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RESUMEN

En el marco de la investigacion sobre el conocimiento profesional del profesor, nos
ocupamos de identificar y caracterizar, con estudios de caso, un tipo de conocimiento
profesional especifico del profesorado de quimica asociado a la nocidon nomenclatura
quimica. Este tipo de investigaciones orienta nuevamente la mirada hacia los contenidos
de ensefianza, pero postula al profesor como un actor fundamental en la construccion de
dicho conocimiento. Antes que desconocer a los otros actores (comunidad de didactas,
investigadores, especialistas, estudiantes, etc.) nuestra investigacion da cuenta de la
construccion especifica que realiza el profesor, més alla de la categoria “epistemologias
espontaneas”, entre otras, que parecen negar el caracter académico y disciplinar de los
saberes construidos por el profesor.

En primera instancia, presentamos una breve aproximacion al programa de
investigacion sobre el Conocimiento Profesional del Profesor, en el cual se encuadra el
desarrollo de la linea de investigacion acerca del Conocimiento Profesional Especifico
del profesor, asociado a Categorias Particulares, que hace parte de la agenda académica
del Grupo Investigacion por las Aulas Colombianas -INVAUCOL-. Posteriormente,
presentamos una corta justificacion de la eleccion de la categoria particular:
nomenclatura quimica, como objeto de este estudio; asi mismo, de la importancia
historica que tiene, para la consolidacion de la profesion docente, reconocer los aportes
concretos del profesorado a la construccion del cuerpo disciplinar del saber escolar.
Finalmente, ponemos a consideracién algunos criterios metodologicos generales
definidos en la investigacion y presentamos unas reflexiones preliminares que se derivan
del trabajo de campo en el estado actual del proyecto.

PALABRAS-CLAVE: Conocimiento Profesional Docente Especifico, nomenclatura
quimica.

ABSTRACT

Within the framework of research about professional teacher’s knowledge, our business
is to identify and to characterize with case study method, a kind of specific professional
teacher’s knowledge of Chemistry professorate, associated to the chemical nomenclature



notion. This kind of research guides the sight to the teaching contents, but it postulates
the teacher as an essential actor of that knowledge, rather than ignore of the other actors
(didactic community, researchers, specialists, students, etc.) our research realizes the
specific construction that the teacher makes, beyond the “spontaneous epistemologies”
category, between others, which seems to deny an academic and discipline character of
the built knowledge by the teachers.

At first, we show a brief reference to the research program on professional
teacher’s knowledge which frames in the development of research line about Specific
Professional Teacher’s Knowledge associated with Particular Categories, which belongs
to the research group “Por las Aulas Colombianas- INVAUCOL”. .After that, we show
a short justification about the choice of the particular category: chemical nomenclature,
as a studied object, besides the historical importance that it has to the professional
teaching consolidation, recognizing the teacher’s specific contributions to discipline
body construction of school knowledge. Finally, we set in consideration some general
methodological criteria defined in this research, and we show too, some preliminary
reflections derived from fieldwork in the present state of the project.

KEY WORDS: Specific Professional Teacher’s Knowledge, Chemical Nomenclature.

PRESENTACION

El programa internacional de investigacion sobre el conocimiento profesional del
profesor, ha aportado importantes datos en los ambitos epistemologicos, pedagogicos y
didacticos en orden a comprender la naturaleza, la funcién y la dindmica del
conocimiento del profesor (Martinez, 2009; Valbuena, 2007, Bernal, 2012). No obstante
los diversos modelos de referencia explicitados a lo largo de mas de cuatro décadas y la
explosion de categorias para referirse al conocimiento del profesor, es claro que se
reconoce un lugar al docente en la construcciéon de un tipo de conocimiento particular
que resulta viable para comprender su profesion.

Antes de referirnos a dichos ambitos, modelos y categorias, conviene situar
brevemente nuestra toma de posicion respecto al caracter disciplinar del conocimiento
del profesor. La diferenciacion entre conocimiento disciplinar y conocimiento
profesional para referirse al conocimiento del profesor, debe ser pensada mas
ampliamente, sobre todo si al conocimiento del profesor se lo circunscribe al ambito
profesional con el propdsito de desconocer o negar su cardcter académico disciplinar.
Reconocer un conocimiento profesional vaciado de su caracter académico disciplinar, no
constituye legitimamente un aporte a la reivindicacion del profesor como intelectual,
como trabajador de la cultura y como productor de conocimiento. La puesta en duda, en
principio, con evidencia o no, de la capacidad del profesorado para darse una
autoorganizacion académica y una autoregulacion y reglamentacion de sus practicas
discursivas, podria ser un argumento a favor de la consolidacion de campos disciplinares
de especialistas como las didacticas especificas, por ejemplo -cosa que nos parece
fundamental respecto a la discusién que debate la supuesta primacia del saber sabio



sobre el saber ensefiado-, pero no resuelve el lugar del profesor como intelectual al
interior de sus propias practicas de ensefianza y, por lo tanto, no contribuye a
fundamentar el desarrollo profesional del profesor en un saber disciplinar y académico
propio; tampoco favorece la emergencia y consolidaciéon de una disciplina o campo
disciplinar especifico del profesorado.

En este lugar del debate se inscribe un componente importante de la agenda del
grupo INVAUCOL, cuyo objetivo fundamental es identificar y caracterizar, con estudios
de caso, un tipo de conocimiento profesional especifico del profesorado -diferenciandolo
por areas de formacioén y desempefio particular (“quimica”, “fisica”, “filosofia”, etc.)
asociado a la construccion de categorias particulares.

Las investigaciones que venimos realizando tanto en el programa de doctorado en
educacion, como en el de maestria en educacion que ofrece la Universidad Pedagogica
nacional, orientan, nuevamente, la mirada hacia los contenidos de ensefanza, pero
postulan al profesor como un actor fundamental en la construccion de dicho
conocimiento. No pretendemos desconocer a los otros actores (comunidad de didactas,
investigadores, especialistas, estudiantes, etc.) pero nuestra investigacion da cuenta de
los aportes especificos del profesorado a la construccion de las categorias especificas de
ensefianza (nomenclatura quimica por ejemplo), mas alld de categorias tales como
“epistemologias espontaneas” o “conocimientos artesanales”, con las que se refieren los
especialista a dichas construcciones, y con las cuales, al parecer, se niega el caracter
académico y disciplinar de los saberes construidos por el profesor.

DEL ESTUDIO DEL PENSAMIENTO A LA INVESTIGACION SOBRE EL
CONOCIMIENTO DEL PROFESOR

Como se sabe, las investigaciones sobre la ensefianza en la década de los 60 y 70 se
centraron bésicamente en el rendimiento del alumno y en la identificacion y control de
las variables independientes que lo explicaban, todas ellas asociadas a la conducta
docente y al medio (Gage, 1963, 1978). Se hablaba entonces del paradigma proceso-
producto cuyo encuadre epistemoldgico lo constituyd fundamentalmente el conjunto de
presupuestos basicos de la filosofia positivista en donde se asumia una postura
relativamente ingenua respecto a la independencia de la realidad en relacién con el
observador. Adicionalmente, se asumia que los procesos usados en las ciencias
naturales (método cientifico) se podian utilizar para las ciencias sociales,
correlacionando entonces dos variables: la variable del proceso centrada en la conducta
y personalidad del profesor y la variable del producto centrada en el aprendizaje de los
alumnos. Se tenia entonces una vision fragmentada y distorsionada de la realidad
escolar, se omitia la construccion de significados y procesos que mediaban las conductas
de los profesores, no se consideraban variables como el contexto socio cultural y la
participacion de los alumnos.



Con la aparicion en escena de la psicologia cognitiva, en la investigacion sobre la
ensefianza, el panorama cambia radicalmente desde el punto de vista del reconocimiento
de la cognicion (pensamiento) como variable independiente asociada a la explicacion de
la actividad docente (Shulman & Elstein, 1975; Shavelson, 1983; Shulman 1989). Por
tanto, los primeros estudios sobre el pensamiento del profesor aparecen cuando la
psicologia conductista empieza a ser criticada en cuanto a sus fundamentos, alcance y
pertinencia, emergiendo entonces las teorias cognitivas las cuales son determinantes en el
origen de la linea. No obstante, en los inicios de este programa cognitivo se asumio
mayoritariamente que lo que influia en las actuaciones del profesor eran las operaciones
mentales de orden superior mas no, necesariamente, el contenido especifico involucrado
en la estructura de tales procesos. Por otra parte, al sujeto de tales operaciones se lo
considerd desde una perspectiva, ahistorica, trascendental, universal e inmutable, por lo
que no se consideraba suficientemente el contexto al cual pertenecia.

Asi, en trabajos como los de Clark y Peterson (1990), por ejemplo, se diferencian
tipos de pensamientos ocurridos en el profesor eficaz de acuerdo con una variable
temporal genérica: antes durante y después de la interaccion, sin que se consideren
variables de historia personal, institucional, local, entre otras. Esos tres momentos se
identifican como: pensamientos durante la planeacion, pensamientos durante la
ensefianza interactiva y pensamientos durante la ensefianza pos actividad en el aula. No
obstante, al comprender que los pensamientos ocurridos después de la actividad en el
aula se refieren a una valoraciéon que implica perspectivas de mejoramiento, se los
clasifico como pensamientos ocurridos como parte de la planeacion, con lo cual las dos
categorias que permitieron la consolidacion de esta etapa del programa fueron
pensamientos en la planeacion y pensamientos en la ensefianza interactiva. En la sintesis
que presentan estos autores prevalecen las medidas sobre los porcentajes en los que
ocurre un tipo determinado de pensamiento en una actividad y esos porcentajes se
refieren fundamentalmente a cuatro operaciones o procesos cognitivos generales:
percepciones, interpretaciones, previsiones y reflexiones.

Digamos de paso que desde la perspectiva psicologista se ha buscado contribuir
con la eficacia de la ensefianza a partir de la acumulacion y sistematizacion de datos, con
los cuales se pretende medir, predecir y controlar las operaciones mentales que debe
tener un maestro eficaz. En ese orden de ideas en la practica se han propuesto
taxonomias y modelos psicologicos de secuencias de pensamientos considerados
eficaces, como referentes para formar maestros eficaces en la planificacion y en la
interaccion en el aula. Las creencia segun la cual en un profesor eficaz se encuentra una
decision eficaz y por tanto una ensefianza eficaz, idealizd la profesion docente,
desconociendo los contextos y los contenidos del pensamiento del profesor, llevando a la
generalizacion y a la estandarizacion, no teniendo presente que cada sujeto es diferente y
que por tal razon construye sentidos distintos.

El otro tipo de pensamientos identificados en el desarrollo del programa de
cognicion del profesor se refieren a las teorias y creencias que mantienen los profesores.



Dificilmente este tipo de pensamientos pueden ser clasificados entre las operaciones
mentales tales como identificar, clasificar, medir, analizar o sintetizar, que pueden
ocurrir en la planeacion o en la ensefianza interactiva, pues se refieren mas a las
estructuras de sentido epistemoldgico, social y cultural que constituyen y orientan tales
operaciones. Las teorias y creencias que mantienen los profesores son un tipo de
pensamiento asociado a los marcos epistémicos, pedagogicos o didéacticos que ha
interiorizado, recontextualizado o construido el profesor.

Muchas investigaciones han mostrado ya la naturaleza, la dinamica e incluso la
estructura y economia de estos marcos y su relaciéon con las practicas educativas y
profesionales de los profesores (Cooper & Burger, 1980; Gallego, 1991; Perafan, Reyes
& Salcedo, 2001). No obstante, como lo bien lo recuerda Ponte (2012), un deslizamiento
en la certeza inicial sobre la relacion causal (por lo menos desde una perspectiva lineal)
entre las concepciones o creencias que mantiene el profesor y la accion de ensefianza -
originaria de este tipo de investigaciones-, se constituyd en razoén para pensar en una
estructura més compleja que fue comprendida como el conocimiento profesional
docente. La tesis seglin la cual el pensamiento (en este caso concepciones y creencias)
determina la practica, parecia ser contrastada y falseada por algunos estudios; sin
embargo, el poderoso origen epistémico de la misma abri6é nuevas fuentes de indagacion
que permitio la emergencia de la categoria que nos ocupa. El profesor no s6lo mantiene
concepciones y creencias, las cuales en ocasiones pueden ser relativamente irrelevantes
para algunos sectores de la practica profesional, sino que ademds mantiene un tipo de
conocimiento profesional el cual guarda relacion constituyente con su actuar profesional.

La caracterizacion de este tipo de conocimiento atribuido al profesor ha ocupado
una buena parte de los trabajos relacionados con la cognicidn del profesor. Al margen de
los modelos epistemologicos en los que se ha discutido la naturaleza y el origen del
conocimiento humano en general y de los conocimientos cientificos, disciplinares,
profesionales o de sentido comun, en particular, es claro que algunos campos teorico-
tecnoldgicos como la investigacion de la enseiianza (Wittrock, 1989a, 1989b, 1990;
Shulmam, 1989) la educacion en ciencias (Nardi & Almeida, 2008), el desarrollo de las
didacticas especificas, (I1zquierdo, 1990; Gil-Pérez, 1996; Peme-Aranega, 1997; Porlan,
1998, Aduriz-Bravo & Izquierdo, 2002) la teoria antropologica de lo didactico
(Chevallard, Bosch, et al, 2011) y la pedagogia -tanto la anglosajona como la latina- han
identificado un tipo de conocimiento producido por el profesorado, cuyo origen se
remonta a la naturaleza histdrica, cultural, antropologica, e incluso psicologica de la
practica de ensefianza.

LA NOCION DE NOMENCLATURA QUIMICA COMO COMPONENTE DEL
CORPUS DISCIPLINAR ACADEMICO DEL PROFESORADO DE QUIMICA

A nuestro juicio, la nocion de nomenclatura quimica constituye un componente
importante del corpus disciplinar y profesional del profesor de quimica. En efecto, como



sabemos, se aborda en la escuela en el area de ciencias naturales especialmente en los
grados 9, 10 y 11 y parece fundamental para proseguir en el desarrollo discursivo de
otras nociones escolares tales como formulas quimicas, reacciones quimicas, balanceo
de ecuaciones, entre otras.

En el marco de las tesis desarrolladas tanto por las didacticas especificas -en
particular la didactica de las matematicas y la didactica de las ciencias-, como la teoria
antropologica de lo didactico, no cabe duda que hay conocimientos y saberes
disciplinares construidos en la institucion escolar, que son epistemologicamente
diferentes a los conocimientos producidos por y en otras instituciones no escolares. Las
didacticas especificas han dado pasos gigantescos para alcanzar su autonomia y madurez
disciplinar y han logrado demostrar un nivel de auto-organizaciéon francamente
envidiable desde el punto de vista del profesorado.

Lo anterior no quiere decir que, reconocer ese nivel de madurez de las disciplinas
didacticas, nos libere a los profesores de la responsabilidad histérica de discutir el lugar
dispuesto en ese proceso al profesor. El saber didactico es un saber especializado,
construido en dialogo, pero por los especialistas. Tanto en los procesos de formacion
inicial, como los de formacidn continua, y los de desarrollo profesional del profesor se
tiende actualmente a reconocer el conocimiento profesional del profesor como un
componente importante; no obstante, la diferenciacion muchas veces tacita entre saber
disciplinar y saber profesional vacia al conocimiento del profesor de su cardcter
académico, relegandolo de esta manera, nuevamente, al de portador de conocimientos
foraneos. El lugar hegemoénico en la escuela, en términos epistemologicos y de poder
académico e intelectual, ya no es el del matematico o el del quimico puros —situacion
resuelta aparentemente-, sino el del didacta de la matematica o el didacta de la quimica,
etc., segn cada caso. El proyecto de ocupar el lugar de la pedagogia o el de las ciencias
de la educacion, entre otros actores, en el marco de la disputa por la hegemonia en la
escuela, pareceria logrado en buena medida por la didactica.

Quiza el boleto de entrada a esta posicion privilegiada, en la tradicion latina, haya
sido la nocion de Conocimiento Didactico de Contenido (Cf. Valbuena, 2007) deudora
de una nocion mas general y menos excluyente, quiza, como lo es la nocién de PCK. En
este punto no quisiéramos ser mal interpretados. Estamos poniendo en dialogo tres
tradiciones. Una vez lograda, de manera magistral, la identificacion de la autonomia
epistémica del saber ensefiado respecto del saber sabio, gracias a la teoria antropolédgica
de lo didactico (Chevallard, 1997), es claro que el desplazamiento tenia una justificacion
asombrosa, encontrd su fuente en el origen mismo del conocimiento y de los saberes. Lo
didactico como fenémeno antropoldgico se constituiria en el objeto de la “naciente”
ciencia: la didactica; y su relacion de emergencia situada en las instituciones de
ensefianza le abriria las puertas definitivas para quedarse en ellas con titulos de propiedad
y legitimidad. En este suelo, el conocimiento de contenido o conocimiento de la materia
y mas especificamente el conocimiento didactico del contenido se constituiria en el
objeto privilegiado del especialista en una didactica especifica. El paso de la nocion de



PCK a CDC no es so6lo un tema de traduccion sino de resignificacion de los campos. De
ambitos en disputa.

Para la tradicion latina el CDC es un asunto de especialistas, de investigadores en
didécticas especificas que pueden dar cuenta: por una parte, de la manera como la ciencia
didactica produce sus propias entidades conceptuales; por otra parte, de la manera como
el profesor apropia tales entidades o conocimientos disciplinares (insistimos: los
construidos en el campo de la didactica con autonomia epistémica); en tercera instancia,
de los saberes acerca de como ensefiar esos conocimientos; por Ultimo de la manera
como dichos saberes se integran.

En esta tradicion, el conocimiento profesional docente, entendido desde la
dimension personal y practica estd asociado mayoritariamente -de manera a veces tacita,
otras explicita-, a la apropiacion y desarrollo que del conocimiento didéctico disciplinar,
producido por los especialistas, logre hacer el profesorado. Desde el punto de vista del
profesor esto puede ser leido como un desplazamiento de tutor; no necesariamente como
la conquista de un campo propio,

Lo anterior porque este desplazamiento no da cuenta del trabajo intelectual del
profesorado en la construccion de los saberes “disciplinares”, entendiendo por estos las
categorias particulares que ensefia el profesor y cuyo sentido esta dado por la red de
relaciones concretas que se producen en los actos de enseflanza y que explican su
emergencia. Por lo cual, siguiendo, pero resignificando, los planteamientos de Porlan y
Rivero estamos pensando que el Conocimiento Profesional Docente Especifico es un
sistema de ideas integradas (teorias implicitas, guiones y rutinas, saberes académicos y
saberes basados en la experiencia) que concurren a la emergencia de una categoria
particular y situada, dispuesta para ser enseflada y, en ese sentido, como dispositivo para
la promocion a la existencia de tipos de subjetividades (individuales y colectivas)
diversas.

Quiza por las razones precedentes, pero sin desconocer el camino abierto tanto
por el programa de investigacion sobre el pensamiento y el conocimiento del profesor,
como por las formas especificas que con el mismo se han relacionado las didacticas
especificas y la teoria antropoldgica de lo didéactico, insistimos en la necesidad de
investigar el conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias
particulares. La misma explicacion antropolédgica que dio paso a la nocién de lo didactico
como fendémeno que requiere una ciencia para su comprension y desarrollo, nos ha
servido de base para pensar una logica particular en los proceso de produccion académica
del profesorado (Perafan, 2012).

La tesis de maestria que adelanta Tinjacd, coautor del presente escrito, la cual nos
sirve de caso para ilustrar los planteamientos que venimos haciendo, muestra como la
nocion de nomenclatura quimica que ha sido construida en la escuela, por parte del
profesorado de quimica, mantiene como caracteristica general que su sentido se
estructura y corresponde con las relaciones que guarda con el complejo nocional, técnico
y tecnologico que constituye la experiencia de ensefianza. Lo anterior, en



correspondencia con las diversas estrategias que el profesor ha construido durante el
ejercicio reflexivo de su practica profesional, su historia de vida, su pertenencia a
instituciones de ensefianza y su formacion académica.

METODOLOGIA

La investigacion interpretativa con estudio de casos, nos parece la mas adecuada para
identificar, caracterizar e interpretar el conocimiento profesional especifico del
profesorado asociado a categorias particulares, en ese sentido esa ha sido nuestra apuesta
metodoldgica en este proyecto especifico.

Estamos estudiando dos casos (©OA y ©B) con dos profesores del area de
quimica. Cada caso alude al conocimiento profesional especifico de un profesor de
quimica (X) asociado a la nocion de nomenclatura quimica.

En el marco del Seminario Proyecto de Investigacion, del programa de Maestria
en Educacion de la Universidad Pedagogica Nacional, dirigido por el profesor Perafan,
(coautor de este escrito), hemos construido, junto a otros colegas que adelantan estudios
de maestria, un protocolo de observacion adecuado a la naturaleza y complejidad del
problema cuya estructura central la podemos resumir en los siguientes términos:

1. Formulaciones que nos permiten ordenar la informacién al momento del registro e
identificacion de episodios:

a. Para cada caso O “el conocimiento profesional docente especifico del profesor de
quimica (X) asociado a la nocion de nomenclatura quimica, se subdivide en Y;,
Y, Y3y Y,”, donde Y; son los saberes académicos, Y, son los saberes practicos,
Y3 son la teorias implicitas y Y4 son los guiones y rutinas, todos ellos asociados a
la nociéon de nomenclatura quimica. Todos estos saberes, por definicion, se
encuentran integrados en la categoria Conocimiento Profesional Docente (Porlan
y Rivero, 1998, Perafan, 2004)

b. Dado que, por principio, el conocimiento profesional docente especifico ha sido
definido como un sistema de ideas integradas (Perafan, 2004, 2011) se ha visto
necesario identificar unos temas o problemas especificos (condicion de un caso
bien planteado segin Stake, 1999) relacionados con esos cuatro tipos de saber,
los cuales, a su vez, al ser caracterizados, comprendidos e interpretados (tanto de
manera individual como en las relaciones de conjunto) aportan en el proceso de
observacidn, necesariamente, a la comprension del caso.

c. Los temas, los cuales han quedado sefialados -en la investigacion de la que nos
ocupamos-, en los objetivos del proyecto son:

- Los saberes académicos construidos por el profesorado de quimica, asociados a
la nocion de nomenclatura quimica (6).



- Los saberes basados en la experiencia construidos por el profesorado de quimica,
asociados a la nocidén de nomenclatura quimica (65).

- Las teorias implicitas construidas por el profesorado de quimica, asociadas a la
nocion de nomenclatura quimica (65).

- Los guiones y rutinas construidos por el profesorado de quimica, asociados a la
nocioén de nomenclatura quimica (6 4).

2. Dado lo anterior, hemos establecido que un episodio cualquiera (Ep,), esta incluido
(©) en un tema cualquiera de los cuatro planteados (6 ) si y solo si («») dicho tema
pertenece (€) a uno de los cuatro saberes identificados como integrados al Conocimiento
Profesional Docente (Y,,) y ese saber (Y,,) pertenece (€) o esta integrado al Conocimiento
Profesional Docente Especifico del profesorado de quimica asociado a la nocién de
nomenclatura quimica (BA o ©B).

3. Asi, en términos generales tenemos que: Ep,c 8, < 6, €Y, y Y, € (OA o OB).
De suerte que hemos obtenido para cada caso el siguiente despliegue de observaciones
posibles y deseables:

Caso O4:

EpnC01<—> 91 €Y, leceA
Epnc O, 02€ Y, yY2€ OA
EpnC93<—> 036 Y; ngeeA
EpnC04<—> 946 Y4 yY4€6A

Caso OB:

EpnC(91 g (91 cY leeeB
EpnCGZH 92€ Y, szeeB
Epnc ;< 03¢ Y; yY3€OB
EpnC(94 > 94 €Yy yY4€9B

Adicional a la observacién participante, de la cual nos ha parecido importante
dedicarle tiempo a la presentacion del protocolo de observacion que hemos construido y
aplicado, hemos construido y aplicado, igualmente, protocolos de entrevista, técnicas de
estimulacion del recuerdo y pensamiento en voz alta. En cada caso se ha dejado registros
audiovisuales y de audio.

Realizadas las transcripciones correspondientes, se ha vaciado el proceso
discursivo resultante en un Esquema Analitico construido por Perafan (2011) y dado a
conocer a los estudiantes del seminario, ya mencionado, como una potente herramienta
para la organizacidon y andlisis de datos. Este esquema analitico, sobre todo por la
caracterizacion propuesta por Perafan y el formato resultante, es bastante extenso, razoén
por la cual no podemos presentarlo en este trabajo, pero podemos afirmar que constituye
una herramienta adecuada para analizar e interpretar la informacién relacionada con el
conocimiento profesional especifico del profesorado, asociado a categorias particulares.



Por ultimo, estamos categorizando e interpretando la informacion con técnicas de
triangulacion aplicadas en investigaciones anteriores (Perafan, 2004).

RESULTADOS PRELIMINARES

Se ha construido y validado un protocolo de observacion, cuya importancia radica en la
identificacion, e incorporacion al proceso investigativo, de unos componentes
estructurales y conceptuales apropiados para orientar la observacion de clases a partir
del potente marco conceptual construido histdricamente en el programa de investigacion
sobre el conocimiento del profesor, particularmente en el encuadre que proponen, de
manera diferenciada Porlan y Rivero (1998) y Perafan (2004, 2011, 2012).

Igualmente, se ha aplicado y validado el esquema analitico propuesto por Perafan (2011)
como: a). Una potente herramienta para organizar, en forma de episodios, los datos que
emergen como ordenes discursivos provenientes de las diferentes fuentes; b). Un
referente para el analisis de los discursos del profesor, relacionados con la construccion
de conocimientos profesionales especificos del profesorado, asociados a categorias
particulares; c¢). Un conjunto de reglas y formas de argumentacion que resultan
adecuadas para el analisis de episodios, y que han sido construidas de acuerdo con la
desagregacion de los componentes de la categoria Conocimiento Profesional del
Profesor, entendido como sistema de ideas integradas.

Se han adelantado andlisis concretos que asocian saberes académicos, teorias implicitas,
saberes basados en la experiencia y guiones y rutinas a la construccion que realiza el
profesorado de la categoria nomenclatura quimica, en el contexto de la ensefianza.

CONCLUSIONES PARCIALES

Aunque los contextos y los sujetos profesores son distintos, se ha podido evidenciar, a
partir de los primeros andlisis, que cada profesor mantiene cuatro tipos de saber -
diferenciables epistemologicamente por su estatuto fundante-, los cuales aparecen
integrados en la experiencia del aula, en el momento de la ensefanza de la nocioén de
nomenclatura quimica. Es decir, la categoria nomenclatura quimica, como fendémeno de
aula, es un dispositivo discursivo que funciona como lugar de integracion de cuatro tipos
distintos de saber. A su vez, el sentido de esta categoria de aula depende de la manera
como se da dicha integracion.

El sentido de la nociéon nomenclatura quimica como fendémeno de aula esta
situado; por consiguiente, al parecer, no puede ser construido o comprendido por fuera
del contexto escolar y de la interaccion maestro-alumno, en el aula.
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No obstante lo anterior, es claro que se desconoce cuéles son los sentidos que el
profesor le atribuye a la nocion de nomenclatura quimica inorganica en los procesos
pedagogicos que se llevan a cabo en la clase de Quimica. Por tal razon, se hace
necesario comprender e interpretar los discursos que con respecto de la nocion
nomenclatura quimica, construye en sus practicas pedagogicas. Con este estudio se
pretende evidenciar y hacer manifiesto el conocimiento profesional especifico del
profesorado de quimica asociado a la nocidon de nomenclatura quimica, que se encuentra
inmerso en las situaciones en el aula.

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