion espontanea, una
expresion que incluya electos de cdmo es uno como persona ¢éconsidera que esos recueros promueven esa expresion?
PROFESOR: cuando un estudiante evoca, si algunas veces, algunos de ellos son muy expresivos cuando logran acordarse o
cuando logran algo, para ellos lograr recordar es casi que un logro y hay mucho que algunas veces son muy expresivos y hay
otros que de pronto no se acuerdan entonces ahi es cuando ya cogen sus apuntes entonces ya como que le genera mucha
satisfaccion, pero es casi siempre de satisfaccion, o sea, para ellos esa casi... 0 no incluso para uno. A veces que uno esta en
clase y se le va a uno la cuestion, que uno logre acordarse en el momento es...

Epl16ENTProf®B-Zeus

Investigador: ¢los gustos estarian relacionados con las emociones y los sentimientos a la hora de aprender?

Profesor: si puede ser, por ejemplo, y ellos se emocionan mas en una clase de laboratorio que una clase de teoria, yo lo
llamo a eso de emocioén, con lo que ti me preguntabas anteriormente que, que experiencia recordaba yo y pues traigo a
colacién nuevamente eso porque eso fue para mi... y obviamente yo trato de entenderlos porque yo también estuve en esa
posicién, en un pupitre y una clase tedrica es importante, yo, yo también les ensefo, yo también les hago ver a ellos, es
fundamental también que hay una parte tedrica porque sin la practica tedrica no va a ver una parte practica, pero como digo
yo hay que vivirla, hay que vivirlas las cosas y yo tengo que enfocarme bien o tenemos que enfocarnos bien hacia los gustos
que los chicos frente a lo que ellos esperan de una ciencia.

En este escenario de analisis, se comprende la nocion escolar de funcion quimica como un proceso
introspectivo que rememora Yy retorna al pasado emocionalmente intenso y reprimidos al
inconsciente y la pulsion de la vida con el fin de, reconstruir vivencias al interior de cada ser desde
donde emergen estructuras que determinan la posibilidad de nuevas y diferentes construcciones
que constituye del sentido parcial que integra el conocimientos construido histéricamente por el
profesorado, en el caso especifico del profesorado de quimica asociado a la nocién escolar de
funcién quimica. En Gltimas, podemos evidenciar, nuevamente, un sentido parcial constitutivo de
la nocion escolar de funcion quimica, el cual se encuentra subyacente, en este caso, a la figura que
hemos denominado relatos de recuerdo; dicho sentido, a saber: reconstruccion de los momentos
vividos en un viaje al proceso introspectivo de cada sujeto creador, se integra, en el orden
discursivo que producen los profesores de quimica con la intencidn de ensenar la nocion de funcion
quimica, a dicha nocion escolar. De esta manera la nocion escolar de funcion quimica debe pensarse
asociada, en términos de su sentido general, al sentido parcial de reconstruccion de los momentos

vividos en un viaje al proceso introspectivo de cada sujeto creador.

4.4. LOS GUIONES Y RUTINAS DEL PROFESOR DE QUIMICA Y SU ESTATUTO
EPISTEMOLOGICO FUNDANTE: LA HISTORIA DE VIDA ASOCIADA A LA PRODUCCION
DE UN SENTIDO PARCIAL DE LA NOCION ESCOLAR DE FUNCION QUIMICA
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La categoria guiones y rutinas, en tanto saber que integra el conocimiento profesional docente, se
define “como un conjunto de esquemas de actuacion de caracter implicito que posibilitan la
prediccion y control del curso de diferentes acontecimientos, particularmente de los esquemas de
actuacion escolar” (Ortega, 2016:91) por parte del profesorado. Tiene como estatuto fundante la
compleja historia de vida del profesorado, en nuestro caso, de quimica desdela cual se construyen
saberes en la propia experiencia de su vida, lo que permite predecir y orientar de manera
interiorizada lo que puede ocurrir, en términos epistemologicos, en la intencionalidad de la
ensefianza de la nocion escolar de funcién quimica. Precisamente el conocimiento experiencial,
construido histéricamente, juega un papel en la complejidad del conocimiento profesional del
profesor ya que el sentido parcial se manifiesta de forma tacita en las diversas actuaciones,
expresiones y experiencias del profesorado que dotan de sentido las categorias de ensefianza que
logran emerger de la base del subconsciente al consciente del profesorado donde son verbalizados
exclusivamente por el acto de evocacion y estimulacion del recuerdo que el investigador suscita en

él.

Para comprender e interpretar el sentido general de la categoria conocimiento profesional del
profesorado de quimica asociado a la nocion escolar de funcion quimica, se hace necesario
comprender e interpretar el orden discursivo del profesorado de quimica y construir con esté, el
sentido parcial que da cuenta de los guiones y las rutinas. Por tal razon presentaremos en detalle
una serie de episodios que se integran a la construccion de dos figuras discursivas de las que
emergen sendos sentidos parciales asociados al sentido general de la nocién escolar de funcién

quimica especifica del profesorado que participa en esta investigacion.

441. El guion de la escritura como obra que revaloriza la palabra y el pensamiento en la
emergencia del sujeto, en la constitucion de un sentido parcial que integra la nocion escolar

de funcién quimica

El guion de la escritura como figura discursiva que constituye los guiones y las rutinas del
conocimiento profesional del profesor, por definicidn, no alude a un instrumento para aumentar la
capacidad intelectual, ni para ayudar a la memoria y la comunicacion a permanecer en el espacio
y el tiempo prolongando los saberes a través de la historia, contrario a esta perspectiva, la escritura
constituye un acto de produccion de sentidos, desde la escala del propio pensar y sentir del sujeto.

No se necesita mas que la mente evocadora e imaginaria para escalar y avanzar hacia la consciencia
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e incluso inconsciencia de la subjetividad para encontrar y posibilitar desde alli la escritura creativa,
autentica y nacida en el interior de cada sujeto. Es la escritura el acto que antecede y recupera la
naturaleza del sentido del habla y de los pensamientos, por lo tanto no hay sentido que sea
susceptible de ser congelado. No obstante, la cultura occidental a sobrevalorado la I6gica y lo real
subestimando el inconsciente o las pulsaciones de los sujetos. Para escribir es fundamental las
sensaciones, los deseos, las imagenes, los recuerdos e ilusiones emergente en cada momento que
llevan a lo profundo del inconsciente, pues todo el universo de la vida esta dentro de uno mismo,
no existe nada fuera de nosotros, no hay nada mas que escribir y rescribir, de pensar y re-prensar y
dejar que los sentidos emerjan del sujeto, pues finalmente la escritura se constituye como un acto
existencial que se convierte en el lenguaje de nuestro ser. Dado lo anterior podemos afirmar que la
figura discursiva que hemos identificado en el orden discursivo de los profesores que participaron
de esta investigacion y que denominamos guion de la escritura connota el sentido de obra que
revaloriza la palabra y el pensamiento en la emergencia del sujeto, como pretendemos poner en

evidencia en lo que sigue de este numeral.

En efecto, en este caso, el sentido atribuido define la nocidn escolar de funcién quimica desde el
guion de la escritura como un acto de creacion que reafirma los sentidos que emergen de los sujetos
y gque se hace evidente en la palabra, el pensamiento y en la forma de produccion de saberes en el
trabajo individual y colectivo producto de la intencionalidad de la ensefianza particular de la nocion
funcion quimica. Veamos el episodio (Ep) 63 de la clase 2 del profesor Zeus (Prof®B), los
episodios (Ep) 81, 86 y 97 de la clase 1 de la profesora Atenea (Prof®A) y el episodio (Ep) 93 de
la técnica de estimulacion del recuerdo del profesor Zeus (Prof®B) que ponen en evidencia la
estructura del sentido particular de esta figura discursiva denominada el guion de la escritura que
emergen de del discurso del profesorado, quienes invitan a los estudiantes a construir la nocién
escolar que se ensefian en el acto mismo de la escritura.

Ep63clase2Prof®B-Zeus

PROFESOR: entonces ¢cdmo se llama?
ESTUDIANTE: butano

PROFESOR: tres octanol

ESTUDIANTE: lo puedo escribir aca
PROFESOR: si como quiera.

Ep8lclasel Prof®A-Atenea
PROFESORA: ¢ cual es el metal aqui?
ESTUDIANTE: rubidio, Rb
PROFESORA: el rubidio ¢ cierto? entonces coloco aca Rubidio Rb, si sefior. Mas
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ESTUDIANTE: mas oxigeno dos
PROFESORA: si produce, entonces vas a escribir oxido de rubidio inicialmente

Ep86clasel Prof®A-Atenea

PROFESORA: (...) escribele oxido, oxido, oxido, oxido porque después vas a
terminar confundiéndolos con los otros grupos funcionales éestd bien? pero
no me escriba solo acido, oxido basico, oxido acido

ESTUDIANTE: pero ¢lo puedo poner aca?

PROFESORA: la “O” aca entonces

ESTUDIANTE: ¢solo la O?

PROFESORA: inicialmente pero que no se te olvide

ESTUDIANTE: no se me va a olvidar

PROFESORA: Listo

Ep97clasel Prof®A-Atenea

PROFESORA: entonces “Mg” en lugar de escribir metal o no metal van a escribir el
simbolo, luego van a escribir

ESTUDIANTE: el mas (+), “O” dos, rayita, oxido

PROFESORA: y el 6xido, entonces oxido de... tal y finalmente hacen lo que Lucero esta
diciendo definir cudles son metales cuales son no metales (...

Ep93TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: ¢ para usted la escritura que promueve?

PROFESOR: la escritura para mi, promueve primero que todo un orden, promueve una buena comprension, promueve
habitos, promueve digamos la creacion de espacios ellos también en una clase ellos saben que tenemos un espacio que
estamos concentraditos, que estamos mirando alla, que estamos compartiendo algo y va a haber otro momento de escribir,
entonces a ellos también se les crea el habito de que hay unos espacios

Tanto el estudiante como el profesor participan en una interpelacion dinamica que posibilita la
estructuracion del sentido tacito que emerge en la clase en la que se ensefia la nocién escolar de
funcién quimica, donde todo lo vivido se instalada en el inconsciente de los sujetos, es alli donde
el guion de la escritura empieza a trabajar de manera creativa e inspiradora con todas las
evocaciones posibles que constituyen al sujeto para hacer posible la parte inventiva del acto de
escribir. Es en el guion de la escritura que la profesora Atenea (Prof®A) posibilita la evocacion y
traduccion de deseos, intensiones y sentidos de los sucesos y sensaciones del pasado; en este caso
la ensefianza de la nocion escolar permanece en la mente humana de manera viva, libre, emocional
y total. Es decir, la nocion escolar funcién quimica se traduce a un saber que evoca en la escritura
el proceso del despliegue de la subjetividad que reconstruye las imagenes, deseos, sentimientos

emergentes en el acto de ensefianza, en el acto de construir saberes.

La interpelacion entre los sujetos participes en el aula, en la que se moviliza la intencionalidad de
ensefianza de la nocion escolar de funcidn quimica, supone que el acto de la escritura corresponde
a un acto de creacién de sentidos en el que se determinan los significados del mundo desde el
sujeto, donde se transforman las experiencias, las emociones, los sentimientos y los deseos en el

principio de produccion del saber escolar denominado funcion quimica. De este modo, el rasgo
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principal de la escritura, que lleva en si la palabra y el pensamiento de cada sujeto, promueve su
existencia. Asi, el guion de la escritura constituye el ser hecho palabras. El siguiente episodio (Ep)
48 de la clase 2 y el episodio (Ep) 88 de la clase 3 de la profesora Atenea (Prof®A), evidencia el
sentido implicito descrito que orienta el proceso de la ensefianza de la nocion escolar de funcion
quimica.

Ep48clase2Prof®A-Atenea

PROFESORA: y de una vez vamos aprendiendo unas reglas basicas que luego las vamos
a escribir, el rubidio digame éa qué grupo pertenece el rubidio? éA qué grupo de la tabla
periddica?

ESTUDIANTE: metal, metal (...)

Ep88clase3Prof®A-Atenea
PROFESORA: Ya tienes la ecuacidn, ya tienes la formula quimica, ahora dime ¢Qué tipo de éxido es?
ESTUDIANTE: basico
PROFESORA: basico o acido ¢Por qué? tienes e el carbono aca, de aqui hacia alla son
metales y hacia este lado son no metales
ESTUDIANTE: este es un no metal
PROFESORA: es un no metal, entonces ¢ este es un oxido qué?
ESTUDIANTE: un no metal, no metalico
PROFESORA: no metalico u oxido acido

De este modo, el ser hecho palabras implica concebir que todo, absolutamente toda la realidad y
el mundo de los sentidos, consciente e inconsciente, estdn dados en nuestra mente como una
dindmica producto de la interpelacion, las acciones y los actos que comprendemos e interpretamos
desde nuestra propia mente; en una perspectiva de pensamiento segun Maturana lo denominaria la
praxis del vivir. Parece, por tanto, natural evocar e imaginar lo que vivimos en esas interacciones
particulares dadas en el contexto escolar para provocar la produccion del acto de escritura. Lo
anterior, en la comprension de la nocion escolar de funcion quimica en la que asume se el acto de
escritura tal como lo explicita la profesora Atenea (Prof®A):

Ep35ENTProf®A-Atenea

“poder escribir organizadamente implica que tus ideas tienen que estar ahi si, cuando uno no
escribe uno lo piensa y se va como un pensamiento que no tiene forma pero cuando td lo escribes
le das forma al pensamiento y al darle forma al pensamiento lo haces consciente” Yy al hacerlo
consciente en el acto de escritura se logra “profundizar mas alla”

Es decir, el guion de la escritura comprende la nocion escolar de funcién quimica como un trasegar
por los procesos interiorizados de organizacion de sentidos inconscientes en la palabras y, en
ultimas, como una entidad epistémica emergente promueve la existencia del sujeto, como un ser

hecho palabra.
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Otro episodio, que alude a los sentidos emergentes del inconsciente en el guion de la escritura es
el 74 de la TER aplicada al Profesor Zeus en el que el profesor afirma que las ideas que estan
guardadas en el inconsciente emergen y llegan al consciente de los sujetos, para “gque ese proceso
que se le quedo alld guardado lo finalice”; es decir, que el acto de escritura, en cuanto acto
implicito, en la ensefianza de la funcion escolar, se construye a partir de una escritura compleja
como discurso que activa los propios elementos de la subjetividad de acuerdo a las sensaciones,

deseos e intencién de ensefiar y aprender en el contexto dindmico del aula.

Ahora bien, este guion de la escritura que se crea y moviliza en el proceso de ensefianza de la
nocion escolar de funcion quimica, instala una organizacién particular en el aula que orienta las
acciones de los sujetos de manera tacita. Dicha organizacion del orden discursivo del profesorado
impregna y reafirma la organizacion en el pensamiento de los sujetos revalorizando la palabra yel
pensamiento en la emergencia del sujeto. Al preguntar al profesorado sobre el proceso de escritura
en la ensefianza de la nocidn escolar de funcién quimica en la técnica de estimulacion del recuerdo
se develan atribuciones de sentidos que hacen los profesores en el sentido de que la escritura
permite:

“que ellos reafirmen lo que ya han hablado lo que han dicho, lo que ya han pensado; porque el
escribir para mi involucran todos esos procesos entonces es coger todo lo que va en el aire
enlazarlo y organizarlo cuando yo lo organiz6 lo escribo lo estoy viendo lo estoy pensado lo estoy
reflexionando” (Ep73TERProf®A-Atenea). En este sentido, la funciéon quimica como nocion
escolar, deviene un sentido implicito que reafirma los procesos de organizacién de habla y del

pensamiento en el acto de escritura en la reflexion y produccion de cada sujeto.

Dicha revalorizacion de la palabra y del pensamiento en la emergencia del sujeto se da también
porque al guion de la escritura le subyace el reconocimiento implicito de una carga de imaginacion
que estimula la creatividad, la inventiva, y la busqueda de sentidos que va mas alld del acto
puramente reproductivo de simbolos y palabras. Segiin Bachelard la escritura “nos reestructura,
reafirma nuestra existencia, escribir es descubrir sonoridades interiores, donde el pensamiento se
crea junto a la escritura lo que posibilita suscitar opciones de comprension” (1961); asi, la escritura
como sentido parcial en la definicion de la nocion escolar de funcion quimica lleva consigo la

huella de lo que vive el sujeto en la creacion de su escritura viva. Lo anterior, segun lo devela los
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episodios (Ep) 19 y 20 de la técnica de estimulacion del recuerdo del profesor Zeus (Prof®B) en la
reafirmacion de este sentido construido.
Ep19TERProf®B-Zeus

Investigadora: ¢ Qué cree que pasa en la mente o en el pensamiento de esos sujetos cuando usted le dice eso? construyala,
créela usted

Profesor: pues ellos, lo primero yo me atrevo a decir que lo que se viene a la cabeza es que la tienen que inventar, inventary
en cierta medida imaginarla, entonces eso lo que usted se inventa lo que usted se imagina escribalo, escibalo, asi este mal
escribalo y nosotros miramos porque esta mal o porque esta bien

Ep20TERProf®B-Zeus

Investigadora: y éen ese inventar e imaginar cual es el valor que le da a la escritura?

Profesor: enorme, enorme, enorme, enorme porque, o sea, en el momento que uno llega a escribir lo que practicamente
uno esta haciendo es plasmando esa idea, o sea, uno la aterriza

Investigadora: ¢ Qué tiene esas palabras, que tiene esa escritura que tienen del sujeto cuando las escribe?

Profesor: conocimiento, conocimiento de él, lo que el lleva, la forma en como esta viviendo la quimica ahi estd, la forma en
como la vive cuando la escribe

El guion de la escritura como estructura inconsciente en el pensamiento del profesor constituye una
forma de relacionarse con la intencionalidad de la ensefianza que posibilita la realizacion del anhelo
del proceso de expresion de las formas de construir la realidad en la interaccion colectiva. De esta
manera, la escritura posibilita comunicar pensamientos, ideas, sentimientos, sensaciones, deseos,
experiencias, entre otros aspectos que constituyen una transicién entre lo que hay y lo que se
produce desde la subjetividad, se escribe por catarsis como decia Aristoteles, para exteriorizar
nuestro mundo interior. Asi, la escritura es el reflejo de la interiorizacion del ser, del sujeto. El
siguiente episodio (Ep) 76 de la técnica de estimulacion del recuerdo de la profesora Atenea
(Prof®A) asevera lo dicho anteriormente.

Ep76TERProf®A-Atenea

Investigadora: la escritura, esta es su escritura ¢ Que piensa cuando piensa en su escritura?

Profesora: si usted se da cuenta yo en este ejercicio no use muchos simbolos, escribi las palabras completas pensado
precisamente en que ellos le quede completo que no es un simbolo, o sea, o estaba relaciondndolo directamente con simbolos
sino con el concepto metal y con el concepto no metal que no es algunos sino que es todos los metales todos los no metales.
Entonces yo pienso que mi escritura también refleja como ese anhelo de que los chicos elaboren un proceso completo sé
que demoro mas y que de pronto no alcanzo a ver todas las tematicas, pero yo, yo siento que con esto le doy herramientas a
los chicos para que hagan otros procesos que en otros niveles les van a exigir es eso.

Mediante la palabra y los simbolos, el ser humano se encuentra conectado con lo que es el lenguaje
de las cosas construidas por el hombre. Por ello, la palabra y el pensamiento establece una relacion
estrecha y dindmica que posibilita el reconocimiento y la identidad del sujeto, en una escritura que
constituye el lenguaje del sujeto. Dicho lenguaje argumenta de manera evidente el valor implicito
de las producciones discursivas, cuando se ensefia la nocion escolar de funcion quimica. Veamos
a continuacion los sentidos inconscientes que develan los profesores investigados que sustenta el

acto de escribir como reafirmacion del proceso de interiorizacion y emergencia simultaneo de los
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sujetos desde las palabras y el pensamiento presentados en el episodio (Ep) 77 de la profesora
Atenea (Prof®A) y el episodio (Ep) 94 del profesor Zeus (Prof®B) de la técnica de estimulacion
del recuerdo realizada.

Ep77TERProf®A-Atenea

Investigadora: ¢qué valor tiene la palabra y el pensamiento en la escritura?

Profesora: todo, todo porque como lo decia antes, la escritura recoge eso recoge mi lenguaje, recoge mi pensamiento
Investigadora: ¢ Qué representan los cuadernos en este tipo de interpretaciones y sentidos que hemos intentado dar en la
ensefianza de la funcién quimica?

Profesora: representa el trabajo interno que realiza el estudiante que ellos junto a mi estan haciendo un proceso, yo estoy
haciendo un proceso, pero ellos también y los voy acompaiiando en ese proceso pero ellos también estan haciendo su propio
proceso entonces todo eso le permite que ellos recojan sus pensamientos, lo que han visto lo que han escuchado, lo que han
entendido y lo tiene ahi

Ep94TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: la escritura es una vivencia, es un momento, de vivir

PROFESOR: si es una forma y como te digo es una forma de compartir o sea, si yo les escribo a ellos en el tablero qué estoy
haciendo, pues yo le estoy compartiendo, (...) pero cuando yo ya lo escribo se lo comparto a ellos adquiere un tinte ya diferente
Investigadora: como relacionaria usted la escritura como elemento de la ensefianza de esa funcion quimica

Profesora: basico, basico porque es que la escritura me permite hacer reconocimiento si no tengo en estos momentos el
laboratorio y debo hacerlo teorice entonces me permite hacer el reconocimiento del cual ya hemos hablado entonces es
identificar un lenguaje aunque yo aqui no lo hice con simbolos si se llegé un momento en que se hizo con simbolos entonces
establecer la relacion entre simbolo-palabras, establecer esa relacion entre todo ese simbolismo-conocimiento y el lenguaje
quimico es aproximarlos de forma mas cercana a la ciencia, es todo un proceso muy valioso

Para Olson “la lengua escrita no sd6lo nos ayuda a conocer y a recordar lo pensado y lo dicho,
también nos invita a ver lo pensado y lo dicho de modo diferente” (1998:16). El andlisis desde
Olson al sentido del guion de la escritura en la produccién de la nocién funcion quimica, permite
aseverar que este constituye una estructuracion de la mente y de los procesos cognitivos de los
sujetos, lo que implica la creacion de sentidos en la comprensién misma de los sujetos, la
proyeccion del pensamiento y una forma de vivir y relacionarse con el mundo. En consecuencia,
la escritura como proyeccion del pensamiento y del conocimiento de los sujetos se asume como
sentido instituyente del orden discursivo del profesorado, quienes explicitan la necesidad privativa

en la figura discursiva del guion de la escritura en la produccién de la nocion escolar de funcién.

En la integracion de los sentidos particulares otorgados al guion de la escritura, evidenciado en el
desarrollo de esta figura discursiva, es preciso sefiala que la escritura se materializa al final del
proceso de reafirmacion de la existencia de los sujetos en el cuaderno, al que hemos denominado
la obra; una obra que constituye un texto abierto a la diversidad de sentidos posibles de
interpretacion y produccién de lo real. En este sentido, la obra constituye el medio en el que se

revaloriza la palabra y el pensamiento de los sujetos, constituye la imagen del sujeto, su existencia
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e identidad en la que se imprimen los sentidos construidos en la intencionalidad de ensefianza de
la nocion funcion quimica. Los episodios (Ep) 88 y 89 de la técnica de estimulacion del recuerdo
del profesor Zeus (Prof®B) dan cuenta de este sentido emergente.

Ep88TERProf®B-Zeus
INVESTIGADORA: {Qué representa el cuaderno para usted?
PROFESOR: el cuaderno para mi, es la evidencia mas palpable del trabajo mio y al mismo tiempo es la imagen del mundo que
tenemos de los que estamos hay y es una imagen del chico y yo a ellos eso si sagradamente la primera clase les digo que el
cuaderno es sagrado no por la nota (...) pero yo les digo, yo les utilizo el termino sagrado porque primero es la evidencia del
trabajo que estamos haciendo y segundo porque es la imagen de ellos (...)
INVESTIGADORA: es una imagen de cada quienes
PROFESOR: una imagen de cada uno

Ep89TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: y este cuaderno tendria alguna relacion con las palabras y el pensamiento de cada sujeto

PROFESOR: de hecho cada cuaderno tiene mucho de cada persona la forma como lo lleva, si de pronto la forma de escritura
que tiene, y al mismo tiempo, mira que de pronto consciente o inconscientemente ellos si llevan el cuaderno como son ellos
(...) ellos tratan de ser muy ordenados con el manejo de su cuaderno (...)

En términos generales, podemos afirmar que el guion de la escritura constituye otra determinante
constitutiva del conocimiento profesional del profesorado de quimica que participo en esta
investigacion, que invita desde el nivel epistémico pensar la escritura como un acto dialégico con
el propio pensamiento, sentimientos, deseos, anhelos, intenciones de los sujetos, desde donde el
pensamiento es transformado y hecho palabra, se posa en la obra de cada sujeto, lo que implica una
actividad cognitiva diversa y compleja. Dicha actividad cognitiva implica una reestructuracion del
pensamiento desde los sentidos inconscientes que direccionan la escritura, tanto de los estudiantes
como del profesor, en la ensefianza particular de la nocion escolar de funcién quimica. La escritura
constituye a su vez, un proceso de reafirmacién de la interiorizacion de los sentidos y saberes
producidos por el sujeto que posibilita la comprension asociada a la forma de explicitacion de ideas
inconscientes de los sujetos. Sin negar la complejidad que amerita la escritura del pensamiento,
pensar es la accién de la mente para formar y relacionar ideas; es considerar, examinar, analizar,
valorar, reflexionar y crear. Todas estas aproximaciones tienen, en mayor o menor medida, un
punto de referencia comin en lo que se denomina la funcion epistémica de la figura del guion de

la escritura que revaloriza la palabra y el pensamiento de los sujetos.

442 Larutinade la clasificacion como relaciones de organizacion del pensamiento que favorece
la comprension del sujeto, en la produccion de un sentido parcial que integra la nocion

escolar de funcion quimica.

130



La rutina de la clasificacion, en una mirada simplista, podria comprenderse como resultado de una
organizacion aleatoria de los elementos segln las caracteristicas y significados de la naturaleza del
objeto en si mismo; contrario a esta mirada, desde un enfoque alternativo y diferente, a la rutina de
la clasificacion, entendida como una figura discursiva constitutiva del orden discursivo de los
profesores de quimica que emerge en el aula con la intencién de ensefiar la nocion de funcién
quimica, subyace el sentido de relaciones de organizacion del sujeto, que deviene en los procesos
de compresion. En este caso, tal sentido atribuido a la figura define la nocion escolar funcion
quimica como una forma de pensamiento que reorienta y reorganiza la comprension del sujeto que
emerge, de manera individual y colectiva, entre maestro y estudiante, producto del proceso
continuo, permanente y significativo de la rutina de clasificacion que moviliza las relaciones de
reconocimiento, caracteristicas, significados y reflexion implicados en las actividades escolares

propias de la ensefianza de la nocion escolar de funcién quimica.

Veamos entonces, a continuacion, los episodios (Ep) 13 y 42 de la clase 1 de la profesora Atenea
(Prof®A) y el episodio (Ep) 69 de la técnica de estimulacion del recuerdo de la misma profesora,
que develan el sentido atribuido a la figura discursiva rutina de clasificacion.

Epl3claselProf®A-Atenea
PROFESORA: ¢ cuantos grupos establecimos?
ESTUDIANTE: cuatro
PROFESORA: cuatro, que caracteristicas tenian esos grupos o tuvimos en cuenta
ESTUDIANTE: los metales y no metales, el oxigeno

Ep42clasel Prof®A-Atenea

PROFESORA: estas caracteristicas son caracteristicas generales que quiere decir que cuando volvemos a cada una de estas
funciones quimicas vamos a comprender y vamos a aprender un poco mas sobre ellas; por ejemplo, qué se hace para obtener
un oxido, cémo se forma un oxido, cdmo se da una reaccion quimica y cudles son las caracteristicas basicas de este tipo de
compuestos; igual lo vamos a hacer con cada uno de ellos.

Ep69TERProf®A-Atenea

Investigadora: qué importancia tiene las caracteristicas en el sujeto, porque, digamos, el proceso de clasificacion esta muy
relacionado con las caracteristicas éesas caracteristicas qué funcion tienen?

Profesora: pues las caracteristicas ayudan a construir el nombre, las caracteristicas ayudan a dar el significado, las
caracteristicas ayudan a organizar y con el individuo las caracteristicas hacen del individuo, habiamos dicho que no solo era
nombrar, nombrarlo o tener un nombre sino que tenia caracteristicas que hacen ese individuo, caracteristicas propias que
hacen al individuo

Investigadora: asi con las mismas sustancias

Profesora: si con las misma sustancias

En este sentido, la rutina de la clasificacion implica desde el inconsciente de la mente humana un
proceso de caracterizacion que presupone al acto creador de lo real; las caracteristicas en este

proceso de psiquis humana hacen al individuo, lo estructuran y lo organizan. Asi, el sujeto es lo
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que piensa, lo que identifica, lo que caracteriza y lo que clasifican en ultimas, lo que comprende.
En efecto, los profesores que participaron en esta investigacion, llevan a los sujetos a establecer
relaciones de clasificacion segun las caracteristicas, lo que reconoce la individualizacion que se
despliega en el aula cuando emergen las caracteristicas de una funcion quimica que la hace
diferente a otras y que no es mas que las caracteristicas propias que permiten el devenir del sujeto,

como sujeto de la comprension o, lo que es lo mismo, un sujeto que comprende.

Asi, la rutina de la clasificacion desde las diferencias y las caracteristicas constituye una
experiencia sensible, lejos de ser concebidas como operaciones mentales, constituyen desde una
perspectiva alternativa, construcciones del inconsciente en la psiquis humana. Dicha emergencia
como sujeto comprensivo estd mediada, entonces, no solo por operaciones conscientes del
pensamiento, sino también, y fundamentalmente, por operaciones de la psiquis profunda. Veamos
a continuacion en el episodio (Ep) 70 de la técnica de estimulacién de la profesora Atenea
(Prof®A), el sentido de estas construcciones.

Ep70TERProf®A-Atenea

Investigadora: cuando digamos que el sujeto reconoce, clasifica caracteriza, ¢ Como incide esto con la relacién con el mundo?
Profesora: todos esos procesos de reconocer, de caracterizar, de clasificar esta mediado por la percepcion y asi funciona el
mundo. El mundo funciona de acuerdo a la percepcion de cada individuo (...) hay un color que yo le digo por ejemplo azul
agua marina pero otros dicen no eso es verde no entonces eso es la percepcion y asi mismo es el mundo

Teniendo en cuenta que todos estos procesos de construccidn surgen del inconsciente de los sujetos
participes de la ensefianza de una nocidn particular, las diferentes relaciones entre estos conllevan
a favorecer la comprension del sujeto sobre la estructuracion social e individual del conocimiento
que ensefia. En este proceso de clasificacion, se asume la nocion escolar como una proyeccion del
inconsciente que estructura la organizacion del desarrollo psiquico de los sujetos como sujetos de
comprension o sujetos que comprenden, dicha comprension es el sentido particular que el sujeto
crea de la nocion. Asi, la nocion funcién quimica es, lo que es el sujeto que la construyd, en tanto
sujeto que comprende. En este orden de ideas, la rutina de la clasificacién implica no solo las
caracteristicas sino, ademas, una organizacion del pensamiento del sujeto creador en tanto sujeto
que, al devenir en la accion de comprender, crea mundos posibles. El siguiente episodio (Ep) 16 de
la clase 1 y el episodio (Ep) 68 de la técnica de estimulacion del recuerdo de la profesora Atenea
(Prof®A) evidencia el sentido descrito.

Epl6clasel Prof®A-Atenea
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PROFESORA: listo y entonces cuando empezamos a organizar los grupos nos dimos cuenta que habian unos que tenian cosas
en comun, como las que nos estaba nombrando Kevin y entonces mas o menos los grupos que establecimos fueron estos
cuatro (traza una linea roja en la lista de formulas escritas) unos donde habiamos dicho como ustedes mencionaban ahorita
que tenian ¢Qué?

ESTUDIANTE: oxigeno

PROFESORA: oxigeno y que el primer elemento que formaba una formula quimica era

un éiqué?

ESTUDIANTE: un metal

PROFESORA: un metal

Ep68TERProf®A-Atenea
Investigadora: o sea, que esto lleva finalmente a favorecer la comprension del sujeto y la comprensidn digamos no de lo que
esta alla, sino que cuando los chico dicen jah! es que esto es asi, es el resultado de la comprensiéon misma que cada sujeto va
organizando
Profesora: si claro, cada uno de acuerdo a su malla conceptual ellos han organizado, van organizando sus ideas, y de alguna
forma van estableciendo lo que yo nombro como un conocimiento coherente, un conocimiento coherente que le va a
permitir estar como mas, feliz, feliz, si puede ser feliz con su aprendizaje
Investigadora: o sea, es la comprensidn total que tiene el sujeto
Profesora: si

Tal organizacion apunta particularmente a un tipo de estructuracion del conocimiento experiencial
tacito que orienta y ordena el discurso del profesorado desde los actos intuitivos que se incorporan
a la nocion escolar de funcion quimica. La construccion alrededor de la vida cotidiana constituye
procesos constantes de caracterizacion y organizacion que a diario son, y se hacen posible, en el
accionar del sujeto en la realidad diaria. No obstante, se evidencia también que la construccion con
base en la caracterizacidn y organizacién se constituye como formas de actuacion propia y acercan
el discurso del profesorado a los saberes denominados guiones y rutinas. Asi, este orden discursivo
se asocia a unos relatos del profesorado en el marco de la historia de vida que dan cuenta de la
organizacion y caracterizacion implicita en la ensefianza de la nocion funcién quimica desde el
ambito profesional. Veamos un episodio (Ep) 82 y 79 de la técnica de estimulacion del recuerdo del

profesor Zeus (Prof®B) que corrobora el sentido expuesto.

Ep82TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: considera que ese proceso de categorizacion estd relacionado con esa organizacidn del pensamiento de las
ideas, de los saberes

PROFESOR: si claro en ciencias naturales bastante y propiamente en quimica si, bastante

INVESTIGADORA: y permiten estos procesos de categorizacién una relaciéon con el mundo

PROFESOR: si en la medida que al momento de uno categoriza, yo considero que el categorizar por lo menos en ciencias
naturales éuno que estd haciendo? uno esta dando un orden, de pronto perdéname por ser un poco tan insistente en eso del
nombre pero yo considero por lo menos que si yo hablo de funcién quimica y la categorizo de una forma adecuado al mismo
tiempo estoy dando un orden y ese orden también va ayudar, cuando yo lo quiera categorizar con cosas de, como tu lo
planteas del... me repites por favor

INVESTIGADORA: de que el proceso de categorizacidn favorece la relacidn con el mundo

PROFESOR: eso con el mundo, entonces de pronto al categorizar si es mucho mas facil de comprender al momento de que
yo lo quiera relacionar con un momento cotidiano, con un aspecto cotidiano o con el mundo que rodea al estudiante

Ep79TERProf®B-Zeus
TER LEONARDO Episodio 79
INVESTIGADORA: es decir que esa categorizacion también favorece la integracion de esas ideas
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PROFESOR: si claro, si, lo de funcion quimica esa categorizacidn a futuro me va hacer mucho cuando quiera fusionar esas ideas
en una reaccion quimica por ejemplo

INVESTIGADORA: y yo creo que asi son los procesos de construccidn primero tiene que clasificar para después integrar
PROFESOR: si eso es importante

INVESTIGADORA: En el caso contrario seria un poco mas complejo

El poder identificar semejanzas y diferencias constituye una forma de despliegue de la subjetividad,
que descubre, crea, propone y se organiza a partir de sus relaciones de clasificacion que favorece
el proceso de la comprension de los sujetos. De este modo, la rutina de la clasificacion constituye,
en el aula escolar, un proceso mental que permite organizar el pensamiento del sujeto en la
interaccion propia entre los sujetos, los objetos, los eventos o situaciones con base en sus
semejanzas y diferencias, lo que implica una forma de compresion epistemologica fundamental en
la produccion del sentido parcial de la nocién escolar de funcion quimica. Revivamos en el episodio
(Ep) 83 de la técnica de estimulacion del recuerdo del profesor Zeus (Prof®B) esta forma de
despliegue de la subjetividad comprensiva en la accion de caracterizar y categorizar que ostentala
intencionalidad de la ensefianza de los profesores de quimica que participaron en esta investigacion.
Ep83TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: a que asocia ese proceso de categorizacion

PROFESOR: lo relacion con el orden, o sea, hay un a secuenciacion y los chicos asi de pronto se lo manifiesto se lo comparto
y laidea es que ellos manejen ese orden, yo lo manejo con un orden, lo relacidn con un orden

INVESTIGADORA: y ese orden favorece también esa comprensidn con el sujeto si

PROFESOR: si, por ejemplo si yo estoy viendo, hay en las escenas si estoy viendo funciones oxigenadas y empiezo por aldehidos
si, yo perfectamente lo puedo hacer y después sigo con la otra, después, con la otra, la otra pero no, el orden no es asi, a
nosotros se nos.. 0 ami me inculcaron o yo he trabajado que las funciones en quimica organica tiene un orden, tiene u orden
de reactividad, tienen un orden de importancia, no me gusta llamarlo asi porque todas son importantes pero si, tiene una
secuencia y hay que mirar unas cosas asi , y no de pronto y no de pronto cosas asi por categorizar asi como en desorden y
miremos todas esta primeras y después miramos todo o no miremos esta, si 0 miremos solamente una, si (...) sin desmeritar
ninguna funcion empezar a categorizar las mas que se puedan pues obviamente teniendo en cuenta el tiempo

La subjetividad en la rutina de clasificaciéon posibilita la organizacion del pensamiento de los
sujetos escolares. Esta figura de la rutina de la clasificacion constituye el medio para que los sujetos
desarrollen capacidad de comprender los sistemas complejos de produccién de conocimiento.
Razén por la cual, la rutina de la clasificacion aporta elementos epistemoldgicos que permite
pensar, desde la historia de vida de los sujetos, un sentido emergente del discurso del profesorado
para la ensefianza de la nocion de funcion quimica entendido como relaciones de organizacion del

pensamientos que favorece la comprension del sujeto.

Asimismo, la rutina de la categorizacion posibilita comprender al sujeto desde su cotidianidad, es
decir, desde su praxis del vivir, que parte de la premisa de que cualquier elemento que existe en el

mundo no es un elemento aislado, sino contrario a eso, forma parte de la constitucién de cada
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sujeto. El episodio (Ep) 82 de la técnica de estimulacion del recuerdo del profesor Zeus (Prof®B)
pone en evidencia el proceso de categorizacion en la relacién con el mundo.
Ep82TERProf®B-Zeus

INVESTIGADORA: considera que ese proceso de categorizacion esta relacionado con esa organizacion del pensamiento de las
ideas, de los saberes

PROFESOR: si claro en ciencias naturales bastante y propiamente en quimica si, bastante

INVESTIGADORA: y permiten estos proceso de categorizacion una relacién con el mundo

PROFESOR: si en la medida que al momento de uno categoriza, yo considero que el categorizar por lo menos en ciencias
naturales éuno que esta haciendo? uno esta dando un orden , de pronto perdéname por ser un poco tan insistente en eso
del nombre pero yo considero por lo menos que si yo hablo de funcién quimica y la categorizo de una forma adecuado al
mismo tiempo estoy dando un orden y ese orden también va ayudar, cuando yo lo quiera categorizar con cosas de, como
tu lo planteas del... me repites por favor

INVESTIGADORA: de que el proceso de categorizacidn favorece la relacidon con el mundo

PROFESOR: eso con el mundo, entonces de pronto al categorizar si es mucho mas facil de comprender al momento de que
yo lo quiera relacionar con un momento cotidiano, con un aspecto cotidiano o con el mundo que rodea al estudiante

En sintesis, se ha identificado que en la figura discursiva del profesorado denominada la rutina de
la clasificacién se comprende la nocidn escolar de funcién quimica como una estructuracion que
despliega la subjetividad que descubre, crea, caracteriza, estructura y organiza a partir de las
relaciones de clasificacion mediado por un conocimiento experiencial sensible y tacito orden el
discursivo del profesorado desde los actos intuitivos que constituyen un proceso comprensivo de
la psiquis humana. Hablar y pensar en las funciones de la vida es producir y comprender la funcion
guimica como nocion escolar que considera que el mundo y la vida son funciones y por ende
constituye el sentido de la vida en la base de las relaciones de organizacién del pensamiento que
favorece la comprension del sujeto en la exploracion y edificacion de la organizaciéon y la
estructuracion que instituye el ser como sujeto social e individual del conocimiento. Como en el
analisis e interpretacion de las siete figuras precedentes, podemos afirmar que existe un sentido
parcial constitutivo de la nocién escolar de funcion quimica, que subyace a la figura que hemos
denominado rutina de la clasificacién; dicho sentido es el de organizacion del pensamiento que
favorece la comprension del sujeto. De esta manera la nocién escolar de funcion quimica debe
pensarse asociada, en términos de su sentido general, al sentido parcial de organizaciéon del

pensamiento que favorece la comprension del sujeto.

5. HACIA LA INTEGRACION DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DE LOS
PROFESORES DE QUIMICA ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR DE FUNCION QUIMICA.

El objetivo en este proceso de investigacion ha implicado comprender e interpretar el conocimiento

profesional especifico que producen los docentes de quimica asociado a la nocion escolar de
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funcion quimica, a partir de la integracion de los 8 sentidos parciales identificados como
subyacentes a ciertas figuras discursivas que, igualmente han sido identificadas como constitutivas
del orden discursivo de los profesores que participaron de esta investigacion. Se presenta en el
siguiente esquema las figuras discursivas construidas y su sentido parcial (Figura N°8) que daran
cuenta de la produccion de cada uno de los saberes que integran el conocimiento del profesorado

de quimica asociado a la nocion escolar de funcién quimica.

El conocimiento profesional especifico del profesor de quimica
asociado a la nocion escolar de funcion quimica
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Figura N°8. Sentidos parciales de las figuras discursivas que integran los saberes que constituyen del conocimiento
profesional del profesor de quimica asociado a la nocidn escolar de funcién quimica.
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De esta manera, a partir de cada uno de los sentidos parciales constitutivos de los saberes y estatutos
fundantes del conocimiento del profesorado de quimica, se construyen los sentidos explicitos e
implicitos que produciran el sentido méas general de la categoria escolar que se ensefianza,
logrando dar cuenta finalmente de la construccion del conocimiento profesional de profesorado de

quimica asociado a la nocién escolar de funcion quimica. Estos sentidos parciales son el resultado

del andlisis precedente.

Ahora daremos paso a la construccion del sentido parcial por cada saber que integra el
conocimiento profesional del profesor. Asi, a continuacion, se presenta una gréfica que representa
la integracidn de los dos sentidos parciales por cada saber producidos a partir de las dos figuras

discursivas construidas (Ver figura N°9)

El conocimiento profesional especifico del profesor de quimica
asociado a la nocion escolar de funcion quimica
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Figura N®9. Sentidos parciales de los saberes que integran el conocimiento profesional del profesor de quimica
asociado a la nocién escolar de funcion quimica.

En un primer momento presentamos, entonces, el sentido parcial explicito de los saberes
académicos (trasposicion didactica) y los saberes basados en la experiencia (practica profesional)

que emerge de los sentidos parciales de cada una de las figuras discursivas construidas que integran

137



el sentido general del conocimiento profesional del profesorado de quimica en la ensefianza de la

categoria escolar funcion quimica:

Sentido parcial de los saberes académicos (trasposicion didactica): como lugar de
produccion de la nocion escolar de funcién quimica la define como una configuracién
antropolégica de lo imaginario que busca reafirmar la imaginacion, en tanto fuerza del
pensamiento que construye el mundo y dinamiza la construccion permanente del sujeto,
sentido parcial emergente que se produce en la integracion de las figuras discusivas de la

metéfora vida de la imagen y la metonimia del acto de producir respectivamente.

Sentido parcial de los saberes basados en la experiencia (Practica profesional): la nocion

escolar de funcion quimica, como producto de la integracion, en la experiencia profesional,
de las figuras discursivas denominadas el simil de la familia y el ritual de la designacion de
nombre como figuras discursivas, se concibe como una red de informacidn que constituye la
integracion y edificacion del sujeto en la vivencia de ser y sentirse identificado. Este sentido

es una definicion constitutiva del sentido parcial de la nocion escolar de funcién quimica,

Por otro lado, se presenta el sentido parcial tacito de las teorias implicitas (campo cultural
institucional) y los guiones y rutinas (historia de vida) que consolida el saber propio del profesorado
de quimica, quien organiza el pensamiento para la ensefianza de la nocion escolar funcién quimica
teniendo en cuenta las relaciones inconscientes e implicitas de los saberes que integran el

conocimiento profesional.

Sentido parcial de las teorias implicitas (campo cultural institucional): Concibe la nocién

escolar funcion quimica como configuracién del proceso de reestructuracion del sujeto desde
la reconstruccion de los momentos vividos en un viaje introspectivo de si mismo en tanto
creador; este sentido emerge de la integracion de las figuras discursivas de la analogia de la
experiencia de la diferenciacion y el relato del recuerdo respectivamente. Esta red de sentidos

implicitos consolida la comprension y la ensefianza de la nocién escolar de funcién quimica.

Sentido parcial de los guiones y rutina (historia de vida): Comprende la nocion escolar funcién

guimica como obra que revaloriza la palabra y el pensamiento como relaciones de

organizacion que favorecen la emergencia y comprension del sujeto, sentido emergente de la
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integracion de las figuras discursivas denominadas el guion de la escritura y la rutina de la
clasificacion. De tal forma que se articulan los dos sentidos parciales anteriores que describen
la nocién escolar funcion quimica como un acto dialégico de la subjetividad como fuente que
crea, organiza y construye en el proceso de la psiquis humana, en la estructuracion de los
pensamientos, sentimientos, deseos, anhelos e intenciones del sujeto desde donde emerge y se

comprende el sujeto.

Un segundo nivel de integracion esta dado por los sentidos parciales explicitos, por un lado y por
los sentidos parciales implicitos, por el otro, todos asociados al orden discurso en la produccion de

la nocién escolar de funcion quimica.

A continuacion se presenta, entonces, en la figura N°10, por un lado el sentido explicito que resulta
de la integracion constitutiva de los sentidos parciales emergentes, a su vez, de la integracion del
sentido ya integrado subyacente a los saberes académicos yel subyacente a los saberes basados en
la experiencia. Por otro lado se presenta, en la misma grafica, el sentido implicito que resulta de la
integracion constitutiva de los sentidos parciales emergentes, a su vez, de la integracion del sentido
ya integrado subyacente a los saberes denominados teorias implicitas y el subyacente a los saberes
denominados guiones y rutinas. Sentidos que sin duda concurren a la construccion del

conocimiento profesional del profesorado de quimica asociado a la nocion escolar de funcion

quimica.
El conocimiento profesional especifico del profesor de quimica
asociado a la nocién escolar de funcién quimica
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Figura N®10. Sentidos explicitos e implicitos en la integracion y construccion del conocimiento profesional del
profesorados de quimica asociado a la nocién escolar de funcién quimica.
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Bajo los planteamientos de los estatutos fundantes explicitos de los saberes académicos y los
saberes basados en la experiencia que integran el conocimiento profesional del profesorado de
quimica asociado a la nocion escolar de funcidon quimica, se consolida el saber propio del
profesorado como el resultado de la integracion de la dimension explicita del sujeto profesor que
organiza el pensamiento para la ensefianza de esta categoria teniendo en cuenta las relaciones
establecidas de manera consciente y reflexiva y se logra comprender la produccién de la nocion
escolar de funcion quimica como una configuracion antropolégica de lo imaginario que busca
reafirmar la imaginacion, en tanto fuerza del pensamiento que construye el mundo y dinamiza la
integracion y edificacion del sujeto, en la vivencia de ser y sentirse identificado en tanto red de

informacion.

Por otra parte, se deriva la construccion del sentido parcial tacito, emergente de las teorias
implicitas y los guiones y rutinas lo cual contribuye a la comprension de la nocion escolar de
funcién quimica como obra que revaloriza la palabra y el pensamiento como relaciones de
organizacion que favorecen la emergencia y configuracion del proceso de reestructuracion del
sujeto desde la reconstruccion de los momentos vividos en un viaje introspectivo de si mismo en

tanto creador.

Por tanto, el anterior debe ser entendido como el sentido parcial implicito que contribuye a la

comprension y ensefianza de la nocion escolar de funcion quimica.

Por ultimo, accedemos al tercer nivel de integracion que se compone de los dos sentidos parciales
anteriormente identificados; es decir la integracion del sentido parcial implicito y del sentido
parcial explicito. En efecto, cada figura discursiva construida posibilito la construccion de un
sentido parcial de cada una de los saberes que integran la produccion del conocimiento profesional
del profesorado y estos a su vez aportaron a la construccion general los sentidos explicitos e
implicitos que cobran vida en el orden discursivo del profesorado que participo en esta
investigacion en la construccién de la nocién escolar funcion quimica que integran la produccion
del conocimiento escolar que produce el profesorado en la escuela. De acuerdo a lo anterior, por
definicion la nocidn escolar de funcion quimica se concibe como un dispositivo cultural escolar de
configuracion antropoldgica de lo imaginario que revaloriza la palabra y el pensamiento, y que

favorece la emergencia y reestructuracion del sujeto para reafirmarlo como imaginacion en la
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vivencia de ser y sentirse identificado, en tanto red de informacion, como un conjunto de relaciones

de organizacion de los momentos vividos en un viaje introspectivo de si mismo en tanto creador.

Se propone el siguiente esquema Figura N°11 que da cuenta de la construccién del conocimiento

de escolar del profesorado de quimica, en el caso particular de la nocion escolar de funcion quimica.

El conocimiento profesional especifico del profesor de
quimica asociado a la nocidn escolar de funciéon quimica
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Dispositivo cultural escolor de configuracion antropoldgica de lo imaginario que
revaloriza la palabra y el pensamiento, y que favorece la emergencia y
reestructuracion del sujeto para reafirmarlo como imaginacion en la vivencia
de ser y sentirse identificado, en tanto red de informacion, como un conjunto de
relaciones de organizacion de los momentos vividos en un viaje introspectivo de
si mismo en tanto creador.

Figura N°11. Construccién del conocimiento de escolar del profesorado de quimica, en el caso particular de la nocion
escolar de funcion quimica.
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QUINTA PARTE
5. CIERRE DE LA INVESTIGACION

Cerrando un proceso investigativo y abriendo otros
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5 CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

El presente apartado estd organizado en dos ejes: el primero refleja de manera sintética un proceso
de investigacion del que no es facil concebir un cierre definitivo sobre el estudio realizado y los
aspectos epistemologicos y metodoldgicos que lo sustentaron, donde se presentaran las
conclusiones en torno a las relaciones epistemoldgicas del conocimiento profesional del
profesorado; y el segundo se centra en las reflexiones sobre mi experiencia como investigadora en
formacion, en el proceso de investigacion cualitativa, sobre la construccion de conocimiento
profesional del profesorado, a nivel personal y profesional, en donde surgieron una multiplicidad

de experiencias y vivencias particulares.

A continuacion se presentan las conclusiones, que implica revivir y mirar hacia atras y reflexionar
sobre todo el proceso desarrollado, a la base de los elementos epistemoldgicos particulares
orientados por el planteamiento, los objetivos y la justificacion en este proceso metodoldgico
desarrollado, para comenzar es conveniente considerar el objetivo central de esta investigacion:
Comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que producen los docentes
de quimica asociados a la nocion escolar de funcién quimica.
Esta comprension e interpretacion implicé adentrarme en el escenario escolar, personal, familiar y
profesional del profesor, en el aula, en su intencionalidad de ensefianza la nocion escolar de funcién
quimica, e indagar sobre el orden discursivo del profesorado que particip6 en esta investigacion,
buscando los sentidos parciales, conscientes e inconscientes, construidos por el profesor que
contribuyen a la produccion de la nocion escolar funcion quimica. De acuerdo a esto, se puede

concluir lo siguiente:

En relacién con los elementos epistemoldgicos en la construccion del conocimiento escolar

1. La importancia y el reconocimiento del sujeto profesor como productor de su propio
conocimiento escolar, epistemoldgicamente diferenciado, implica un conocimiento
historico, estructurado, producido, construido e intuitivo de cada sujeto, que se sustenta en
el marco epistemologico y particular del conocimiento escolar. Este conocimiento se ve
reflejado permanentemente en las decisiones, en las acciones, en las palabras y en el
pensamiento del profesorado que no siempre es verbalizable, consciente y visible a la luz

de intencionalidad de la ensefianza, sino por el contrario, lo constituyen elementos
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implicitos e inconscientes que permanentemente estan latentes a la base del conocimiento
que produce cada profesor en el aula.
Cada uno de los elementos epistemoldgicos (palabras, cuadernos, figuras discursivas entre
otros) que consolidan y ordenan el discurso del profesorado no se denotan, ni se conciben
como elementos instrumentalizados, jerarquizados y mucho menos como recursos
didacticos, por el contrario, constituyen sentidos epistemologicos que emergen de los
saberes que producen los sujetos en la intencionalidad particular de la ensefianza de la
nocion escolar de funcion quimica.
Las interrelaciones en el aula de clase son complejas -e incluso no todas se logran ver a
simple vista- lo que implica ir mas alla de lo consciente y lo verbalizable por el profesorado;
implica, por lo tanto, una comprension producto de los actos inconscientes, no
verbalizables, reprimidos, y no reprimidos, que aparecen como imprescindibles en la
produccion del conocimiento que se moviliza en la escuela, los cuales logran construir los
sentidos parciales que emergen en la interpelacion del acto intencional del sujeto
investigador e investigado como productores de saberes
El conocimiento profesional del profesor se ha desarrollado a lo largo de esta investigacion,
como un conocimiento particular, social, histérico, cultural, propio de cada sujeto que
integra la intencionalidad de la ensefianza; un conocimiento propio y particular de cada
docente, en la intencionalidad de la ensefianza de una categoria escolar particular.
El marco epistemoldgico construido de manera privativa para esta investigacion se vio en
cada uno de los episodios de clase del profesorado, por lo menos de quienes participaron en
esta investigacion, asi como en cada uno de las interacciones necesarias que permitieron
develar los sentidos ocultos de los profesores. Asi mismo, el andamiaje epistemolégico
suscitd en la investigadora la integracion de cada uno de los sentidos emergentes de los
saberes que integran la categoria del conocimiento profesional del profesorado de quimica.
La relacion entre el marco epistemoldgico y el conocimiento profesional del profesorado de
guimica, significa que la produccion del conocimiento profesional en la escuela es posible
solo a partir de una pluralidad epistemologica particular del profesorado, que logre
desprender del pensamiento humano todas las visiones clésicas de la produccion de
conocimiento, de la realidad y de los paradigmas reduccionistas que intentan calificar y
validar con objetividad y racionalidad todo cuanto el hombre hace y construye; solo en
visiones alternativas de produccion de conocimiento e investigacion educativa, se logra el
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reconocimiento y la reivindicacion del profesorado como sujeto productor de saberes
escolares, emergente de la realidad compleja que a diario construye a partir de los estatutos
fundantes (trasposicion didactica, historia de vida, experiencia profesional y cultura
institucional) que integran el conocimiento profesional docente.

7. Uno de los compromisos que conlleva este proceso de investigacion, es asumir una
perspectiva cualitativa alternativa, que permita comprender e interpretar la complejidad de
los sentidos que emergen del orden discursivo del profesorado de quimica asociado a la
nocion escolar de funcion quimica. El disefio metodoldgico, y los instrumentos de
investigacion para la construccion de los datos, implico abordar y comprender el
pensamiento historico y los antecedentes epistemoldgicos desarrollados en el campo de la
investigacion de la ensefianza, asimismo la comprension desde los estatutos fundantes, de
los saberes que integran el conocimiento profesional del profesor, de los sentido producidos
en la intencionalidad de la ensefianza de la nocion escolar de funcion quimica.

8. El estudio del conocimiento profesional del profesor de quimica asociado a la nocion
escolar de funcion quimica, reivindico la apertura y comprension de la produccion del saber
escolar en una relacién histdrica, integrada, intencional e epistemoldgica, del profesorado,
en la ensefianza, que favorece la emergencia de sujetos, recuperando los sentidos que
atribuye el profesorado de quimica a la nocién escolar de funcién quimica, como un saber

que contribuye a la intencionalidad de la ensefianza en el escuela.

En relacion con la construccion de la nocion escolar de funcién quimica:

1. La ensefianza de la nocion escolar de funcion quimica, constituye un espacio en el que
emerge, de la polifonia del discurso del profesorado, multiplicidad de sentidos posibles que
sustentan la base de la produccion del conocimiento escolar, en la dimension consciente e
inconsciente de los sujetos.

2. Las figuras discursivas que aportaron al sentido parcial de la nocion escolar de funcién
quimica confieren identidad epistemolégica al conocimiento docente favoreciendo la
ensefianza de la categoria escolar y la comprension e interpretacion del conocimiento
profesional docente como un sistema de ideas que se integra en funcion de la ensefianza la
nocion escolar de funcion quimica en la escuela.

3. Los saberes académicos construidos por el profesorado de quimica, que integran un sentido

parcial del conocimiento profesional docente, en la ensefianza de la nocién escolar de
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funcién quimica, constituyen un trabajo de construccidn consciente que tiene como estatuto
fundante la transposicion didactica, que asume como un lugar de produccion de sentidos, la
subjetividad, donde los sentidos emergentes del discurso del profesorado integran y orientan
el orden discursivo del profesorado, que no es mas que el orden de la subjetividad: se trata
de un tipo de interpelacion al otro como sujeto en el aula durante la ensefianza de la nocién
escolar funcion quimica. Por tanto, desde los saberes académicos se concibe la nocién
escolar de funcién quimica como una configuracion antropolégica de lo imaginario que
busca reafirmar la imaginacion, en tanto fuerza del pensamiento que construye el mundo y
dinamiza la construccion permanente del sujeto.
Los saberes basados en la experiencia, asociados a la nocion escolar de funcion quimica,
son producto de la practica profesional docente de donde emanan principios de accion que
dotan de sentido la actividad educadora del docente; sentidos emergentes de la cotidianidad
en la escuela, de los sujetos, y los procesos de reflexion permanente de la praxis y demas
relaciones que fundan y complejizan un conocimiento de la practica profesional. Asi, los
saberes basados en la experiencia definen la nocion escolar de funcién quimica como una
red de informacion que constituye la integracion y edificacion del sujeto en la vivencia de
ser y sentirse identificado.
Develar los sentidos parciales emergentes de las teorias implicitas, en el discurso
profesional del profesorado de quimica asociado a la nocién escolar de funcién quimica,
implica comprender e interpretar las relaciones de los sentidos que son técitos e
inconscientes, que fundan la naturaleza epistémica del orden discusivo del docente desde el
estatuto fundante denominado campo cultural institucional. Las teorias implicitas expresan
la nocion escolar de funcion quimica como configuracion del proceso de reestructuracion
del sujeto desde la reconstruccion de los momentos vividos en un viaje introspectivo de si
mismo en tanto creador.
La categoria guiones y rutinas tiene como estatuto fundante la compleja historia de vida del
profesorado de quimica desde la cual se construyen saberes en la propia experiencia de su
vida, se manifiesta de forma tacita en las diversas actuaciones, expresiones y experiencias
del profesorado que dotan de sentido las categorias de ensefianza; asociados a la nocion de
funcién quimica esta categoria de actuacion inconsciente la define como una obra que
revaloriza la palabra y el pensamiento como relaciones de organizacién que favorecen la
emergencia y comprension del sujeto.
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7. Por definicién la nocion escolar de funcién quimica se concibe como un dispositivo cultural
escolar de configuracion antropoldgica de lo imaginario que revaloriza la palabra y el
pensamiento, y que favorece la emergencia y reestructuracion del sujeto para reafirmarlo
como imaginacion en la vivencia de ser y sentirse identificado, en tanto red de informacion,
como un conjunto de relaciones de organizacion de los momentos vividos en un viaje

introspectivo de si mismo en tanto creador.

En la integracion de los sentidos atribuidos a la nocion escolar de funcién quimica producidos a
partir de las ocho figuras discursivas emergente desde sus cuatro fuentes de saber, se comprende e
interpreta la nocion escolar de funcion quimica como: Dispositivo cultural escolar de configuracion
antropolégica de lo imaginario que revaloriza la palabra y el pensamiento, y que favorece la
emergencia y reestructuracion del sujeto para reafirmarlo como imaginacién en la vivencia de ser
y sentirse identificado, en tanto red de informacion, como un conjunto de relaciones de
organizacion de los momentos vividos en un viaje introspectivo de si mismo en tanto creador. De
acuerdo con el nuevo desafio en el marco del conocimiento profesional del profesorado, -en
relacion con la experiencia vivenciada en este proceso de investigacion, y en coincidencia con
autores como Perafan-, se puede afirmar que cuando la investigacién se centra en la produccién del
conocimiento profesional del profesorado desde los saberes académicos, los saberes basados en la
experiencia, las teorias implicitas y los guiones y las rutinas, en la busqueda por construir los
sentidos particulares y el sentido general, se va abriendo cada vez mas en este panorama y en esta
busqueda redes complejas de sentidos emergentes del discurso del profesorado, desde donde surge
el siguiente cuestionamiento:,Como tener la mayor riqueza de sentidos emergentes en la
complejidad del discurso del profesorado en este proceso propio de la investigacion en la
ensefianza? En este cuestionamiento y basada en la experiencia investigativa se considera
fundamental promover en el marco de la investigacion cualitativa, una reflexion mayor y mas
profunda sobre los aspectos metodoldgicos y epistemoldgicos que permitan construir profundas
comprensiones e interpretaciones de los sentidos explicitos y tacitos emergentes del discurso del
profesorado, sin perder de vista elementos y sentidos latentes que se ocultan a la luz de los

resultados investigativos sobre el conocimiento del profesorado.

Como segundo apartado de este capitulo de cierre concluyo exponiendo mi experiencia como
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investigadora cualitativa en formacion. Presentaré de manera general las vivencias y reflexiones
mas relevantes que pueden ayudar a investigadores noveles a transitar esta etapa de tesis maestria
como una experiencia profunda de aprendizaje. Es importante reflejar que el proceso de
investigacion se constituyo en un proceso de formacion y aprendizaje personal y de construccion
de conocimiento profesional como investigadora cualitativa. En el acto de compartir mis vivencias
y experiencia de formacion en investigacion han surgido mdltiples pensamientos, emociones,
reflexiones construidas que enriquecen las multiples vivencias, sensaciones y aprendizajes en este

trasegar investigativo.

L. Un primer desafio se presentd en el momento de delimitar los antecedentes y la
construccion del andamiaje, en el marco del planteamiento del problema y el marco
referencial, tarea que implicaba no solo una bdsqueda exhaustiva de los referentes teoricos,
sino sobre todo lograr que en el acto de leer confluyan elementos de reflexion y sobre todo
de visiones alternativas, fuertes y coherentes, que me permitieran derrumbar paradigmas y
visiones clasicas frente a la investigacion, el conocimiento, la ensefianza, la realidad, el
objeto y los sujetos para lograr desarrollar, en la linea del pensamiento y el conocimiento
docente, la construccion de un conocimiento profesional especifico asociado a una categoria
particular de ensefianza, en este caso particular, de la nocion escolar funcién quimica.

2. ¢Cbémo hacer para delimitar elementos epistemolégicos del trabajo investigativo, si para mi
estaban todos relacionados y eliminar uno significaba perder parte de la vision del todo?
este interrogante constituyo el segundo desafio, el acotar y poner limites en el transcurso de
todo el desarrollo de esta propuesta investigativa, implicd una construccion compleja de
integracién mdaltiple de sentidos que en ocasiones se excedian en renglones y parrafos.
Tarea que en ocasiones, se veia opacada por la preocupacion de omitir elementos que
fundamentaran las ideas construidas.

3. Durante larecogida de la informacion y construccion de datos, a través de las observaciones
de clase, las conversaciones y entrevistas, era en las sesiones de seminarios que reaparecian
una multiplicidad de interrogantes y cuestiones que me inquietaban, haciendo que lo que
yo creia iba finalizando se volviera a abrir y surgiera una invitacion tras otra para pensar y
repensar de multiples formas los planteamientos emergentes de cada elementos conceptual,
epistemoldgico y metodologico que parecian claro para mi en un comienzo, era como Si
una caja de pandora se volviera a abrir terminado cada seminario al que asistia.
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4. Percibia la complejidad , por momento, sensaciones de euforia y felicidad que Ilegaban a
mi, pero en otros momentos volvian a mi espiritu las dudas, inquietudes e interrogantes que
luchan contra los paradigmas occidentales que en ocasiones se querian posar y aduefarse
nuevamente de mi mente y mis pensamientos; después haber de logrado alcanzar un
parricidio epistemologico que me trasform6 y me mutdé como un nuevo sujeto personal y
profesional, intentaba y luchada cada vez méas en no dejarme envolver de las visiones
occidentales y clasicas que han permanecido en el trasegar de la historia en la investigacion
de la ensefianza.

5. Laimportancia transcendental de revisar mi propio mundo de sentidos desde un proceso de
reflexion y produccion subjetiva. Desde que decido iniciar este proceso, la subjetividad
explicita e implicita que es fundamentada en el marco epistemoldgico y metodologico de la
que se es consciente e incluso inconsciente subsistio una lucha permanente por lograr que
los di&logos e interpelacion con los profesores que participaron en esta investigaciones se
alejaran de las concepciones clasicas de produccién del conocimiento y la implicacion del
papel de la ciencia en la escuela para lograr emerger de ellos todos los sentidos explicitos e
implicitos que soportaban el orden discursivo de la ensefianza de la nocion escolar de funcion
quimica. Desafiar nuestros propios prejuicios no significa eliminarlos, pero darles pleno
juego desafidndolos en el mismo dialogo, permite expandir la propia comprension y
produccidn de saberes.

6. En sintesis, este proceso de investigacién permitié aceptarme y formarme como
investigadora, profesional en la educacion en la posibilidad de ser un sujeto de investigacion,
con la posibilidad de transformarme y aprender como investigadora cualitativa en
formacion en el contexto educativo del complejo mundo que construimos de multiples
relaciones de sentidos.

7. Finalmente, y no menos importante las tutorias con el director de tesis promovieron
espacios de encuentro que permitieron abrir y ampliar el panorama en el marco de los
referentes epistemoldgicos para pensar en esta etapa de formacion en investigacion la
categoria del conocimiento profesional del profesorado. Por tal razon, cierro este capitulo
y en definitiva este estudio investigativo de tesis de maestria y formacion como
investigadora, recogiendo y continuando cosechando los frutos que me llevan asumir este

proceso no como un punto final de cierre sino como un punto de partida.
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7. ANEXOS
ANEXO 1 PROTOCOLO DE OBSERVACION

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

Protocolo de Observacion'
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafdn Echeverri.2
Presentacion del protocolo de observaciéon

El protocolo de observacion constituye un instrumento para la recogida o, mds exactamente,
produccién de datos adecuados al tipo de investigaciones que estamos desarrollando, cuyo
particularidad consiste en apropiar las determinantes fundamentales de las categorias
Conocimiento Profesional Docente como Sistema de ldeas Integradas (Perafdn, 2004) vy
Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a Categorias Particulares (Perafdn, 2011,
2012 y 2013) para orientar la observacién de las clases y proponer un tipo particular de
organizacion de la informacién.

En efecto, se trata de la elaboracion de un tipo o forma de argumentos que se originan de |a
comprension de la estructura epistemoldgica de las dos categorias mencionadas que sirven
como guia para:

a). Centrar la atencidon del observador en todos aquellos indicios que parecen conducir,
inicialmente, a la estructura de las categorias en mencién.

b). Promover in situ acciones inmediatas de asociacién 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 observacién, 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 mds relevantes del mismo y en la segunda se describe el formato que hace viable
su aplicacion.

Descripcion del protocolo de observacion

Siguiendo la recomendacién de Stake (1998) se utiliza la letra © (theta mayuUscula) para hacer
referencia al caso y la letra 6 (theta minUscula) para hacer referencia a los temas particulares
que permiten el desarrollo del problema de investigacion. En el formato asociado al protocolo,
que presentamos mds delante, por ejemplo, aparece como casos OA y OB que se refieren a el
conocimiento profesional especifico de un profesor (X) asociado a las nociones particulares que

1Tomado de: Perafan, G. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas epistemoldgicas y metodoldgicas.
Bogotd: UPN. Material de trabajo para El Seminario Doctoral. DIE. Manuscrito en prensa. (Existe una publicacién parcial en prensa:
Perafdn, G. A. (2013). El conocimiento profesional docente: caracterizacidn, aspectos metodoldgicos y desarrollo. En: Estado de
la ensefianza de las ciencias: 2000-2011. MEN - Universidad del Valle. 2013).

2El autor agradece y reconoce los comentarios y aportes de los estudiantes de la Maestria en Educacién (cédigo 2010),

realizados a esté documento, en el marco del desarrollo del Seminario Proyecto de Investigacion.

155



se desean estudiar; la X estd representando a cada profesor o caso a estudiar, esta podrd ser
reemplazada por un nombre o denominacidén particular durante el momento de la observacién
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
qgue 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 descripcidon de episodios en
el protocolo de observacion esimportante tener en cuenta la siguiente férmula: “el conocimiento
profesional docente especifico del profesor (X) -de un drea cualquiera-, asociado a una nocioén
particular”, se subdivide en Y1, Y2, Y3y Y4", de donde Y1 son los saberes académicos, Y2 son los
saberes prdcticos, Y3 son las teorias implicitas y Y4 son los guiones y rutinas asociadas. Categorias
todas, que por definicidén se encuentran integradas en la categoria Conocimiento Profesionall
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 (condicidén de un caso bien planteado segin Stake) relacionados con esos cuatro
fipos de saber, los cuales, a su vez, al ser caracterizados comprendidos e interpretados (fanto de
manera individual como en las relaciones de conjunto) aportan en el proceso de observacion,
necesariamente, a la comprensién del caso.

Estos temas, los cuales se encuentran senalados -en las investigaciones de las que nos ocupamos-
, en los objetivos de los proyectos son:

- Los saberes académicos construidos por el profesorado -de un drea cualquiera-, asociados o
una nocidon particular (61).

- Los saberes basados en la experiencia construidos por el profesorado -de un drea cualquiera-,
asociados a una nocidén particular (62).

- Las teorias implicitas construidas por el profesorado -de un drea cualquiera-, asociados a una
nocién particular (63).

- Los guiones vy rutinas construidos por el profesorado -de un drea cualquiera-, asociados a una
nocién particular (64).

Asi, siguiendo en la linea de Stake, dichos temas los representamos como: 61, 62, 63, y 64, en
cuyo caso O representa la manera como desde la investigacion se interroga por las relaciones
especificas (de emergencia, estructura, dindmica, integracién e identidad, entre otras), de cada
saber con la nocién particular que se investiga.

Dado lo anterior, podemos establecer que un episodio cualquiera (Epn), estd incluido (c) en un
tema cualquiera de los cuatro planteados (6 n) siy solo si («) dicho tfema pertenece (e) a uno de
los cuatro saberes identificados como integrados al Conocimiento Profesional Docente (Yn) y ese
saber (Yn) pertenece (€) o estd integrado al Conocimiento Profesional Docente Especifico del
profesorado -de un drea cualquiera-, asociado a una categoria particular (Ctp). (BA 0 ©B).

Asi, en términos generales tenemos que, para el registro razonable de la informacién observada,
dado el tipo de problemas de investigacién planteados en este programa de investigacion,
podemos asumir el siguiente tipo de argumento:

ARGI1:EPncBn < BneYnyYne (OA o OB)

De suerte que obtendremos para cada caso el siguiente despliegue de observaciones posibles y
deseables:
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Caso OA:

ARGI1.1:EPncB1 < B1eY1ly Yl eBA

ARG1.2:EPNn c B2 < 062eY2y Y2 e OA

ARG1.3:EPNn cB83 <~ 63 €eY3y Y3 eOA

ARG1.4:EPNn c B4« 64 eY4y Y4 eOA

Caso ©8B:

ARG1.1: EPn c B1 «<B1 €Y1 y Y1 ¢ ©B

ARG1.2:EPNnc B2~ 062€eY2y Y2 e OB

ARG1.3:EPNnc 83~ 63 €eY3y Y3 OB

ARG1.4:EPNnc B4« 04eY4yY4cOB

En sintesis, el protocolo de observacion consiste en cuatro tipos de argumentaciéon posible que,
dada la estructura de las categorias Conocimiento Profesional Docente como Sistema de Ideas
Integradas y Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a Categorias Particulares,
actUan como marcos de referencia para la construccidn 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 episodios, tanto como la asociacién de cada uno de los episodios con los
saberes mencionados a los que este hace alusidén. 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 continuacion 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 desarrolld cada uno de los casos 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, bdsicamente
cumplieron la funcién de organizacion de la informacidén 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 nocién a estudiar (para esta
investigacion la nocién de los nUmeros enteros) de manera que ayuden a esclarecer el caso. Se
entiende por episodio (Ep) segun Perafdn “la unidad minima de sentido frascrita e identificable
en un conjunto continuo de pdrrafos o, lo que eslo mismo, la diferenciacion temdatica o categorial
de una parte de la totalidad, cuya caracteristica fundamental es portar un sentido completo
infrinseco” (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 organizacion, 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.

En el espacio Identificacidén de episodios asociados a 81, 82, 63, 64 se debe asociar los episodios
registrados previomente, a los problemas especificos que ayudan a esclarecer el caso. Asi, la
identificacién de un episodio en el proceso de observacién presupone intuir o suponer una
relacién de éste con por lo menos uno de los temas especificos sefalados en la investigacion
como esclarecedores del caso ©.
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Anexo 2

PROTOCOLO DE OBSERVACION APLICADO
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Anexo 3
PROTOCOLO DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA

Universidad Pedagogica Nacional
Maestria en Educacion
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA Grupo de Investigacion por las Aulas Colombianas

NACIONAL . )
rerwrerzes Protocolo de Entrevista Semiestructurada

NOMBRE INVESTIGACION

El conocimiento profesional especifico del profesorado de quimica
asociado a la nocidn escolar de funcidn quimica.

DATOS BASICOS INVESTIGACION

Investigador: Diana Carolina Neusa Herrera Docente
Entrevistado: Estudio de Caso:

Tipo de entrevista: Cuestionario Semiestructurado Fecha de Entrevista:

Dispositivos de recolecciéon: Camara de

Hora de . ., ., Video, Grabadora de Voz y documentos
.. Hora de Culminacién: | Duracion Total: . oL
Inicio: Adjuntos (fotos, diarios, imdgenes de
proyectos).

Lugar de Desarrollo de laEntrevista:

APROXIMACION GENERAL

Estimado Maestro: antes de iniciar la entrevista, de parte del proyecto denominado “EL CONOCIMIENTO
PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESORADO DE QUIMICA ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR DE FUNCION

QUIMICA.” deseo agradecerle su valiosa colaboracién para el mismo, siendo esta una oportunidad para
acercarnos a reconocer el conocimiento profesional docente especifico desde categorias especificas, en
nuestro caso la categoria de compas. A continuacidn, encontrard algunas preguntas, cada una de ellas nos
permite acercarnos a diversos aspectos de su saber. Por tal motivo si bien hay algunas preguntas sugeridas, el
dialogo siempre puede ser ampliado o dirigirse hacia otros temas.

INFORMACION BASICA PARA EL MAESTRO

& :Desea que suidentidad real se mantenga en secreto al momento de elaborar el informe final
de investigacion o desea que sus identidades aparezcan tal cual es en dicho informe?

Si no quiere que su nombre aparezca con que seuddnimo le gustaria que lo identificaran:
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DATOS ESTUDIO DE CASO (Complete los datos del docente entrevistado)

Anos de experiencia: Edad:
Entre5y1oafios:
Nombre Completo: 10 a 15 afos: Entre 20 y 30 afos:
15a20afios: 30 a 40 anos:
Mas de 21afios: Mas de 41afios:

(Cuantos anos?:

Nombre de la Institucién | Asignaturas quegicta: __
donde labora
actualmente: _

A que escalafén pgrtenece:

—————— ® - -- 2277 de 1979 @
______ & - - - 1278 de 2002

_________________ INSTITUCION PRIVADA  PUBLICA
______________ Escalafén:

Titulo de pregrado: _ _ _ Formacion luego del pregrado: _ _ _ _

Grado del escalafdn: Ultimo colegio donde desarrollo su praxis:

Lugar de nacimiento:

PREGUNTAS CARACTERIZACION- HISTORIA DE VIDA

Preguntas

© %N o

°

12.

¢Cudnto tiempo lleva trabajando como profesor?

(Cudly cémo ha sido suformacién formal (primaria, bachillerato, universitaria, etc.), no formal (no conduce
a una certificacién, sin embargo, tiene cardcter estructurado) e informal (familiar, vida cotidiana entre
otras)?

{Qué incidencia ha tenido esta formacién académica en su practica profesional?

¢La mayor parte de su experiencia docente se ha desarrollado en colegios publicos, privados u otra clase
de instituciones?

(Qué experiencias cuando recién empezd su practica profesional fueron significativas para usted?, ;Qué
recuerdos posee de esos momentos? Ndrrelo.

¢En qué grados se ha desempefiado como docente?

¢Hace cuanto llego a esta institucion?

(Cudnto tiempo estuviste en la institucion anterior (Si estuvo en otro lugar)?

¢Qué recuerdos posee de las otras instituciones en las que ha trabajado?

(Cémo define usted lo que es ser profesor?

(Qué lo llevo a formarse como docente? ;Existieron momentos decisivos que lo llevaron por este
“camino”? ;En qué momentos le ha costado la decision de ser profesor? ;En qué momentos se ha sentido
recompensado con esa decision?

(Qué acontecimiento ha considerado criticos (positivo o negativo) en su vida laboral y personal que ha
afectado la percepcidn y el estilo de su practica?
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13. ¢Qué experiencias de vidas consideras que han configurado tu prictica como docente? enrelaciéna:

1 Otros profesores

[] Situaciones familiares

[1 Colectivo con el que ha laborado
[1 Estudiantes

SABERES ACADEMICOS

Preguntas

(Cdmo ensefia la nocidn escolar de funcidn quimica en su institucién? ;Por qué?

2. ¢Cudles son aquellos aspectos o tematicas mds importantes al ensefiar la nocién escolar de funcién
quimica? ;Por qué seleccionaria esos?

3. (Cree usted que la nocién de funcién quimica se conecta con otras nociones?

4. ¢(Considera que el conocimiento que posee un profesor de quimica o de ciencias naturales es diferente del
que posee un bidlogo puro? ;Por qué? ;Cudl conocimiento considera usted que serfa el mds importante
en la escuela?

5. ¢Cudles son las fuentes que mds le han aportado a la nocién de funcién quimica que usted mantiene y
ensefia?

6. :Qué papelle atribuye usted alos libros de texto, guias o cartillas en la construccién de su concepto actual
de funcién quimica?

7. ¢Haencontrado incongruencias entre la nocidn de funcién quimica que usted mantiene y lo hallado en los
libros (académicos o en libros de texto)?

8. ¢Considera que sobre la lectura que realiza de los libros de texto y libros cientificos que trabajan el tema
del funcién quimica, usted produce algun tipo de conocimiento o saber particular diferente al que alli se
referencia?

9. (Cudles son las preguntas mas frecuentes que le generan sus estudiantes durante la ensefianza de la
nocién de funcién quimica?

10. ¢Cree usted que su concepto de lo que es funcién quimica ha cambiado en el transcurso de su vida
profesional? si la respuesta es positiva mencione en qué sentido ha cambiado y cudles son las razones
que explican ese posible cambio.

11. ¢Conoce usted alguna historia sobre la nocién de funcidn quimica que nos la pueda narrar ahora?

SABERES BASADOS EN LA EXPERIENCIA
Preguntas

1. ¢(Qué estrategias utiliza para ensefiar la nocidn escolar de funcién quimica? ¢(Recurre a alguna clase de
método o recursos?

2. ;Cémo prepara una clase (o las clases) en las que ensefia la nocién escolar de funcidn quimica?, ;La forma
de preparar esta clase ha sido transformada con el tiempo?, ¢;En qué forma?

3. ¢(Acostumbra usted a reflexionar sobre su experiencia como docente?

4. ¢Considera que en el ejercicio de reflexién que realiza sobre su practica profesional como docente, usted
produce algun tipo de conocimiento o saber propio?

5. ¢Qué papelle atribuye al ejercicio de reflexién que usted realiza sobre su practica de ensefianza del
concepto de funcién quimica, en la construccién del concepto personal actual del mismo?

6. (Considera usted que existe alguna diferencia entre la nocién de funcién quimica que usted ha
construido a partir de la reflexién sobre su practica profesional y la nocién de funcién quimica disciplinar?

7. ¢Cudndo usted esta ensefiando en el aula la nocién de funcién quimica se apoya o tiene en cuenta con

frecuencia algunas experiencias en la ensefianza de la misma? Podria darnos un ejemplo

TEORIAS IMPLICITAS

Preguntas




¢Cémo a partir de la ensefianza de funcién quimica promueve las competencias o estandares que plantea
el PEI del colegio para la ensefianza de esta nocidén escolar?

¢Cémo ha venido transformando la nocidn que usted construyé de funcién quimica a lo largo de su
permanencia en esta instituciéon?

¢Cudl es la importancia que le da la institucion en la que usted trabaja, a la ensefianza de funcién quimica?
¢Se encuentra incluido de manera literal la nocién de funcién quimica dentro de las mallas curriculares o
planes de estudio de su area?

¢Cémo describiria en términos generales la metodologia que utiliza para la ensefianza de la nociénde
funcién quimica, segun los parametros del drea a la que usted pertenece?

¢Los planteamientos pedagdgicos o modelos que se desarrollan en su institucidn contribuyena
fortalecer la nocién de funcién quimica que se maneja en la institucién?

(Considera usted que en el dmbito institucional se mueve algun tipo de teorfas cientificas, disciplinares,
pedagdgicas o didacticas, de las cuales los profesores no son necesariamente conscientes?

¢(Cree usted que en el dmbito institucional podrian circular algunas teorifas inconscientes sobre gen, que
sin saberlo los profesores ponen en practica a la hora de ensefar dicha nocién? Si es asi, ;podria dar un
ejemplo de cdmo ocurre esto?

Mencione algunos aspectos en los que su formacién profesional le ha aportado a su practica docente
durante la ensefianza de la nocién de funcidn quimica

GUIONES Y RUTINAS

Preguntas

¢Recuerdas alguna experiencia de tu infancia, adolescencia o juventud en relacidn con su proceso de
aprender sobre la nocidn de funcién escolar, que pueda considerar dolorosa o traumatica? ;Podria tener
algin recuerdo agradable al respecto?

(Considera usted que el concepto de funcién quimica ha adquirido una importancia diferente a la que
tenfa hace 20, 10 0 5 afos? ;Cémo lo visibiliza?

{Qué considera usted que es una rutina en la case? ;Son positivas o negativas?

(Considera usted que los profesores han construido inconscientemente algun tipo de rutinas que al
mantenerlas les hacen mas fdcil y exitoso el papel de ensefiantes?

¢Podria usted identificar algunas rutinas que ha construido en su exitosa carrera como docente? Por
favor refiérase a ellas sélo en el caso de la ensefianza de la nocién de funcién quimica.

Cuando se enfrenta a noticias, documentales o lecturas que mencién la nocién de funcién quimica ;qué
sentimientos, pensamiento o emociones le embargan? ;Son sentimientos agradables?, ;es conscientede
ellos o no profundiza en los mismos?

¢Ha sido su “aprendizaje” sobre la nocién de funcién quimia un proceso sencillo o le ha costado? ;:Cémo
se siente al respecto?
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Anexo 4
ANALYTICAL SCHEME

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —-INVAUCOL-
Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemoldgicas 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 andlisis
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
Analytical Scheme como un cuerpo conceptual presentado, a partir de un trabajo de conversién, en la forma
de algoritmos, que orienta el analisis y posterior interpretacion de datos, 0 mas exactamente episodios.

Por su parte, Russell (1976) en su tesis de doctorado “On the Provision Madefor Development of Views of
Science and Teaching in Science Teacher Education (Sobre la planeacién para el desarrollo de puntos de
vista sobre la ciencia y la ensefianza en la formacién del profesorado de Ciencias), desarrolla un analytical
scheme que permite identificar, organizar, seleccionar y, en Gltimas, 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 denomind “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
identificacién 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 analisis 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
epistemolégicamente diferente del de las disciplinas en las que, se crey6, se fundaba (Perafan, 2004).

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

3Tomado 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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un lugar epistémico-cultural puntual, es decir, desde tal categoria. En el proceso de produccién 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”
(Peraféan, 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 construccién. 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 accidn intencional discursiva del maestro (AIDM) es la explicacion de un supuesto orden
en la naturaleza, lo que llamaremos la accién intencional discursiva del maestro dirigida a objetos
(AIDM—0), o la interpelacion de los otros para provocar el devenir de la subjetividad, que llamaremos
accion discursiva intencional del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S). Entendemos que pertenece, por
definicidn, al Conocimiento Profesional Docente Especifico todo saber (saber académico, guiones y rutinas,
teorias implicitas o saberes basados en la practica) del que se pueda mostrar al menos un claro indicio de
su orientacién, por naturaleza y principio, a la interpelacion del otro para provocar el devenir de la
subjetividad.

Asi las cosas, para el andlisis de la informacién debemos suponer que un Episodio cualquiera (Epn) esta
incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro planteados () si y solo si («) el saber Yn (que pertenece
a ese tema particular - 9n -) aparece estructurado (pertenece, esta contenido) en una accion discursiva
intencional del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S). De donde podemos obtener la siguiente formulacion
general:

ARG2: Epn € Ih o Yne dny Yn € AIDM—S

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

ARG2.1: Epnc S Yie iy Y1 € AIDM—S

ARG2.2: Ephnc 2> Y2€ S2y Y2 € AIDM—S

ARG2.3: Epn € 93> Y3€ 3y Y3 € AIDM—S

ARG2.4: Epn € J4> Ya€ 4y 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 epistemolégicamente diversas (Cf. Perafan,
2011) lo cual hace mas complejo el tema del andlisis, pero no por ello deja de ser cada vez mas interesante
y necesario.

El primer aspecto a definir es el del estatuto epistemoldgico 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 (Y2) la practica profesional (Pp);
para las teorias implicitas (Ys) el campo cultural institucional (Cci); y para los guiones y rutinas (Y4) la
historia de vida (Hv).

Siendo asi, un episodio cualquiera (Epn) se reconocera incluido ( <) en un tema cualquiera de los cuatro
(%) planteados como esclarecedores del caso, si y solo si («) el tema () pertenece (€) a uno de los cuatro
saberes (Yn) y dicho saber a uno de los cuatro estatutos epistemoldgicos fundantes (Eefn) descritos.
Obtendremos de ésta manera la siguiente formulacion del argumento:

ARG3: Epn € 9h > dhe Yny Yn (es causado por) Eefn (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 epistemolégicos fundantes.
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ARG3.1: Epn € 31— 1€ Y1y Y1 (es causado por) Td
ARG3.2: Epn c 92« J2€ Y2y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Epn € $3 > 93€ Y3y Y3 (es causado por) Cci
ARG3.4: Epn € J1> 94€ Yay Ya (es causado por) Hv

Todavia queda por definir, con miras a facilitar el proceso de analisis e interpretacion, los criterios para la
identificacién de la relacién causal entre saberes (Yn) y estatutos epistemoldgicos fundantes (EeFn.Td; Pp;
Cci; Hv). Dichos criterios habran de obedecer a los andlisis epistemolégicos asociados mas a una
epistemologia sobre el conocimiento del profesor, que a una epistemologia general o0 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 accién 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 elaboracion reflexiva que identifica y complementa los huecos o vacios en la
estructura de guiones o rutinas identificables y propios de la accidn de ensefanza” (Perafan, 2011); en este
caso: la accién de ensefianza de una categoria o Conocimiento Profesional Docente Especifico.

Coémo han sefalado, 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).

Por otra parte, los guiones y rutinas y las teorias implicitas se identifican por su caracter implicito.
Corresponde, de acuerdo con Perafén, 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
estructuracion en forma de teoria (Sinet) que ha interiorizado el profesor, cuyo origen es la estructura de
sentido institucional, asociada a una categoria de ensefianza. Entonces, en resumen, en relacién 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 (Y2) la formulacion saberes explicitos del orden préactico =
(Sexp).

Para las teorias implicitas (Y3) la formulacién saberes inconscientes estructurados como teorias = (Sinet).
Para los guiones y rutinas (Y4) 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.

Un episodio (Epn) esté incluido ( c ) a un tema cualquiera (n) de los cuatro que han sido definidos como
esclarecedores del caso (0), si y solo si («») dicho tema () pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Yn)
gue han sido reconocidos histéricamente como integrados al Conocimiento Profesional Docente y si dicho
saber (Yn) esti 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.
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De los planteamientos inmediatamente anteriores podemos, entonces, obtener la siguiente formulacion
general del argumento para el analisis de la informacion

ARG4: Epn C 6h > bne Yny Yn € CnS

De esta manera obtenemos un nuevo despliegue en las formas de argumentacion posibles, para el analisis
de la informacién, con el propésito de diferenciar en los documentos transcritos y ordenados en episodios,
los saberes que mantiene el profesorado, en cada caso, asociados a la condicién propia, de cada saber,
de ser consciente o inconsciente:

ARGA4.1: Epn € 61 61€ Y1y Y1 C Sext

ARGA4.2: Epn € 62> B2€ Y2y Y2 C Sexp

ARGA4.3: Epn € B3> B3€ Y3y Y3 C Sinet

ARG4.4: Epn € 64— 61€ Y4y Y4 C Simr

ARGA4.5: Epn € 84> B4€ Yay Y4 C Sim-r

En sintesis los cuatro tipos de argumentacion que constituyen el Analytical Scheme son:

ARG1: EpnC 9n<—> 9n€ Yny Yn € ©A

ARG2: EphcOn Yne Oy Yn €AIDM—S

ARG3: Epn € 8> Bnhe Yny Yn (es causado por) Eefq

ARG4: EphcOn<> O ne Yny YnC Scn

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 disposicién para
favorecer el analisis y la interpretacion de la informacion sobre el conocimiento profesional docente
especifico del profesorado, asociado a categorias particulares.

Formato del 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 (un area cualquiera)
asociado ala nocion de (una nocién particular)

Profesor: ---. /Texto: Clase --- / Fecha: ---

Line |[Organizacién por episodios |[Andlisis e interpretacion. Tipos posible de
a relativos a:.Observacion participante | agumentacion:

ARG1: EpnC8n<—> Ine Yny Yne OA
ARG2: Epn CcIne Yned ny Yn € AIDM—S
ARGS3: Epn € dne> Fne Yny Yn (es causado por) Eefq

ARG4:. Epncdne> Fn€e Yny Yn C Scn
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ClaselProf®B-
Zeus 26/04/2016

Clase2Prof®B-
Zeus 29/04/2016

ClaselProf®A-
Atenea
01/08/2016

Clase2Prof®A-
Atenea
02/08/2016

Clase3Prof®A -

Atenea
08/08/2016

Anexo 5

SINTESIS ESQUEMA ANALITICO

ARG 1.1

20, 22, 32, 35, 39,
52, 55, 66, 70, 77

34, 39,42, 46, 55,
61,73, 83

19, 46, 48, 83

14, 24, 26, 53, 57,
58, 62, 69

29, 51, 55,70, 79,
101, 106, 113, 118,
121, 123,128,131

ARG 2.1

7,53,57,58, 64, 67,
69, 75,78

1,17, 35, 40, 63, 66

27, 28, 66, 68, 77,
80, 85

25, 35,64, 68,72

64,72,91, 100, 111,
117,130

Agrupacion de episodios asociados a los saberes académicos
Observacion de clases
Caso ®A y Caso OB

ARG 3.1

19, 21, 27, 37,47,
54,72

18, 20, 23, 32, 45,
50, 52, 56

6, 24,31, 36, 41, 76,
78

22, 30, 36, 59, 85,
91

15, 49, 53, 62, 63,
68, 93, 96, 105, 125,
127

ARG 4.1

18, 28, 30, 38, 40,
41,43

7,15,19,44,47,57,
74,91

11, 26, 55, 67, 70,
72,81

17, 46, 75

48, 59, 69, 73, 76,
83, 87,102, 104,
108, 110, 112

Agrupacion de episodios asociados a los saberes basados en la experiencia

ClaselProf®B-
Zeus 26/04/2016

Clase2Prof®B-
Zeus 29/04/2016

ClaselProf®A-
Atenea
01/08/2016

ARG 1.2

34

54,58, 62, 89

4,8,9, 16,17, 25,
39, 44, 47, 53, 57,
60, 62,71,79

Observacion de clases
Caso ®A y Caso OB

ARG 2.2

1,3,42,74

64, 81

5, 20, 23, 30, 37, 56,
59, 73, 89,90
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ARG 3.2

26

13,51

10, 12, 13, 34, 40,
54,61, 69, 75

ARG 4.2

14, 16, 24

4,11, 33

18, 21, 22, 58, 63,
64, 86



Clase2Prof®A-
Atenea
02/08/2016

Clase3Prof®A-
Atenea
08/08/2016

ClaselProf®B-
Zeus 26/04/2016

Clase2Prof®B-
Zeus 29/04/2016

ClaselProf®A-

Atenea
01/08/2016

Clase2Prof®A-
Atenea
02/08/2016

Clase3Prof®A-
Atenea
08/08/2016

ClaselProf®B-
Zeus 26/04/2016

Clase2Prof®B-
Zeus 29/04/2016

27,41, 45, 50, 55,
71,74, 80, 83, 88,

92

32, 34,43, 67, 88,
122,124

12, 18, 29, 32, 56,
65,77,78,79

34,37, 40, 44, 52,
54,67,73

5,7,14,28,66,71,
115, 126

27, 82,89, 99, 114,
116, 135

Agrupacion de episodios asociados a las teorias implicitas

Observacion de clases

Caso ®A y Caso OB

ARG 1.3 ARG 2.3 ARG 3.3
5,24, 36 4,8,12,46 31,84
6,16, 36,37,41,48, 3,5,9,12, 14,27, 29,77,79
97 38, 43, 49, 53, 65,

67,96

42 14, 15, 32, 51 43, 45
48 5,23, 47 19, 28, 61, 86

11, 30, 46, 144, 146,
148

Agrupacién de episodios asociados a los Guiones y Rutinas
Observacion de clases
Caso O®A y Caso OB

ARG 1.4

13, 33, 44, 50, 60,
62, 65,71, 80

60, 69, 72, 78, 87,
90, 93

3,4,10,31,57, 64,
74

ARG 2.4

2,9,45, 56,68, 73,
76,79, 82, 85, 86

2,8,22,28,68,71,

84,94

24, 39, 80, 145, 150

ARG 3.4

61,63

25,31, 76, 82, 86

31, 33, 38, 39, 43,
49, 87

18, 36, 92

ARG 4.3

10, 11, 17, 29, 49,
51, 59

21, 26, 80, 95

35,38

21,42, 60, 66, 70

9,12, 19, 37, 54, 65,
142,143, 147, 149,
151

ARG 4.4

6, 15, 25, 48, 67,
81, 83

10, 30, 59, 70, 75,
85, 88, 92



ClaselProf®A-
Atenea
01/08/2016

Clase2Prof®A-
Atenea
02/08/2016

Clase3Prof®A-
Atenea
08/08/2016

3,7,49,65, 82

9,16,94

21, 26, 38, 56, 58,
60, 107, 109, 141

1,2,88

1,3,7,8,10, 13,
20, 76, 81, 82, 89,
90, 93, 96

2,6,8,20,22,25,
33,41, 44, 47, 50,
52, 61,77, 81, 84,
85, 90, 94, 95, 98,
103, 120, 129, 132,
134, 135, 138, 140,
152

33

2,11, 97

1,16, 17, 40, 45,
75,78, 133

29, 50, 45, 74, 84,
87

4,6, 15,51, 63, 84,
95

13, 23, 35, 42, 86,
97,119, 137, 139,
153

Agrupacion de episodios asociados a los saberes constitutivos del conocimiento profesional
Entrevistas y técnica estimulacién del recuerdo

ENTProf®B-Zeus
23/02/2017

ENTProf®@A-
Atenea
21/02/2016

TERProf®B -
Zeus
23/02/2017 y
06/03/2017

TERProf@A-
Atenea
28/02/2017 y
01/03/2017

SABERES
ACADEMICOS
1,3,4,12,13, 14,
17,21, 24

1,2,3,4,16, 23, 28,
30, 38, 39

1,3,5,6,9, 10, 11,
12,13, 14, 16, 18,
19, 21, 22, 24, 46,
49, 59

1,2,4,56,7,9,11,
12, 14, 15, 16, 17,
18, 19, 20, 21,23,
26,27,31,32,33,43

Caso ®A y Caso OB

SABERES BASADOS
EN LA EXPERIENCIA

1,2,5,15,22,29

2,3,5,6,7,9,10,
12, 15, 18, 37

7,8, 25,26, 27,28,
29, 30, 31, 32, 33,
34, 35, 36, 37, 38,
39, 40, 41, 42, 43,
44, 45, 47, 48

24,28, 29, 30, 33,
34, 35, 36, 37, 38,
39, 40, 41, 44, 61
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TEORIAS
IMPLICITAS
1,6,7,16,18, 19,
20, 25, 26, 31

2,3,8,13,14, 21,
22,26, 27,32, 33,
34

2,4,15,17,50, 51,
53, 54, 55, 56, 57,
58, 60, 61, 62, 63,
64, 65, 66, 67, 68,
69,70,71,72,74,
75

3,8,10, 13, 22, 25,
45,46, 47, 48, 49,
50, 51, 52, 53, 54,
55, 56, 57, 58, 59,
62,63,72

GUIONES Y
RUTINAS
1,8,9,10, 11, 23,
27,28, 30

2,3,11,17,19, 20,
24,25, 29, 31, 35,
36

20, 23,52, 73, 76,
77,78,79, 80, 81,
82, 83, 84, 85, 86,
87, 88, 89, 90, 91,
92, 93, 94, 95, 96,
97,98, 99, 100, 101,
102

42, 60, 66, 67, 68,
69,70, 71,73, 74,
75,76,77,78,79,
80, 81, 82, 83



