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2. Descripcion

Esta tesis de maestria se inscribe en la linea de conocimiento y epistemologias del profesor, en el marco del
grupo Investigacion por las Aulas Colombianas, -INVAUCOL-. Como trabajo investigativo se enmarca
dentro del enfoque cualitativo-interpretativo, con estudio de caso. Su pregunta investigativa es: ¢cudl es el
conocimiento profesional especifico del profesorado de primaria asociado a la nocion escolar de suma?

A partir de dicho enfoque y pregunta investigativos, se propuso dar cuenta de la integracion de los cuatro
tipos de saberes que componen el conocimiento profesional especifico del profesor de primaria, a saber:
saberes académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas, guiones y rutinas, asociados a la
nocion escolar de suma. Desde una vision holistica, se evidencié que esta integracion entrelaza los
dispositivos discursivos y la intencionalidad de la ensefianza. Ello supuso el reto de identificar los cuatro
saberes y caracterizarlos, para probar que el conocimiento es una estructura epistémica compleja, en donde
se entrelazan los saberes y sus sentidos parciales en funcién de una categoria particular, como es el caso de
la nocion escolar de suma.

Todo este desarrollo investigativo contd con el apoyo de dos profesoras de primaria del Colegio
Grancolombiano de la localidad de Bosa. Fue un apoyo fundamental para el estudio del conocimiento
profesional del profesorado, ya que a partir de la experiencia de las profesoras (mayor de 10 afios) en la
ensefianza de la nocién escolar de suma, se pudo establecer que el conocimiento del profesor es un
conocimiento escolar construido por él mismo a la hora de ensefiar una nocion particular.

Por consiguiente, para las profesoras participantes de esta investigacion, la nocion escolar de suma se
comprende como un conocimiento que se construye con cada sujeto que lo aprende y que tiene sus propias




bases como la transposicidn didactica, la préctica profesional, el campo cultural institucional y la historia
de vida, cada uno de estos como estatutos fundantes de este conocimiento.

En Gltimas, se trata de una investigacion que promueve la reivindicacion de la profesion docente, y, en su
defecto, la defensa del profesor como sujeto constructor de conocimiento.

3. Fuentes

Primarias: la observacion participante, la grabacion en audio y video, la transcripcion de audio y video, la
técnica de estimulacion del recuerdo y el analisis documental.
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4, Contenidos

El documento esté organizado en cinco capitulos. El primer capitulo comprende la justificacion, el problema
y los objetivos. En el segundo capitulo se presenta el marco referencial, en el que se recorren los principales
desarrollos en el campo de investigacion sobre el conocimiento del profesor, sus origenes, enfoques y
principalmente la categoria Conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares
(Peraféan, 2015) en la que se sustenta esta investigacion. En el tercer capitulo se encuentra la metodologia,
gue describe tanto el enfoque metodoldgico privilegiado, como las técnicas e instrumentos para la
construccion y el andlisis de datos. En el cuarto capitulo se dan a conocer el anlisis y la interpretacion de la
informacidn, en el cual, a partir de la triangulacion de los datos, se configuran ocho figuras discursivas que
instituyen el discurso del profesor y que dan cuenta de la presencia y posterior integracion de los cuatro
saberes constitutivos del conocimiento profesional docente. Para cerrar este capitulo se presenta la
integracion de estas figuras en la nocion escolar de suma, estableciéndola en tres niveles, el primer nivel
comprende la integracién de los sentidos parciales que se evidenciaron de las dos figuras literarias de cada
una de las categorias de los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, los guiones y rutinas
y las teorias implicitas; en el segundo nivel, se integran los sentidos parciales de los saberes académicos y
los saberes basados en la experiencia los cuales se muestran de manera explicita y los sentidos parciales de
los guiones y rutinas y las teorias implicitas los cuales se evidencian de forma implicita en el orden discursivo
de las profesoras; finalmente, en el tercer nivel se presenta la integracién de los sentidos que surgieron de los
saberes que se dan de manera explicita e implicita para llegar al sentido general de la nocién escolar de suma
gue han construido las profesoras que participaron en esta investigacién. Por tltimo, en el quinto capitulo se
presentan las conclusiones, las referencias bibliograficas y los anexos que se consideraron importantes para
la realizacion de esta investigacion.

5. Metodologia

El trabajo se enfoc6 en una investigacion cualitativa-interpretativa. Desde ésta se identifico el conocimiento
profesional especifico del profesorado de primaria asociado a la nocién de suma. La investigacion cualitativa
desde la perspectiva de diferentes autores, aporta elementos relevantes para dar una vision y asi poder trabajar
con el problema que nos atafie. Es asi como Vasilachis (1992) plantea como proceso interpretativo de
indagacion, metodologias como la biografia, la teoria fundamentada en datos, la etnografia y el estudio de
caso que estudia un problema humano y social. Para Denzin y Lincoln (1994), es dar sentido e interpretar los
fendmenos en términos del significado que las personas le otorgan. El estudio de caso se considera el mas
pertinente para identificar, caracterizar e interpretar el conocimiento profesional especifico del profesorado
asociado a categorias particulares, puesto que se trabajé con dos maestras expertas por su tiempo de
experiencia docente (30 y 38 afios respectivamente), y por su tiempo de permanencia en la institucién
educativa (20 y 31 afios)

En este estudio de caso colectivo se utilizé: la observacion participante, la grabacion en audio y video, la
transcripcion de audio y video, la técnica de estimulacion del recuerdo y el analisis documental. También se
utilizaron otras herramientas especificas desarrolladas por el grupo de investigacion Invaucol, como son: el
protocolo de observacion y el Analytical Scheme para la interpretacion de los datos. Luego, se realizo la
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triangulacion de la informacion para llegar a la interpretacion y anélisis de datos, que da cuenta de la
complejidad de sentidos dados a la nocién escolar de suma, y finalmente, evidenciar el sentido general
constitutivo de la nocién escolar de suma. Durante la investigacion se identificaron las figuras discursivas
en las intervenciones de las profesoras en el proceso de ensefianza de dicha nocion particular, en este caso,
la nocidn escolar de suma. Es asi como emergieron metaforas y similes que constituyen el orden discursivo
de las profesoras como una estructura epistémica compleja que se entrelazan en la nocion escolar de suma.

6. Conclusiones

« Las profesoras de primaria del Colegio Grancolombiano participantes de esta investigacion, se
constituyeron como sujetos de saber en el plano lo social y cultural. A partir de su quehacer pedagdgico
evidencian que el conocimiento profesional del profesor esta asociado a categorias particulares,
constituidas por cuatro saberes: los saberes académicos y los saberes basados en la experiencia de
caracter explicito y los guiones y rutinas, y las teorias implicitas de caracter implicito que instituyeron
la nocion escolar de suma.

« Los saberes académicos se constituyen como constructos epistémicos conscientes propios de las
profesoras. Estos saberes surgen de la transposicion didactica, es decir de un lugar antropoldgico
particular, donde la intencionalidad de la ensefianza explica un co-nacimiento del sujeto profesor y de
la nocidn escolar de suma, en la ensefianza interactiva.

« Los saberes basados en la experiencia se constituyen como la reflexion realizada por las profesoras en
la accion de su practica pedagdgica; como construccién propia presente de forma explicita en su acto
discursivo.

« Las teorias implicitas se constituyen como constructos epistémicos tacitos, que mantienen las profesoras
en el proceso de ensefianza y que estan influenciadas por el campo institucional en el que se desempefian.
Aungue no sean reconocidas conscientemente por los sujetos que las construyen, si se evidencian en su
puesta en escena durante la ensefianza, donde el estatuto epistemolégico fundante de dichas teorias es
la red de sentidos constitutivos de la institucionalidad escolar en la que los profesores ejercen su practica
de ensefianza.

« Los guiones y rutinas provienen del conocimiento experiencial. Estan relacionados con la historia de
vida de las profesoras participantes de esta investigacion y constituyen saberes implicitos no reprimidos
gue se hicieron evidentes y fueron evocados por las profesoras mediante la aplicacion de la Técnica de
Estimulacion del Recuerdo.

< En el orden discursivo de las profesoras, asociado a la nocidn escolar de suma, emergen diferentes
formas de relacién con el saber, con los sujetos y con la experiencia corporal. Alli se evidencia el devenir
del sujeto vinculante como elemento fundamental para la construccién de la nocion escolar.

< En el orden discursivo de las profesoras, asociado a la nocién escolar de suma, se evidencio que la
interpelacion del sujeto de saber, permite visibilizar las estructuras epistémicas que han construido las
profesoras. Estas estructuras epistémicas han sido influenciadas por el campo cultural institucional en
el que se desenvuelven; estas epistemes son complejas de explicitar en la intencionalidad de la ensefianza
in situ.

< En los saberes basados en la experiencia asociados a la nocion escolar de suma, se movilizo la metafora
de la ludica como un pretexto para establecer relaciones de comunicacion. Esta se evidencio en el orden
discursivo de las profesoras posibilitando la equivocacion en la construccion del sujeto.

< En el orden discursivo de las profesoras también se hizo evidente como promueven la metafora de la
narracion. Esta met&fora surge de la reflexién que ellas hacen de su préctica pedagodgica en la
intencionalidad de la ensefianza de la nocion escolar de suma, como vinculacion del sujeto imaginativo.

< EIl orden discursivo de las profesoras genera relaciones vinculantes entre los sujetos; crea lazos de
cercania tanto de forma verbal y no verbal. Aqui se evidencia la emergencia del sujeto emocional como
componente de caracter epistémico que hace parte de la construccion de la nocién escolar de suma.




R
%

7
4

7
4

K72
¢

En los guiones y rutinas (asociados a la nocion escolar de suma) se moviliza el simil del lenguaje
afectivo, como rutina que evidencia un ambiente vinculante de organizacion. De este simil emergen
sujetos de saber que autorregulan su conocimiento y su actuacion asumiendo la responsabilidad sobre si
mismos.

La integracion permite evidenciar que en el orden discursivo de las profesoras, emergen figuras
literarias como las metaforas y similes que se identificaron como constituyentes del discurso propio de
ellas. Asi, se puede establecer que las profesoras piensan a golpe de metéaforas y similes, entre otras
figuras discursivas haciendo evidente la intencionalidad de construir nociones escolares.

Se establece que el conocimiento del profesor es un conocimiento escolar construido por las profesoras
en la ensefianza de una nocién particular. En este orden de ideas, al evidenciar que el profesor es
constructor de un conocimiento escolar mas enriquecido que el de las disciplinas, lo convierte en un
intelectual de la cultura. Esto propende por reivindicar la profesion docente y visibilizar al profesor
€omo sujeto constructor de conocimiento.

Finalmente interpretamos la nocion escolar de suma construida por las profesoras de primaria, como un
dispositivo cultural escolar para el establecimiento de relaciones vinculantes que permite la
simbolizacion y la expresién kinésica de los saberes cotidianos. Como dispositivo, integra la
equivocacion en la construccion del sujeto imaginativo, a partir de interpelacion al sujeto de saber, para
promover el devenir de un sujeto emocionalmente ordenado.

La nocidn escolar de suma, solo tiene sentido en el ambito escolar como una que se construye con la
intencionalidad de educar sujetos, no de determinar objetos.

Elaborado por:

Clara Rocio Guevara Pifieros, Maritza Elizabeth Gutiérrez Ulloa, Erika Arcelia
Herrera Barrios.

Revisado por: Gerardo Andrés Perafan Echeverri. Director de tesis

Fecha de elaboracion del
Resumen:

04 11 2017
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INTRODUCCION

Si partimos de una concepcion béasica de educacion, ésta suele comprenderse como fuente
de formacion ciudadana y progreso social. Su motor institucional es la escuela y dentro de ella el
profesorado ha sido instrumentalizado para transmitir conocimientos, sin que ello implique
reconocer criticamente el valor intelectual que subyace a su quehacer pedagogico y los aportes de

este valor en un plano sociopolitico y cultural.

Esto ha generado inquietudes en el &mbito académico. Entretanto, la emergencia de grupos
de investigacion interesados en conocer experiencias de aula, a proposito de problematizar y

rescatar la mision del profesorado y su importancia para la produccién de conocimiento.

Al respecto, este trabajo sugiere conocer la tradicion investigativa que soporta los estudios
asociados al conocimiento del profesorado y su sustento en un buen nimero de investigaciones.
Para ello aborda especialmente aquellas investigaciones que dieron origen al grupo de
Investigacion Por las Aulas Colombianas® — en adelante INVAUCOL- sobre el pensamiento y

conocimientos del profesor.

Esta investigacion se ubica en la linea de investigacion: ElI conocimiento y las
epistemologias del profesor, la cual hace parte de la agenda de IVAUCOL. Desde esta linea se
abre espacio a la reivindicacion del profesorado; al reconocimiento de un saber propio, que no
tiene como Unico fundamento el saber disciplinar -entendido desde el punto de vista clasico como
saber disciplinar foraneo, externo a la escuela, por ejemplo, la matematica- sino que contiene un
saber pedag6gico construido por el docente desde su historia de vida, su formacion profesional y

su experiencia en las instituciones escolares.

Asi pues, este trabajo expone el conocimiento profesional especifico que han construido
profesores de primaria, acerca de la nocion escolar de suma, escogida por tratarse de un

componente fundamental en la ensefianza primaria.

1 Grupo de investigacion adscrito a la Maestria En Educacidn de la Universidad Pedagdgica Nacional.

15



JUSTIFICACION

Actualmente el reconocimiento del profesorado es valorado de acuerdo al rendimiento
de sus estudiantes. Tanto los resultados obtenidos por estos en las pruebas de estado, como el
namero de los que ingresan a la universidad, han generado visiones sesgadas acerca de la relacion
entre dichos resultados y el papel que deben desempefiar los profesores.

Como contraparte esta la vision y los esfuerzos de sindicatos y de docentes investigadores,
por posicionar al profesorado mas alla del rendimiento de los estudiantes. Rendimiento que no
solo esté relacionado con factores escolares, también con factores familiares, sociopoliticos y
culturales.

Desde el punto de vista académico estos esfuerzos y esta investigacion, tienen el proposito
de reivindicar el valor de la profesion docente y la intencionalidad que ésta imprime en la
ensefianza. Es decir, apelar a la significacion del profesor como el constructor de formas de
ensefianza con un conocimiento especifico escolar diferente al de las ciencias contemporaneas. Un
conocimiento adecuado para modificar la vision que condiciona al profesorado, por los resultados
que obtienen los estudiantes en las pruebas de estado, sin atender a los aportes de conocimiento
que este realiza en el plano cultural.

Esto implica considerar que el profesor no es un técnico que aplica en su actividad diaria
recetas aprendidas en contextos similares, sino que sus pensamientos guian y orientan su conducta
docente (Marcelo, 1987). De ahi la oportunidad de reivindicar su labor como una profesién
importante para la comunidad. Como una profesion en donde éste es un productor de
conocimiento; un intelectual que aporta a las comunidades académicas y a la construccion de
sociedad.

Al considerar al maestro desde este punto de vista, surge la pregunta acerca de la
construccién del conocimiento profesional del profesor; cobmo éste construye ese conocimiento.
Desde esta pregunta se comprende esta problematica que ocupa la agenda de comunidades
académicas y politicas, por medio de investigaciones que abordan y estan abordando la condicion
del profesor como trabajador de la cultura desde una perspectiva académica; su constitucion,
desarrollo y el papel que tiene éste en la construccion del conocimiento profesional especifico, en
este caso, asociado a la nocion escolar de suma.

En ese orden, es preciso abordar la construccion que los profesores objeto de esta

investigacion han hecho de sus propias categorias. Reconocer en términos cientificos sus
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construcciones respecto de determinadas nociones, en nuestro caso especifico, la nocion de escolar
suma. Esto, con el propdsito de mostrar la produccion elaborada por los profesores en términos de
conocimiento.

A través de este estudio, es indispensable que el profesor sea beneficiado, reconocido y
reivindicado. Que sea él quien reconozca su propio valor, asi como el valor que debe concederle
la comunidad académica, en tanto valor reclamado histdrica y socialmente. Por lo tanto, para esta
investigacion se asume la nocion de Conocimiento Profesional Docente como un sistema de ideas
integradas, desarrollada por Perafan (2004) y la categoria Conocimiento profesional docente
especifico asociado a categorias particulares (Perafan, 2015).

Pensar los problemas practicos detectados por los profesores y el modo en que éstos los
significan y abordan, constituye una de las vias privilegiadas para comenzar a reflexionar en esta
linea. Esta nos permite estudiar las percepciones; analizar las programaciones, las creencias y los
saberes que, como profesores, construyen en la escuela. En otras palabras, conocer los
conocimientos que estos son capaces de crear para movilizar en el aula. Porque el factor que esta
presente en las practicas pedagogicas escolares, es el conocimiento de los profesores. A través de
ese conocimiento, procuran en los estudiantes una relacion activa con el saber; ponen su
pensamiento como sello para llevar a cabo su labor.

Investigar este conocimiento profesional especifico asociado a la nocidn escolar de
suma obedece a dos puntos: en primer lugar, este concepto es fundamental en las matematicas
escolares para el dominio de sistemas numéricos que el estudiante aprende durante su formacién
académica. En segundo lugar, es un concepto que permite identificar cual es el conocimiento que
los profesores han construido sobre el mismo.

Esto es trascendental porque en el proceso de ensefianza de la nocion escolar de suma, el
profesor ha construido un conocimiento sobre ella. Pero, en su formacion han estado implicadas
otras nociones que son base de la misma. Por ejemplo, la nocidn escolar de nimero que ha sido
uno de los pilares para trabajar en la construccion de la nocion escolar de suma, ya que los nimeros
se pueden componer de dos 0 méas cantidades (partes) para formar una Unica cantidad (todo), y
descomponer una cantidad dada (todo), en una 0 mas cantidades no necesariamente iguales (parte),
de distintas maneras como parte de esta nocién, siendo esto una importante fuente de sentido y

significado, a través de los procedimientos propios de la nocién escolar de suma.
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El sentido de la nocion escolar de suma resulta del lugar que ocupa esta respecto a
multiples nociones integradas en el discurso del profesor. De ahi la importancia de la formacion
de campos conceptuales en la matematica escolar. Los campos conceptuales permiten entender esa
construccién que hace el profesor respecto a la nocién escolar de suma. En palabras de Vergnaud
(1990) estos campos son ““(...) amplias colecciones de situaciones cuyo andlisis y tratamiento
requiere varios tipos de conceptos, procedimientos y representaciones simbdlicas que estan
conectados unos con otros” (p.11). Por ello el interés de esta investigacion se enfoca en el estudio
de la nocidén escolar de suma, siendo ésta una de las representaciones mas sencillas de la estructura
aditiva.

El profesor posee una serie de campos conceptuales construidos por si mismo a través
de su experiencia, formacion académica y relacion con el contexto donde se desenvuelve. El
dominio de estos se da a través del tiempo. Vergnaud (1990) toma como premisa la organizacion
del conocimiento en campos conceptuales cuyo dominio, por parte del sujeto, ocurre durante un
largo periodo que comprende experiencia, madurez y aprendizaje. Para este autor el campo
conceptual es “(...) un conjunto informal y heterogéneo de problemas, situaciones, conceptos,
relaciones, estructuras, contenidos y operaciones del pensamiento, conectados unos a otros y,
probablemente, entrelazados durante el proceso de adquisicion” (1982, p.40).

Alli el profesor a través de su conocimiento va estructurando su forma de ensefiar a los
estudiantes a construir las nociones escolares que a futuro le ayudaran en su proceso de formacion,
durante esto, el conocimiento del profesor y su forma de pensar estan implicitos ya que es inherente

al sujeto.
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OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

e Comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que mantienen los

docentes de primaria asociado a la nocion de suma.
OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Identificar y caracterizar los saberes académicos que el profesorado de primaria mantiene

asociados a la nocién de suma.

e ldentificar y caracterizar los saberes basados en la experiencia que el profesorado de

primaria mantiene asociados a la nocion de suma.

o |dentificar y caracterizar las teorias implicitas que el profesorado de primaria mantiene

asociados a la nocion de suma.

e ldentificar y caracterizar los guiones y rutinas que el profesorado de primaria mantiene

asociados a la nocion de suma.

e Caracterizar e identificar las multiples relaciones que se dan entre los cuatro saberes que
componen el conocimiento profesional del profesor de primaria, para evidenciar la

integracion.
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DESCRIPCION DEL PROBLEMA

En el dmbito educativo interactian actores sociales y estructuras que intervienen en el
proceso de ensefianza. Entre ellos se encuentran: profesores, estudiantes, familia e instituciones
escolares. Dentro de esta interaccion el profesor esta situado como uno de los actores principales.
Pese a ello, éste no es reconocido como intelectual del conocimiento profesional; entretanto, como
el productor de éste. Se tiende a considerar simplemente como transmisor de conocimientos dados
por disciplinas especificas, cuando la complejidad del conocimiento propio del profesor, reviste
un compendio de saberes que al integrarse configuran lo que se denomina el conocimiento

profesional del profesor.

El objeto de estudio de esta investigacion surge de ese planteamiento. EI profesor no es
mero transmisor del conocimiento, él construye nociones escolares de diversos conceptos, a partir
de su quehacer diario, su contexto, su conocimiento y formacién. Todo esto influye en las practicas
pedagogicas significativamente. La comprension de esta situacion abre caminos para estar al tanto
del conocimiento del profesor. Como lo plantea Perafan (2015): “se trata de evidenciar que el
profesor no solo construye un saber profesional practico sobre el cdmo ensefiar, sino también un

saber disciplinar académico alrededor del qué ensefiar” (p.16).

Este conocimiento profesional ha sido investigado por varios autores. Entre ellos se destaca
Shulman (1986), quien sostiene que el conocimiento del profesor esta compuesto por el
conocimiento de la materia (disciplina que ensefia), el conocimiento pedagogico de contenido y el

conocimiento curricular, entre otros. Por su parte, Porlan, Rivero y Martin (1997) plantean:

[...] el conocimiento profesional suele ser el resultado de yuxtaponer cuatro tipos
de saberes de naturaleza diferente, generados en momentos y contextos no
siempre coincidentes, que se mantienen relativamente aislados unos de otros en
la memoria de los sujetos y que se manifiestan en distintos tipos de situaciones

profesionales o preprofesionales (p.158).

En ese orden, Perafan (2015) manifiesta que “el conocimiento profesional especifico del
profesorado aparece asi como un sistema de saberes integrados en el proceso de construccién de

una categoria particular, o contenido, de ensefianza” (p.30). Estos cuatro saberes con los que se ha
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estudiado el conocimiento profesional del profesor son: los saberes académicos, los saberes

basados en la experiencia, las teorias implicitas, los guiones y rutinas.

Desde luego, este conocimiento profesional del profesor esta implicito no solo en los
métodos de ensefianza estructurados por éste. También, en todo el orden discursivo que él produce
en el aula con la intencionalidad de ensefiar una nocion escolar. Por ese motivo, nos interesa
investigar como el profesor de primaria ha construido conocimiento sobre la nocion escolar de
suma, y como lo pone en practica, pues es importante destacar que este conocimiento esta
netamente influenciado por la transposicion didactica, la practica profesional, el contexto cultural-
escolar y la historia de vida, que constituyen los cuatro estatutos fundantes del conocimiento del
profesor.

De ahi las indagaciones acerca de una nocion particular: la nocion escolar de suma. Nocién
construida por el profesor a partir de los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia,
las teorias implicitas y los guiones y rutinas. Nocion que da lugar a la importancia sobre el
conocimiento profesional especifico del profesorado, con las nociones que ensefian y que ellos
mismos construyen. Nocién que da lugar a la pregunta de esta investigacion: ¢Cual es el
conocimiento profesional especifico de los profesores de primaria, asociado a la nocion escolar de

suma?
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1. MARCO REFERENCIAL

1.1. El conocimiento profesional del profesor
1.1.1. Origeny desarrollo de la linea de investigacion

Este proyecto investigativo se sitla en el Grupo Investigacion por las Aulas colombianas —
INVAUCOL- y Linea de Investigacion Epistemologias y Conocimiento del Profesor. Desde alli
es indispensable indagar y conocer acerca de la historia y la red conceptual que fundamenta la
linea del pensamiento y conocimiento del profesor, sus origenes, enfoques y las investigaciones
realizadas sobre éste, en pro de contribuir en los avances de la linea de investigacion, junto a los

que se han logrado dentro de ésta hasta el momento.

Inicialmente es primordial comprender el génesis de los saberes construidos por el profesorado,
a través de categorias como: los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, las
teorias implicitas y los guiones y rutinas.

Estas indagaciones remiten al origen de esta linea de investigacion en el afio 1975. En ese afio
se llevo acabo el Congreso del National Institute of Education. Alli se presentaron informes acerca
de la relacion entre el pensamiento y la practica del profesor. Parte de lo que se sustenta en estos
informes sugiere que lo ejecutado o realizado por los docentes, es consecuencia de lo que piensan.
Shulman (1986) estuvo frente a una delegacion que concordd que el profesor es un sujeto pensante,

gue toma decisiones y es capaz de emitir juicios de acuerdo al contexto en donde se encuentre.

Otro referente fundamental en la consolidacion de la linea de investigacion, fue la fundacion
de la asociacion internacional para el Estudio del Pensamiento del Profesor (ISATT) en 1983.
Como su nombre lo indica, su objetivo principal fue investigar todo lo relacionado con el
pensamiento del profesor. No obstante, este fue renombrado como International Study Association
on Teachers and Teaching, puesto que amplié el objeto investigativo al involucrar: como piensan

y conocen los profesores.

A partir de ello, es posible afirmar que esta linea de investigacion, se enmarca en programas

investigativos sobre la ensefianza. En ésta se evidencia que el conocimiento del profesor ha sido
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estudiado principalmente desde el enfoque conductista y el enfoque cognitivo. Pero, después de

una ruptura con el enfoque conductista, se da lugar al enfoque alternativo.

1.1.2. Perspectivas de los enfoques sobre el conocimiento del profesor
1.1.2.1. Enfoque conductista

El nucleo central de este enfoque estd determinado por su concepcion antimentalista. Es
decir, plantea la mente como una copia de la realidad; se basa en la conducta humana determinada
por factores externos, y el aprendizaje se genera por medio de la asociacion de dos sensaciones
que provocan estimulo-respuesta. Desde este enfoque se concebia al profesor como mecanico,

reduccionista y determinista.

Para el conductismo, cuyo periodo va de los afios 20 a los afios 60/70, el aprendizaje se reduce
a la relacion de dos variables: la ejecucion y la practica. Se prescinde de lo que sucede en el interior
de quien aprende; no se tiene en cuenta su pensamiento, pues el aprendizaje se limita a la
adquisicion de un repertorio de respuestas, y pasa por alto los procesos mentales superiores al

sujeto: lo contempla como un hombre con contenido pero sin conciencia.

En este paradigma el papel del alumno es totalmente pasivo. Este es concebido como tabula
rasa; como un ente determinado por la influencia del medio. Asi mismo, la figura del profesor le
presenta al estudiante diferentes estimulos para obtener respuestas eficientes, pues es considerado
como un transmisor de conocimientos, para la conservacion del orden social hegemdnico (Peraféan,
2004).

Como reaccion al enfoque conductista surge la teoria cognitiva, ya que el primera no tiene
en cuenta las estructuras, los procesos y representaciones mentales como determinantes de la
conducta o accion humanas. En cambio, se basa en la asociacion entre estimulos y respuestas. La
teoria cognitiva, por su parte, se encarga de la cognicion y de los procesos mentales implicados en

el conocimiento.

En el campo educativo las diferencias entre conductismo y cognitivismo son evidentes a
través del proceso de ensefianza. Para los conductistas, este proceso, consiste en un cambio
permanente de la conducta como resultado de la practica, ello sin tener en cuenta los procesos

mentales que realiza el docente. Los investigadores sobre el pensamiento del profesor, de acuerdo

23



a la organizacion de estos estudios, han definido, entonces, dos enfoques caracteristicos: el enfoque

cognitivo y el enfoque alternativo.

1.1.2.2. Enfoque cognitivo

El inicio de esta teoria juega un papel determinante en el origen de la linea del estudio del
conocimiento del profesor. Pues, la psicologia cognitiva refiere “(...) la explicacion de la conducta
a entidades mentales, a estados, procesos y disposiciones de naturaleza mental” (Riviere, 1987,
p.21). Es decir, se fundamenta en entender y comprender la conducta del profesor a través del
estudio de su mente y del procesamiento de informacion que ocurre en ella, (Perafan, 2004), pues
las acciones del sujeto estan determinadas por las representaciones interiores y este se refleja en
nuestra realidad.

Segun Perafan (2004), algunos investigadores han planteado tres categorias para entender los
procesos mentales que ocurren en los docentes durante el proceso de la ensefianza: la primera se
refiere a la ensefianza pre activa, basada en los pensamientos sobre la planificacion o planeacion
de las clases y la ensefianza post activa, referida a la reflexion que se da al salir de la clase. La
segunda hace referencia a la ensefianza interactiva. Es decir, cuando se esta desarrollando la clase.
La tercera, y ultima, se refiere a las creencias y teorias del profesor; al extenso cumulo de

conocimientos que posee y la manera cémo afecta su planificacién, sus pensamientos y decisiones.

Este estudio tuvo varias criticas, pues algunos investigadores consideraban que este enfoque
seguia inclinandose hacia la conducta del profesor; a generalizar su comportamiento. Debido a

estas criticas se da paso al estudio del enfoque alternativo.

1.1.2.3. Enfoque alternativo

El enfoque alternativo se constituye desde la perspectiva de la teoria social, la teoria
critica de la ensefianza, el constructivismo y otros campos de saber. Este ha buscado preocuparse
sobre el papel del docente como sujeto activo en la produccion del sentido social e historico de su
practica profesional. Su ideologia produce un cambio en torno a las investigaciones sobre el

pensamiento del profesor desde su concepcion epistemoldgica, que transforma el concepto de
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hombre considerdndolo como un sujeto de conocimientos, duefio de sus actuaciones, con

pensamiento propio, y constructor de conocimiento a lo largo de su historia.

Esto sugiere entender que su propuesta se centra en aspectos de la intencionalidad de la
ensefianza. Proporciona una guia que responde a esta intencionalidad, que es una caracteristica
importante para comprender las acciones del profesor en la construccion de su propio

conocimiento.

Este enfoque establece un cambio de paradigma en las investigaciones: de una tendencia
dada por los modos formales de pensar del docente, trasciende a una que gestiona el desarrollo de
la reflexion y el sentido de su practica. Con este cambio el centro es la descripcion y comprension
no solo de los procesos mentales; también de los contenidos del pensamiento, las teorias, creencias,

constructos y conocimientos que rigen la actuacion de los docentes en su quehacer profesional.

Estas ideas hacen que su mirada se aleje de las concepciones trabajadas hasta la fecha
(como lo racional-técnico de la concepcion ensefianza- aprendizaje) y se acerque a un modelo de

razonamiento pedagdgico y de accion.

“Unos y otros coinciden en pensar la accion de los profesores (planeacion e interaccion)
como una estructura con sentido propio. Dicho sentido esta referido a las creencias y a las
intencionalidades constitutivas del sujeto que se encuentra enredado en la accion que
produce” (Perafan, 2004, p.58).

Esta corriente interpretativa busca comprender, interpretar y visibilizar los sentidos que los
sujetos atribuyen a su accion; entender la importancia de los procesos de interpretacion que asumen
la comprensién de la practica pedagdgica del profesor, de cada actividad escolar que produce. Al

respecto, Perafan sefiala tres campos de estudio alternativos:

a) El conocimiento profesional del profesor como categoria general

b) Las epistemologias del profesor sobre su propio conocimiento profesional (Perafan,
2004)

c) El conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a categorias

particulares (Perafan, 2011)
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Dentro de los enfoques alternativos mencionados, sefialaremos algunos aportes especificos que
consideramos clave para referenciar como marco de nuestra investigacion sobre el conocimiento
profesional especifico que mantienen los docentes de primaria, con relacion a la nocion escolar de

suma.

1.1.2.3.1. El Conocimiento practico segun Elbaz, Clandinin y Connelly

Profundizar en el conocimiento disciplinar del profesor de primaria asociado a la nocion
escolar de suma, implica observar las categorias de conocimiento en el abanico de saberes
propios de un docente. Requiere enfatizar en el establecimiento de relaciones dentro de las
mismas matematicas, no solo en el entendimiento del como, sino en el porqué. Reconocer que el

saber disciplinar se conforma de multiples conocimientos, mas alla de la disciplina impartida.

Es pertinente indicar que para este estudio consideramos que el conocimiento practico (que
es el que le permite al docente saber como actuar educativamente; como modificar la realidad
existente mediante una intencionalidad de la ensefianza) implica un método y una finalidad,
fundamentado principalmente en el desarrollo de su practica. Tal es el caso de Elbaz (1983), quien
hace referencia a este conocimiento practico, situado en el profesor y en su relacion con el entorno

y el curriculo.

Para Clandinin y Connelly (1984 — 1986) el conocimiento practico de los profesores esta

compuesto por:

> Filosofias Personales: comprenden los conocimientos, creencias y teorias implicitas
construidas por el profesor durante su vida.

> Ritos: son formas mediante las cuales el profesor expresa aspectos relevantes de su vida
personal, a su vez conectados a imagenes o experiencias que integran vinculos afectivos
del profesor.

» Imagenes: Incida evocaciones del profesor sobre situaciones o circunstancias que utiliza
para hacer frente a sus practicas de ensefianza. Estas le dan sentido a nuevas situaciones y

propician la interaccién futura con el medio.
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» Unidades Narrativas: Alude a lo percibido en la vida del profesor, a través de diferentes
confrontaciones circunstanciales, que desencadenan en evocaciones adecuadas para la
accion del profesor en situaciones concretas.

» Ritmos: apunta a los modos personales de actuar del profesor, que le permiten adaptarse a

ciclos escolares fijos o convencionales.

Desde luego, para estos autores, tanto la experiencia personal, como la formacién profesional
que tenga el profesor son fundamentales, porque permiten demostrar que el conocimiento

profesional integra varios componentes relacionados con su practica pedagogica.

1.1.2.3.2. Planteamientos de Shulman y el conocimiento del profesor

Este autor fundamenta su investigacion en demostrar cuales son los conocimientos
necesarios para ensefiar. Sus planteamientos se basan en estudiar: ¢ Cuales son las fuentes del
conocimiento que debe tener el profesor para poder ensefiar?

En 1986 Shulman publica los primeros resultados de sus investigaciones. Alli plantea la
distincion entre tres tipos de conocimiento que el profesor desarrolla en su mente y que dan
respuesta a la pregunta planteada anteriormente. A saber:

» Conocimiento del Contenido Tematico de la Materia: se refiere al conocimiento aplicado
por el profesor en la escuela y a la comprensidn acerca de la disciplina que ensefia.

» Conocimiento Pedagdgico de Contenido (PCK): Alude a la comprensién de determinado
tema. A las estrategias y métodos de ensefianza utilizados por el profesor.

» Conocimiento del Curriculo: Se refiere al dominio de los programas. Es decir, al modo de

organizacion y planificacion de los temas que se van a ensefiar.

Se puede decir que de estas tres categorias, tiene mayor relevancia en los estudios realizados
el Conocimiento Pedagdgico de Contenido, debido a que permite identificar: la manera de pensar
del profesor frente a la disciplina que ensefianza y como la ensefia a sus estudiantes, para que ellos

puedan comprenderla.

En ese sentido, seguimos a Fenstermacher (como se citd en Shulman, 2005) quien plantea

que el objetivo de la formacion de los profesores no es instruirlos para que actien de manera
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homogénea. Mas bien para que razonen sobre lo que piensan y sobre cdmo ensefian, teniendo en
cuenta sus experiencias, sus principios y la base de datos que poseen con el fin de comprender y

fundamentar sus actuaciones.

En 1987 Shulman amplia la nocion del conocimiento basico del profesor. Incluye siete

tipos de conocimiento:

e Conocimiento de contenido

e Conocimiento Did4ctico General

e Conocimiento del curriculo

e Conocimiento Pedagogico de Contenido

e Conocimiento de los alumnos y sus caracteristicas
e Conocimiento de los contextos educativos, y

e Conocimiento de los objetivos, las finalidades y valores educativos

El conocimiento pedagdgico de base comprende lo concerniente a la ensefianza y sus
principios basicos. En especial: como comprende el profesor; el aprendizaje y comprension de los
estudiantes; las herramientas o estrategias que utiliza para aplicar sus conocimientos en el aula; la
programacion y planeacién de las clases; su conocimiento disciplinar especifico; el conocimiento
del contexto de sus estudiantes y de sus intereses, asi como la organizacion de las clases. No
obstante es el Conocimiento Pedagdgico de Contenido el que integra todos los anteriores.

1.1.2.3.2.1. Conocimiento pedagdgico de contenido

En el desarrollo de la investigacion sobre el Conocimiento Profesional del Profesor, surgen
algunas concepciones que contribuyen a éste. Tal es el caso del concepto del Conocimiento
Pedagdgico de Contenido, que abordaremos a continuacion. Este se refiere a como los profesores
reconstruyen, reordenan y simplifican el contenido de su saber disciplinar para la inteligibilidad
de sus estudiantes. El principal exponente del Conocimiento Pedagdgico de Contenido es Lee

Shulman.

A partir de diversos estudios con docentes expertos y principiantes, este autor muestra
elementos importantes para el desarrollo de un cuerpo epistemoldgico propio de la profesion

docente. De acuerdo con esos estudios, la comparacion entre un experto y un principiante se basa
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en un “Modelo de Razonamiento Pedagogico”. Este modelo muestra que los profesores en la
preparacion y la ensefianza, se inspiran en fuentes de conocimiento generales modificadas para
hacerlas comprensibles a sus estudiantes, razonables y propicias dentro de la accion pedagdgica.
“Es esta forma de conocer y comprender la materia lo que distingue al profesor del especialista en

la materia” (Shulman, 2005).

Asi fue planteado en las primeras exploraciones sobre el conocimiento particular propio de
la profesion docente, denominado Pedagogical Content Knowledge (PCK) y relacionado con la
comprension para los estudiantes del conocimiento del contenido, que implicaba necesariamente
una interaccion entre el contenido temético de la materia con su ensefianza. Segun esto, la labor
del profesor se inicia cuando éste se detiene y reflexiona sobre qué y como debe ser aprendido por
los estudiantes. Es a través de este proceso reflexivo donde las creencias, teorias implicitas y
conocimientos, interactian con el contexto de la ensefianza, a proposito de configurar acciones

posteriormente modeladas en el aula.

La mayor parte de las profundas diferencias entre el principiante y el experto son que
el experto tiene conocimiento pedagdgico de contenido que le capacita para ver una
imagen mas amplia de diferentes formas y tiene la flexibilidad para seleccionar un
método de ensefianza que haga justicia al tema. El principiante, sin embargo, tiene un
buen comienzo al construir posibilidades en el curriculum, tanto en términos de

organizacion de la unidad y flexibilidad didactica (Shulman, 2005, p.10).

Dentro de las caracteristicas otorgadas al Conocimiento Pedagdgico de Contenido, se
destaca su practicidad al mezclar los contenidos tematicos propios de la disciplina con su
ensefianza. En este caso el profesor escoge, analiza, adapta y utiliza materiales y recursos para la
materia que se va a ensefiar. De esta forma va a ser portador de una versatilidad en el desempefio
de su practica pedagogica en el aula, a la vez que imprime un carécter critico, a través de la

reflexion sobre la accion, producto de los diversos conocimientos integrados en su quehacer.

Esta capacidad de transformar el contenido distingue a un profesor de un especialista en la
materia, porque, ademas del conocimiento del contenido, éste, desarrolla un conocimiento

especifico referido a las formas de ensefiar su materia. En otras palabras: el profesor transforma el
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conocimiento integrado del curriculo a formas didacticas eficaces para el aprendizaje significativo

de los estudiantes. Esta transformacion es el Conocimiento Pedagogico de Contenido.

Con el fin de abordar las cuestiones relativas al Conocimiento Pedagdgico de Contenido,
se resaltan tres conocimientos basicos que interactian entre si: el conocimiento disciplinar, el
conocimiento de la didactica especifica (estrategias instruccionales para la ensefianza) y el
conocimiento del contexto, correspondiente a los intereses, creencias y concepciones de los

estudiantes.

Segun Schwab (como se citd en Shulman, 2005), en el conocimiento disciplinar se abordan
las estructuras sintacticas y sustantivas. La primera se refiere a los modos de verificar los
contenidos dentro de una comunidad cientifica. Esto incluye un entendimiento de los estandares
de evidencia y prueba en la disciplina, y de lo que cuenta como acervo matematico correcto e
incorrecto en la misma. La segunda incluye el cuerpo conceptual de la disciplina y su organizacion
interna relacionada con las tendencias y estructura. Esto quiere decir que el docente debe ser capaz
no solo de hacer matematica; también, de saber los significados y justificaciones detras de los
conceptos y procedimientos empleados en ese hacer. Estos conocimientos le permiten ir més alla

de saber el qué, y asi comprender el porqué y el cuando de su utilidad.

1.1.2.3.3. Conocimiento profesional

Porlan, Rivero y Martin, forman parte del grupo de investigacién Didactica e
Investigacion Escolar -DIE- (grupo fundador y promotor de la revista del mismo nombre) y del
Proyecto Curricular Investigacion y Renovacion Escolar -IRES-. Garcia et al., 1991; Porlan, 1992
(como se citd en Porlan, Rivero y Martin, 1997) plantea que el estudio del conocimiento
profesional, se da desde un punto de vista cientifico y didactico dentro del marco teérico que ha
caracterizado a esta corriente de investigacion. Se sigui6 el principio de la investigacion en la
escuela, segun el cual la investigacion de problemas relevantes en las estrategias didacticas,

favorece la evolucion y desarrollo tanto de estudiantes como de profesores.

Este estudio se resume en tres perspectivas planteadas por Porlan, Rivero y Martin (1997).
A saber:
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> Perspectiva constructivista: los estudiantes y profesores al igual que el resto de las
personas poseen un conjunto de concepciones sobre el medio en general y sobre el medio
escolar en particular [...] Estas concepciones y las conductas asociadas a las mismas
pueden evolucionar a través de un proceso mas o menos consciente de reestructuracion y
construccién de significados, basados en la interaccion y el contraste con otras ideas y
experiencias situadas dentro de la zona de desarrollo potencial de los sujetos. (p.156)

> Perspectiva sistémica y compleja: segin la cual tanto las ideas como la realidad y
evidentemente también la realidad escolar pueden ser consideradas como conjuntos de
sistemas en evolucion. (p.156)

> Perspectiva critica: segun la cual, las ideas y las conductas de las personas y los procesos
de contraste y comunicacion de las mismas no son neutrales; de tal manera que la transicion
que postulamos de lo simple a lo complejo no garantiza por si sola la consecucién de los

fines formativos en profesores y alumnos. (p.157)

En ese orden, estos mismos autores plantean que “la investigacion en la escuela [...] se
entiende como un proceso orientado de construccion de significados de progresiva complejidad
que favorezca, entre otros aspectos, el espiritu critico, la autonomia, el respeto a la diversidad, la

cooperacion y la accion transformadora” (p.157)

Esta investigacion no solo busca responder a lo estrictamente académico, sino a los criterios
y las problematicas mas importantes del contexto. Las ideas y experiencias surgidas dentro de

ésta, son contrastadas tras reunir diferentes posiciones, intereses y puntos de vista.

1.1.2.3.3.1. La integracion de saberes

Bajo el enfoque alternativo, se desarrolla el trabajo de Porlan, Rivero y Martin (1997)
Porlan y Rivero (1998) quienes plantean varias preguntas para describir el conocimiento
profesional del profesor “de hecho”: ;Coémo es? ;Cual es su estructura? ;COmo se genera? y, ¢cual

es su dindmica? Frente a la primera pregunta: ;Como es? Porlan, Rivero y Martin (1997) afirman:

El conocimiento profesional suele ser el resultado de yuxtaponer cuatro tipos

diferentes de saberes de naturaleza diferente, generados en momentos y en
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contextos no siempre coincidentes, que se mantienen relativamente aislados unos
de otros en la memoria de los sujetos y que se manifiestan en distintos tipos de

situaciones profesionales o pre-profesionales (p.158).

Los cuatro saberes referidos por ellos, son: los saberes académicos, los saberes basados en
la experiencia, las rutinas y guiones de accion y las teorias implicitas. Saberes desde los que se ha
estudiado tradicionalmente el conocimiento del profesor. Estos se pueden clasificar dentro de dos
dimensiones: la epistemoldgica, que encierra la dicotomia entre el saber racional y saber
experiencial; y la psicologica que comprende la dicotomia entre lo explicito y lo tacito (Porlan,
Rivero y Martin, 1997).

De acuerdo con estos autores, dichas categorias, pertenecientes al conocimiento profesional
del profesor, se encuentran desintegradas o yuxtapuestas al docente, porque cada saber funciona
en situaciones determinadas. A este conocimiento lo denominaron Conocimiento Profesional de

los Profesores.

Porlan, Rivero y Martin (1997) explican los cuatro componentes del conocimiento del

profesor, asi:

> Los saberes académicos: estan basados en las concepciones disciplinarias que tienen los
docentes, se generan fundamentalmente en el proceso de formacidn de estos. Son explicitos
y estan organizados atendiendo a una logica disciplinar.

» Los saberes basados en la experiencia: son las ideas conscientes que desarrollan los
docentes durante su ejercicio profesional, acerca de los diversos procesos de ensefianza-
aprendizaje, guian la actuacion profesional y se evidencian en los momentos de la
programacion, evaluacion y en situaciones que se dan en el aula con los estudiantes. Este
saber no tienen un alto grado de organizacion interna, ya que, epistemol6gicamente
hablando, pertenece al ambito del conocimiento comun o cotidiano, esta impregnado de
valoraciones con connotaciones morales e ideoldgicas.

» Las rutinas y guiones de accion: se refiere al conjunto de esquemas tacitos que guian el
curso inmediato de los acontecimientos en el aula y la manera estandar de abordarlos. Estos
ayudan a resolver una parte importante de la practica docente, especificamente aquella que

se repite con cierta frecuencia. “Las rutinas de accidon son inevitables en toda actividad
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humana que tiende a la reiteracion, ya que simplifican la toma de decisiones y favorecen
que desaparezca la ansiedad que genera el miedo a lo desconocido, a lo no controlado”.
(p.159)

> Las teorias implicitas: son teorias que pueden explicar las creencias y las acciones de los
profesores, atendiendo a categorias externas. Este saber también es implicito, ya que en
muchos casos los profesores no son conscientes de éste. Solo se ponen en evidencia con la
ayuda de otras personas, puesto que, no “son teorizaciones conscientes de los profesores,
ni de aprendizajes académicos que se han convertido de forma significativa en creencias y

pautas de actuacion concreta”. (p.156)

Porlan, Rivero y Martin (1997) y Porlan y Rivero (1998) afirman que estos cuatro componentes
del conocimiento del profesor se mantienen desintegrados. Pero, proponen la hipotesis de
progresion para integrarlos en el mismo sujeto: el profesor. Esto con el fin de lograr el
Conocimiento Deseable del profesor. Para dicha integracion ellos plantean que el conocimiento
no es estatico y que, por lo tanto, se transforma a partir de los principios de sistematicidad,

complejidad y el de criticidad.

Los dos primeros principios consideran las ideas y la realidad, como conjuntos de sistemas en
evolucion, porque pueden ser descritas y analizadas en los profesores y estudiantes, debido a las
interacciones y cambios presentados entre ellos. Por su parte el principio de criticidad, evidencia
que: las ideas, las conductas y los procesos de interaccion de las personas no son neutrales, en
tanto existe una transicion de lo simple a lo complejo. Esto quiere decir, entonces, que los fines
formativos en los profesores y estudiantes van cargados de una serie de ideologias y valores

implicitos en el discurso.

El conocimiento profesional de “hecho” es el resultado de la yuxtaposicion de los cuatros tipos
de saberes, lo que da unas propiedades epistemoldgicas que se pueden resumir en unas tendencias-

obstaculos, como los plantean Porlan, Rivero y Martin (1997):

» Tendencia a la fragmentacion y disociacion entre la teoria y la accidon — entre lo explicito
y lo tacito: se actla con rutinas no fundamentadas y se desarrollan principios y creencias
guiadas por la experiencia despreciando la teoria por rechazo del academicismo

racionalista.
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» Tendencia a la simplificacion y al reduccionismo: se da una vision superficial de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, que impide reconocer las variables mas ocultas y lleva
a realizar un analisis simplificado.

» Tendencia a la conservacion-adaptativa y rechazo a la evolucion-constructiva: la actitud de
conservar aquellos principios y rutinas de accion, que mejor cubren las apariencias que son
coherentes con dicha simplificacion y que estan presentes mayoritariamente en los
contextos escolares (p.160).

» Tendencia a la uniformidad y rechazo a la diversidad: se tiende a la uniformidad individual

y colectiva, lo que provoca la hegemonia de ciertas concepciones profesionales (p.160).

Este conocimiento profesional de “hecho” no es resultado de las decisiones de los docentes,
sino consecuencia del proceso de adaptacion y socializacion a la cultura tradicional escolar y a los
estereotipos sociales dominantes sobre la educacion y sobre la escuela (Porlan, Rivero y Martin,
1997).

A partir de estas investigaciones se propone un nuevo Conocimiento Profesional coherente con
las tres perspectivas explicadas con antelacion. Desde este se pueden superar las tendencias y
obstaculos dados. Las caracteristicas que la puede sintetizar como los plantean Porlan, Rivero y
Martin (1997) son:

> Es un conocimiento practico: es un conocimiento epistemolégicamente diferenciado,

mediador entre las teorias formalizadas y la accion profesional (p.160).

» Es un conocimiento integrador y profesionalizado: se organiza entorno a los problemas
relevantes para la practica profesional y, en torno a ellos, busca la interacciéon y la
integracidn constructiva de los cuatro tipos de saberes.

» Es un conocimiento complejo: se tratan de regular y orientar situaciones escolares mas o
menos estandarizadas o un conjunto de reglas artesanales elaboradas con base a la
experiencia (p.161).

» Es un conocimiento tentativo, evolutivo y procesual: se da a través de procesos de
investigacion de problemas, construccion y reestructuracion de significados que
evoluciona, y progresivamente (tanto individual, como colectivamente) se orienta a

posiciones mas complejas.
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1.1.2.3.4. El conocimiento del profesor como sistema de ideas integradas

En el trabajo que se viene realizando en INVAUCOL, principalmente en la linea sobre
epistemologias y conocimiento del profesor, se ha tomado distancia de la concepcion
desintegracionista inicial. Esto, porque muestra la integracion de estos saberes no como meta
deseable, sino como una funcidn constituyente e instituyente del conocimiento profesional del
docente.

A proposito Perafan (2004) plantea, en su tesis doctoral, una nueva vision del conocimiento
profesional del profesor, en la que retoma gran parte de los aportes de Porlan y Rivero (1998). A
partir de alli este autor, propone resignificar los cuatro saberes del conocimiento del profesor como
rutas epistemolégicamente distintas, que concurren de manera integrada a conformar lo que en

IVAUCOL se denomind el conocimiento profesional del profesor.

Para Perafan (2004, 2011, 2012, 2015) el conocimiento profesional del profesor es un
conocimiento complejo, porque retne distintas formas de saber: este no es estatico; esta en
continua transformacion vy tiene una particularidad histérica alrededor de la vida del profesor.
Dicho conocimiento también tiene una epistemologia propia. La que lo diferencia de otro tipo de

epistemologias que soportan otro tipo de conocimiento.

En ese sentido, Perafan (2004) ha planteado la necesidad de comprender la categoria
Conocimiento Profesional Docente, como un sistema de ideas integradas que asocia a cada uno de
los saberes identificados anteriormente; un estatuto epistemoldgico fundante particular. Esta

categoria se esquematiza de la siguiente manera (ver esquema en siguiente pagina):

El conocimiento profesional del profesor
como sistema de ideas integradas:
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Figura 1. Tomado de Perafan (2004: 65). EI conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas
integradas

A través de esta esquematizacion, se presenta una breve descripcion sobre el Conocimiento

Profesional Docente como sistema de ideas integradas. Sobre éste, vale la pena agregar:

» Los saberes académicos: mantienen como estatuto epistemologico fundante la
trasposicion didactica, puesto que el estatuto fundante de las disciplinas es diferente al
saber académico del profesor. Sobre este planteamiento, Perafan (2015) sostiene que la
epistemologia que evidencia la produccion de conocimiento como co-nacimiento del sujeto
y el objeto es la de la transposicion didactica. Esta l6gica del co-nacimiento se da sobre la
base de una intencionalidad especifica, puesto que no se da una produccion de sentido sin
una intencionalidad y la intencionalidad que nos es relevante es la de la ensefianza. La
integracién de estos aspectos constituye la nocién de trasposicion didactica y esto explica

la construccién de los saberes académicos que mantiene el profesor.

» Los saberes basados en la experiencia: hace referencia al actuar del profesor como
resultado de la reflexion que realiza sobre su accion y los sentidos de su préctica
profesional; también, sobre cdmo los involucra en las categorias de ensefianza. Asi, la
practica profesional aparece como el estatuto fundante de este saber, ya que no solo es la
reflexion en la accion-proceso sino la practica misma. Es decir, la practica profesional
docente es racional por si misma y asi se constituye en un estatuto fundante de saber
(Perafan, 2015).

» Los guiones y rutinas: son los esquemas de actuacién implicitos que ayudan a controlar

los ambientes cotidianos. Tiene como principio fundante la historia de vida del profesor.
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Este tipo de saber se construye a partir de la experiencia de vida en relacion con el
pensamiento del profesor. Los guiones y rutinas del profesor obedecen a procesos de
represion y otros son tacitos; los primeros requieren de la estimulacion del recuerdo para
su comprension, y los segundos se pueden dar por medio del método de asociacion libre
(Perafan, 2015).

» Las teorias implicitas: son aquellas estructuras elaboradas de conocimiento que estan
ocultas a la consciencia del profesor, pero que forman parte importante de la subjetividad
epistémica. Estas estructuras son elaboradas por la cognicién del profesor acerca de las
teorias institucionalizadas o modelos de referencia. De hecho muchas teorias estan
representadas en textos oficiales como marcos de referencia. El estatuto fundante de las
teorias implicitas del profesor, es reconocer que existen diversidad de fuentes en la
constitucion de nuestra subjetividad; en particular, la subjetividad epistémica (Perafan,
2015).

En tal sentido, la categoria Conocimiento Profesional Docente como sistema de ideas
integradas, contribuye a ordenar aquella dispersion inicial que se habia generado respecto al
Conocimiento del profesor. De esta manera favorece en la comprension del profesor como

intelectual y productor del conocimiento disciplinar escolar.

1.1.2.3.4.1. El conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a categorias

particulares

Los cuatro saberes y sus estatutos epistemoldgicos aluden a concepciones sobre el saber
profesional y sobre como ensefiar. No se trata solo de saberes que el profesorado entiende y
desarrolla de la ensefianza; tampoco de saberes tomados y adaptados de las disciplinas. Aunque
estos son relevantes para el sistema educativo, el Conocimiento Profesional Docente advierte sobre

el desarrollo de lo que construye el profesor entorno a las categorias que ensefia.

Desde luego, no solo se caracteriza y se conceptualiza el Conocimiento Profesional
Docente como una categoria general. Por el contario, se caracteriza al conocimiento profesional
especifico vinculado a las diferentes areas, asociado a categorias particulares. Perafan (2015) lo

plantea de la siguiente manera: “el conocimiento profesional especifico del profesorado aparece
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asi como un sistema de saberes integrados en el proceso de construccion de una categoria

particular, o contenido, de ensefianza.” (p.30)

Esto en el proceso educativo se da a través de nociones especificas, por lo cual es necesario
pasar de la categoria Conocimiento Profesional del Profesor como Sistemas de Ideas Integradas, a
la nueva categoria planteada por Perafan (2015): “Conocimiento Profesional Especifico del

Profesorado asociado a Categorias Particulares” (p.29).

Lo anterior, teniendo en cuenta que no solo se puede comprender al profesor como
poseedor de un conocimiento que integra diferentes saberes como epistemologias, pues es
indispensable asociar ese conocimiento a las nociones especificas que él ensefia. Asi, no solo se
logran entender los contenidos integrados a curriculos y planes de estudio (propios del proceso de
ensefianza construido histéricamente por el profesor), sino el sentido que adquiere el conocimiento

profesional docente.

El siguiente esquema muestra como se configura el Conocimiento Profesional Especifico

del Profesorado, asociado a categorias particulares:

El conocimiento profesional docente especifico
asociadoa categorias particulares
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Figura 2. Tomado de Perafan (2012). El conocimiento profesional docente asociado a categorias
particulares.

Esta nueva categoria demuestra como el orden discursivo del profesor en el proceso de
ensefianza, esta determinado por la construccion de categorias particulares que él ensefia (Peraféan,
2015). En el proceso de construccion de las categorias a ensefiar, es donde se integran los saberes
constitutivos de la subjetividad del profesor, tanto histérica, como culturalmente. Alli es donde
cobra validez el conocimiento profesional docente especifico del profesor, ya que se evidencia
coémo es la construccion de las nociones especificas desde cada componente del saber (saber
académico, guiones y rutinas, saberes basados en la experiencia y teorias implicitas) asociado a su

estatuto epistemologico fundante.

A la luz de los planteamientos anteriores, la construccién de la nocion escolar de suma —
concerniente a esta investigacion — es consecuencia de la integracion de estos cuatro saberes. Esto
junto a sus estatutos epistemoldgicos fundantes de un sistema particular, que se forma de la
interaccion en la escuela y que da lugar a la intencionalidad de la ensefianza. En sintesis, es factible
hablar sobre el conocimiento profesional especifico del profesorado de primaria, asociado a la

mencionada nocion escolar de suma.
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2. METODOLOGIA

Este trabajo se enmarca en el enfoque de la investigacion cualitativa-interpretativa. A partir
de ésta se identifica el conocimiento profesional especifico del profesorado de primaria asociado
a la nocion escolar de suma. Desde la perspectiva de diferentes autores, este tipo de investigacion
brinda herramientas apropiadas para dar una vision significativa y asi trabajar el problema
correspondiente.

Como puntos de referencia encontramos a Vasilachis (1992), quien plantea como proceso
interpretativo de indagacion, metodologias como: la biografia, la teoria fundamentada en datos, la
etnografia y el estudio de caso. Para Denzin y Lincoln (1994), este proceso implica dar sentido e
interpretar los fendbmenos en términos del significado que las personas le otorgan.

En ese horizonte, esta investigacion identifica los cuatro componentes del conocimiento
profesional especifico del profesorado de primaria asociado a categorias particulares. A saber: los
saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, las teorias implicitas, y los guiones y

rutinas, asociadas a la nocion escolar de suma en el discurso del profesor de primaria.

2.1. La investigacion cualitativa- interpretativa, una opcion cercana a nuestras aulas

Denzin y Lincoln (1994), definen la investigacion cualitativa “como un campo de
indagacion por derecho propio” (p.1). Se trata de un enfoque metodoldgico que utiliza textos,
discursos, dibujos, imagenes y otros elementos, adecuados para construir conocimiento acerca de
la realidad social. Asi mismo, para definir un proceso de construccion tedrica a traves de una
perspectiva holistica, pues se trata de comprender el conjunto de cualidades interrelacionadas que
caracterizan un fenémeno en profundidad. El término cualitativo implica revitalizar procesos y
enunciados que no son rigurosamente examinados o medidos en términos de cantidad, intensidad

o frecuencia.

De esta manera, se puede decir que la investigacion cualitativa enfatiza en la naturaleza de
la realidad socialmente construida; en la intima relacion entre el investigador y el objeto de
investigacion, asi como en las restricciones presentadas al momento de las indagaciones. Este
multimétodo (como lo llaman estos autores), busca responder a situaciones enfaticas sobre como
se construye la experiencia social y como se le da significado, validez y confiabilidad a los

registros investigativos, mediante la técnica de triangulacion. De ahi que contemple el uso de
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diversas técnicas para verificar resultados, o bien, para contar con la opinion de uno o mas
investigadores en la interpretacion de los mismos. Especificamente Denzin y Lincoln (1994), lo

definen de la siguiente manera:

La investigacion cualitativa es un multimétodo focalizado, incluyendo
interpretacion y aproximaciones naturalistas a su objeto de estudio. Esto significa
que los investigadores cualitativos estudian las cosas en su situacion natural,
tratando de entender o interpretar los fendmenos en términos de los significados
que la gente les otorga. La interpretacion cualitativa incluye la recoleccion y el uso
estudiado de una variedad de materiales empiricos —estudio de caso, experiencia
personal, introspeccion, historias de vida, entrevistas, textos de observacion,
historicos, de interaccién y visuales- que describen la rutina, los momentos
problematicos y los significados en la vida de los individuos. En concordancia con
ello los investigadores cualitativos despliegan un amplio rango de métodos
interrelacionados, esperando siempre conseguir fijar mejor el objeto de estudio que

tienen entre manos. (p. 2)

Al adicionar el componente interpretativo, se pretende el estudio de los significados,
intenciones, motivaciones y expectativas de las acciones humanas. Esto con el proposito de
describir los contextos y las circunstancias en las que tienen lugar, y desde alli interpretar y
comprender los fendmenos desde la perspectiva de los sujetos que los experimentan. De este modo,
el objetivo es teorizar las précticas de vida. Con ello se entiende la teorizacién como un acto de
comprension que implica el intercambio de significaciones, para acceder al sentido de dichas

practicas. Siguiendo a Martinez (2011):

[...] nos encontramos ante el reto de integrar, de articular los diversos aportes
cientificos y de abrirnos a la interdisciplinariedad, tan mencionada, pero pocas
veces realizada. Como muchas veces se dice, ante problematicas o situaciones
complejas, se necesitan soluciones o respuestas complejas. No podemos seguir
anhelando descubrir o decir verdades absolutas o Ultimas palabras, pero tampoco
podemos renunciar a seguir en camino, en busqueda de entender mejor al mundo,

la sociedad, al hombre y la mujer. (p.30)
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En ese sentido es imprescindible contemplar una ruta metodoldgica adecuada para conocer
la realidad. Ello implica tener presente tanto la subjetividad y las dinamicas propias de los sujetos
que conforman esa realidad, como la objetividad de la cultura y de lo estudiado por varias
corrientes cientificas. Desde esa perspectiva, Denziny Lincoln (1994), consideran que este método
se confiaria a las experiencias de significado subjetivas, orales y escritas, dadas por los sujetos

estudiados.

Por consiguiente, el método se fundamenta en un enfoque holistico-inductivo. Es decir,
estudia la realidad como un todo, sin fragmentarla y contextualizandola. Las categorias,
explicaciones e interpretaciones se elaboran partiendo de los datos obtenidos y no de teorias ya
establecidas; se centra en la peculiaridad de los sujetos, mas que en el logro de leyes generales.
Los datos obtenidos de la investigacion cualitativa-interpretativa, proporcionan informacion no
sobrecargada. Por lo tanto, el investigador debe buscar patrones narrativos y explicar entre

variables de interés, y llevar a cabo la interpretacién y descripcion de dichos patrones.

2.2. Estudio de casos

El estudio de caso se considera el mas pertinente para identificar, caracterizar e
interpretar el conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a categorias
particulares. Este se caracteriza por enfatizar en una problematica especifica que se puede conocer
a través de varios casos. Como referencia, Stake (1999) plantea que “el caso, es algo especifico,
algo complejo, en funcionamiento.” (p. 16). De ahi que el objetivo de este tipo de estudio, sea la

comprension especifica del caso por medio de la particularizaciéon y no de la generalizacion.

Ademas, Stake (1998) presenta tres modalidades de estudio: estudio intrinseco de casos,
donde se aprende de otros casos o de algun problema general; estudio instrumental de casos, el
cual parte de un problema para realizar el andlisis de un caso sin que éste sea diferenciado; se busca
comprender una cosa y no el caso en si. Y, por ultimo, el estudio colectivo de casos, en el que se
estudian varios casos en conjunto, con el objetivo de indagar el caso especifico; se recogen datos

que pueden ser comunes o distintos y asi se eligen los mas oportunos para el trabajo investigativo.

Para esta investigacion el caso es el conocimiento profesional especifico del profesor de

primaria asociado a la nocion escolar de suma. Desde esta se encuentra pertinente el estudio de
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caso colectivo, puesto que se trabajo con dos profesoras seleccionadas para nuestro caso a
investigar. Esto implicé delimitar la seleccion de los sujetos que participaron en el estudio de caso

colectivo.

2.2.1 Seleccion de sujetos para la investigacion

Con relacion a la seleccion de los sujetos para este estudio de caso, se tuvieron en cuenta

los siguientes criterios:

Estudios: los sujetos deben tener formacion universitaria en pedagogia.
Experiencia como profesor: tener minimo diez afios de experiencia en el ejercicio
docente, y que, durante este tiempo, hayan trabajado en basica primaria.

c. Permanencia en la institucion: tener un minimo de 10 afios de permanencia en el colegio
donde ejercen, para delimitar de forma clara la parte institucional que funda las teorias

implicitas.

2.2.1.1.Caracterizacion de las profesoras que participaron de la investigacion

Los sujetos participantes son las profesoras Nubia Pefia (@A) y la profesora Nancy Rubio (®B).
Nubia Pefia es Licenciada en Educacion Preescolar de la Universidad Los Libertadores; Bachiller
Pedagdgico del Colegio Nuestra Sefiora de Nazareth; Especialista en Aprendizaje Escolar y sus
dificultades de la Universidad Cooperativa de Colombia. Cuenta con 30 afios de experiencia: 10
afios en el Colegio el Rosario (privado) y 20 afios en el Colegio Grancolombiano IED. De sus afios
de experiencia, 19 han sido con grado primero y un afio con grado segundo. Manifiesta que lleg6
a esta profesion por casualidad, ya que se gradué como Bachiller Pedagogica y al trabajar con los
nifios descubri6 que le gustaba. Por ello decidié continuar sus estudios en pedagogia y hoy no se

arrepiente de haberlo hecho.

Nancy Rubio es Normalista Superior del Colegio Nuestra Sefiora de Nazareth; Licenciada en
Basica Primaria de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas y especialista en Pedagogia
en resolucion de Conflictos en la Universidad Manuela Beltran. Cuenta con 38 afios de experiencia
en la labor docente; trabaja desde hace 31 afios en el Colegio Grancolombiano IED, sede D en la

jornada de la Mafana. De sus afios de experiencia, lleva trabajando 15 afios con grado primero,
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ensefiando todas las asignaturas para el curso de donde es consejera cada afio. En su familia hay

tres maestras y ella fue la primera en ejercer como profesora.

2.2.1.2.Caracterizacion de la institucion educativa

A partir de lo expuesto en el apartado anterior, es de destacar que estas profesoras
trabajan en la misma institucion educativa y pertenecen al ciclo uno. Eso quiere decir que se

encuentran en un contexto institucional que han compartido durante 20 afios.

Al visibilizar algunas de las caracteristicas del campo cultural institucional en el que ellas
se desenvuelven, se evidencia como ellas estructuran las tematicas a ensefiar en cada ciclo y como
esas tematicas influyen en las teorias escolares que las profesoras construyen en el aula con la

intencionalidad de ensefiar una nocién particular.

Frente a eso, es oportuno conocer el horizonte que regulariza el que hacer de estas
profesoras en el plano institucional, a partir de la mision que caracteriza al Colegio
Grancolombiano, IED:

[...] la institucién se propone contribuir con su accién a la formacion de
nifios, nifias y jovenes con calidad humana, entendida ésta como el conjunto de
actitudes positivas, valores y competencias -personales, basicas, ciudadanas y
laborales- que les permitan incidir positivamente en su comunidad, participar en
procesos democraticos y vincularse al mundo productivo, teniendo como referente
de sus acciones el respeto a los Derechos Humanos (Colegio Grancolombiano,
2018).

De este modo, el colegio, por medio de su Plan Educativo Grancolombiano -PEG—: “Hacia
una comunidad Incluyente, Productiva y Respetuosa de los derechos Humanos”, y su modelo
pedagdgico Aprendizaje Basado en Problemas —~ABP—, pretende formar sujetos de conocimiento,
competentes para aportar lo mejor de si a la sociedad, y que, al salir de la institucion, lleven consigo

un proyecto de vida idoneo para una mejor calidad de vida.

2.3. Técnicas e instrumentos de recoleccidon de datos
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En la investigacion sobre el conocimiento del profesor de primaria asociado a la nocion
escolar de suma (adscrita a la linea de investigacion: Epistemologias y Conocimientos del
Profesor del grupo INVAUCOL), se utilizaron las siguientes técnicas e instrumentos que

sirvieron en la construccion de nuestra ruta metodoldgica.
2.3.1. Observacion Participante

Esta técnica permitié describir y comprender los eventos y comportamientos
generados por las profesoras en el aula y fuera de ella. Facilitd diversos elementos que dan cuenta
de la construccién de la nocidn escolar de suma y su ensefianza en el grado primero por parte de

las profesoras Nubia Pefia y Nancy Rubio.

Para Perafan (2015) esta técnica es “el encuentro intencional, o proceso de interaccion
social y simbolica del investigador con la realidad de aula, la cual a su vez no es mas que un tejido
de acciones mediadas por multiples sentidos posibles (tanto implicitos como explicitos)” (p.95).
De acuerdo con esto, se observaron 10 sesiones de clases de matematicas enfocadas en la
ensefianza de la nocidn escolar de suma. Con cada profesora se observaron 5 sesiones de clases,
(cada una fue de 45 a 50 minutos con los grados 104 y 105 del colegio Grancolombiano IED
jornada mafiana de la localidad 7 Bosa). Esta observacion participante se apoyo de grabaciones en
audio, video, y del instrumento del Protocolo de Observacion, para la organizacion de los datos

obtenidos en la observacion de las clases.
2.3.2. Protocolo de Observacién

El instrumento del protocolo de observacién (ver anexo 1) fue disefiado al interior del
grupo INVAUCOL. Asi mismo, fue validado y usado en diversas investigaciones de este caracter.
Por ello, se constituye como un instrumento idéneo para la recoleccién o produccion de datos. Se
trata de un instrumento que favorecio la apropiacion de las determinantes fundamentales de las

categorias del Conocimiento profesional del profesor.

Este protocolo se divide en dos partes: en la primera se transcriben y desarrollan los
componentes conceptuales mas relevantes, y en la segunda se describe el formato que hace viable
su aplicacion (Perafan, 2015). Con este protocolo se busco favorecer el registro y la identificacion

de posibles episodios y la asociacion de cada uno de ellos con los saberes que conforman el
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conocimiento del profesor. Se acompafié con grabaciones de audio y video, para identificar cual
es la construccidn de la nocidn escolar de suma realizada por las profesoras participantes de esta

investigacion.

La ventaja de este instrumento, es que permite organizar cronologicamente los episodios
y asociarlos a los saberes que integran el conocimiento especifico del profesor in situ. Ello facilita
la triangulacion de la informacidn a partir de la grabacion y transcripcion de audio y video.

Durante la aplicacion de este instrumento se realizaron dos protocolos de observacion en cada una
de las clases. Esto teniendo en cuenta el nimero de investigadoras (3), de las cuales, dos
escribieron los episodios que se observaron en cada clase y una se encargd del manejo de la cdmara
de video. Al tener dos protocolos de observacion, evidenciamos un enriquecimiento reciproco que
ayudo a esclarecer varias inquietudes que surgieron durante las observaciones. Este proceso de
enriquecimiento y esclarecimiento en la unificacion de los protocolos fue un aporte positivo para

nuestra investigacion.

2.3.3. Registro de Clase en Audio y Video

En las investigaciones cualitativas de corte interpretativo, conviene utilizar
instrumentos (para el registro de clase en audio y video) adecuados para la recoleccion e
interpretacion de datos. Esto, para poder complementar los datos que se van recogiendo en el
protocolo de observacion (observacion participante y la técnica de estimulacion del recuerdo). Esta
recopilacién es pertinente por su rigurosidad, ya que los datos recogidos se vuelven perdurables y
confiables si se requieren en algin momento del proceso de interpretacion, organizacion y analisis

de la informacion.

Por esta razdn, en el proceso de recoleccion y construccion de datos, se realizo el registro
de clase en audio y video, tanto de las clases como de la técnica de estimulacion del recuerdo de
las dos profesoras participantes. Alli se registro la intencionalidad de las profesoras en la ensefianza

de la nocién escolar de suma.

De este instrumento se obtuvieron datos visibles y concretos acerca del discurso de las
profesoras al momento de ensefiar. Se capturaron situaciones en que las profesoras, hacen

referencia al conocimiento profesional del profesorado de primaria asociado a la nocion escolar
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de suma. Esto también permitié enriquecer los diferentes episodios registrados durante la
observacién participante de las clases, pues el discurso registrado se comprende como una
complejidad abierta, que le da soporte y validez a la observacion e interpretacion de la

investigacion.

Las grabaciones de video y audio se realizaron simultdneamente. Los dos registros
obtenidos a traves de éstas se complementaron entre si: el registro en audio capto el discurso de
las profesoras de forma clara, permanente e ininterrumpida y el registro en video captd las
imagenes, expresiones y gestos realizadas por las profesoras en el aula. Fueron grabaciones
fundamentales a la hora de contrastar los datos arrojados por el video y el Protocolo de
Observacion, tras realizar su transcripcion. De esta manera se valida el discurso de las profesoras

en el momento de ensefiar la nocidn escolar de suma.

2.3.4. Transcripcion de Audio y Video

Con el fin de obtener la mayor cantidad de detalles para develar el sentido y el
significado de la nocion escolar de suma, la transcripcion de los registros fue enriquecida con las
notas tomadas de los videos, los audios y los protocolos de observacion .De igual forma esta
transcripcion se apoya con soportes fotograficos de expresiones particulares; imagenes del tablero
0 situaciones particulares con los estudiantes. Esto con el fin de identificar diferentes episodios
referentes a la nocién escolar mencionada; obtener el discurso de las profesoras en su totalidad y
evidenciar de manera ejemplificada los saberes que integran el conocimiento profesional

especifico del profesorado de primaria.

Gibbs (2007), se refiere a la transcripcion, como un instrumento importante, ya que para
llevar a cabo el anélisis de los datos cualitativos, éste es un paso fundamental, en donde la
transcripcion es un trabajo realizado con esmero. Por eso menciona que “la mayoria de los
investigadores de enfoque cualitativo transcriben sus grabaciones de entrevista, observaciones y

notas de campo para producir una cuidada copia mecanografiada” (p.36)

Para el caso concreto de esta investigacion, la transcripcion fue compleja. Implicé disponer
de bastante tiempo para su elaboracion. Por ejemplo, la transcripcion de una sola clase requirio de,

aproximadamente, ocho horas, para no perder el sentido que las profesoras dejaron entrever
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durante sus clases y, con ello, constatar el valor de su discurso en la ensefianza de la nocion escolar

de suma.

2.3.5. Analisis de Contenido de Documentos Oficiales

El analisis de contenido de documentos oficiales “se ha constituido en una estrategia
adecuada para el analisis de datos cualitativos” (Perafan, 2015, p.108). Para el caso de esta
investigacion se realizd una revision y lectura de documentos como: el Plan Educativo
Grancolombiano: “Hacia una comunidad Incluyente, Productiva y Respetuosa de los Derechos

Humanos”, y la malla curricular del ciclo uno.

Estos documentos fueron fundamentales para identificar las teorias culturales
institucionales, movilizadas por las profesoras para la ensefianza de la nocién escolar de suma. Asi
mismo contribuyeron a la observacion de esas teorias como parte de una red cultural institucional,

que, a su vez, se encuentra permeada por el orden discursivo de las profesoras.

De ahi que estos documentos manifiesten, demuestren y apoyen el trabajo de investigacion
que se realizd. Pues, desde ellos logra interpretarse el orden discursivo mencionado, con relacion
a los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, las teorias implicitas y los guiones

y rutinas.

2.3.6. Técnica de Estimulacion del Recuerdo

Esta técnica se aplico con el propdsito de evocar recuerdos en las profesoras y traer a su
conciencia principios, toma de decisiones, supuestos y sentidos reprimidos o inconscientes, desde
los cuales se establecen conexiones con los saberes que integran el conocimiento del profesor y su

asociacion con la nocion escolar de suma.

Como parte de su aplicacion nos apoyamos del método de asociacion libre planteado desde
el psicoanalisis. Ya que éste fue apropiado para revelar lo inconsciente en el discurso de las
profesoras. Es indispensable considerar esto, ya que al apropiar e interpretar el método asociacion
libre dentro de esta investigacion, encontramos el valor que reviste ya que éste “(...) consiste en

que el paciente debe de expresar todos sus pensamientos, sentimientos, fantasias y producciones
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mentales en general, segun le vayan surgiendo en su cabeza y sentimientos sin exclusiones o

restricciones algunas” (Ruiz Sanchez, J., s.f.)

Como tal el método se implement6 en conjuncion con la Técnica de Estimulacion del

Recuerdo. Para ello, se llevd a cabo el siguiente proceso:

a) Se mostraron videos elaborados previamente por las investigadoras, sobre apartados de las
figuras discursivas que fueron identificadas de manera reiterada en las clases impartidas
por las profesoras participantes.

b) Se preguntd a las profesoras: ¢(Qué sientes al ver...? ;Qué estabas pensando cuando
hiciste...? ;Qué te evoca...? ;Qué te recuerda...? con el fin de explicitar aquellos saberes

que ellas han construido sobre la nocidn escolar de suma.

Todo esto con el proposito de que ellas evocaran sus pensamientos, recuerdos y
sentimientos frente a las figuras discursivas que movilizaron durante las clases. Las respuestas
obtenidas con esta técnica, fueron analizadas y categorizadas en episodios. Especialmente se
rescataron episodios que, a juicio de las investigadoras, aportan y enriquecen aquello que las
profesoras no verbalizan durante las clases, y que da sentido a la intencionalidad de la

ensefianza de la nocion escolar de suma.

2.4. Andlisis e interpretacion de la informacion

2.4.1. Analytical Scheme

En el analisis de informacion se recurre al Analytical Scheme, instrumento construido por
Gerardo Andrés Perafan?. Este instrumento es apropiado y utilizado para la investigacion del
conocimiento profesional especifico asociado a categorias particulares de la linea de investigacion

Epistemologias y Conocimiento del Profesor.

Como instrumento de investigacion permite la caracterizacion de los saberes constitutivos

del conocimiento profesional docente, pues el formato contiene varios componentes analiticos que

2Actual director del grupo de investigacion INVAUCOL
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guian el andlisis e interpretacion de la informacidn relacionada con el conocimiento profesional
especifico del profesorado, con la estructura epistemoldgica de las profesoras con la
intencionalidad de la ensefianza y referente a los saberes académicos, los saberes basados en la

experiencia, las teorias implicitas y los guiones y rutinas de accion.

Segun Perafan (2015) la tesis de A. Mumby presenta este instrumento con un sistema de
simbolizacion algoritmica que permite organizar la informacion obtenida de las observaciones de
clase, la estimulacion del recuerdo y el método de asociacién libre. Asi mismo, latesis de T. Russel
identifica que se logra analizar los datos sobre la base de concepciones previamente determinadas,
para una mayor averiguacion. A traves de este instrumento fue posible organizar, analizar,

comprender e interpretar los datos obtenidos.

Perafan (2004) simplifica y adecUa este instrumento a su tema de investigacion en su tesis
doctoral “conocimiento profesional especifico del profesor”; permitiéndole organizar los datos
recolectados en la misma, de forma clara y pertinente, en funcion de las categorias del
conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas integradas y conocimiento

profesional docente asociado a categorias especificas (ver anexo3).
Las cuatro agrupaciones de argumentos corresponden a:
1) Laidentificacion del tipo de saber; argumento 1:
ARG1: Epncbn <> Ynebn y Yne (OA o OB).

2) La identificacion de la intencionalidad de ensefianza (IE)y la accion intencional

discursiva del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S): argumento 2:

ARG2: EpncbOn < Yn € On y Yne AIDM—S.
3) La identificacion del Estatuto Epistemologico Fundante (EEf ) del tipo de saber, la
Transposicion Didactica (TD) para los saberes académicos, la Practica Profesional

(PP) para los saberes basados en la experiencia; el Campo Cultural Institucional
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(CCI) para las teorias implicitas y la Historia de Vida (HV) para los guiones y
rutinas: argumento 3:
ARG3: Epnc9n < 6n € Yny Yn (es causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv).

4) La identificacion del caracter implicito o explicito de los saberes; argumento 4:

ARG4: EpncOn <> One Yny YncCns.

Para su aplicacion, se dividen las transcripciones y observaciones en episodios
denominados como “unidad minima de sentido transcrita e identificable en un conjunto continuo
de parrafos” (Perafdn 2004, p 120). Se enumeran de forma consecutiva segiin ocurrieron y se

asocian a uno o varios de los argumentos propuestos por Perafan (2013). (Ver tabla 1).

Una vez se analizaron los textos por episodios consecutivos, se desagregaron los episodios,
y se reagruparon segin su correspondencia con los argumentos registrdndolos en un esquema
sintético-analitico. La reagrupacion de los episodios segln su naturaleza se realiza a través de un
esquema que registra todos los episodios que se han relacionado a uno de los diecisiete argumentos
del Analytical Scheme.

Este esquema consigna los argumentos y los episodios asociados a cada uno, para cada
sujeto del estudio de caso (®A y ®B) (ver anexo 5 tablas 3 y 4). Este andlisis permite una
perspectiva global de la clasificacion de los datos en cada caso, en donde se identifica, clasifica y
ordena todos los episodios producto del protocolo de observacién y la técnica de estimulacion del

recuerdo, en funcion de los saberes a los que pertenecian.

Una vez ordenada y organizada la informacion de acuerdo con el saber al que estan
vinculados los diecisiete argumentos, se identificaron intuitivamente las figuras discursivas que

portan el sentido de la nocion escolar de suma que se investigd. (Ver anexo 6 tabla 5)
2.4.2. Triangulacion

En la investigacion cualitativa-interpretativa sobresalen los analisis e interpretaciones
desarrollados sucesivamente en los diferentes momentos del estudio de caso. No obstante, al

terminar la recoleccion de informacion es necesario realizar una triangulacion. Dicha triangulacion
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favorece la validacion de la informacion, ya que a través del cruce de ésta es posible dar cuenta de

la veracidad y confiabilidad de la misma.

Para acrecentar la confianza de la interpretacion, los investigadores han mantenido que “la
triangulacion de las fuentes de datos es el esfuerzo por ver si aguello que observamos y de lo que
informamos contiene el mismo significado cuando lo encontramos en otras circunstancias” (Stake,
1999, p.98). Estas circunstancias se evidencian al observar no solo a las profesoras cuando se
enfrentan a la ensefianza de la nocion escolar de suma en el aula, sino también en la reflexion que
hacen sobre su practica y su actuar en el proceso de ensefianza. Este proceso de triangulacion se
realizo a partir de los documentos del Proyecto Educativo Grancolombiano (PEI), las sesiones de

clase, los planes de estudio y el modelo pedagdgico.

Asi mismo, en este marco de validez y confiabilidad de los resultados, se interrelaciona
esta informacion obtenida con la informacion recogida de la observacién participante, de la técnica
de estimulacion del recuerdo y el método de asociacion libre, presentada por Stake (1999) como

la triangulacién metodologica.

Observacion
participante

Protocolo
de
observacion

Analytical
Scheme

EL CONOCIMIENTO
PROFESIONAL
ESPECIFICO DEL
PROFESORADO DE
PRIMARIA ASOCIADO A
LA NOCION ESCOLAR
DE SUMA

Registro de
clase en audio
y video

Analisis de
contenido de
documentos
oficiales

Transcripcion
de audio y video

Figura 3.Triangulacion de la informacion.
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3. ANALISIS E INTERPRETACION DE LA INFORMACION

En este capitulo se presenta la sintesis del proceso de identificacion y caracterizacion de
las figuras discursivas movilizadas por las profesoras de primaria, respecto a la nocion escolar de
suma. Este proceso se llevo a cabo a partir del tratamiento de la informacion obtenida a través de
las diferentes herramientas, que se utilizaron y que abordamos en el capitulo anterior (\Ver capitulo

2, numeral 2.3.)

El tratamiento de la informacion a la que se hace referencia, consiste en un analisis que
permitié dividir las trascripciones en el mayor numero de episodios posibles. Dicho analisis se
realiz6 gracias al instrumento Analytical Scheme, y a la triangulacion. La interpretacion de esta
informacidn evidencia la complejidad de los sentidos que las profesoras construyen en torno a la
nocion escolar de suma. Por definicion, los sentidos a los que aludimos se encuentran relacionados
con los cuatro saberes constitutivos del conocimiento profesional del profesor (Ver capitulo 1,
numeral 1.1.2.3.4.1)

En ese orden de ideas, la investigacion se propuso identificar y caracterizar aquellas figuras
discursivas que las profesoras movilizan en sus intervenciones. Estas figuras integran su discurso
cuando estan ensefiando una nocion particular, y emergen como metéforas y similes constitutivas

del conocimiento y el pensamiento del profesor sobre esa nocién.

Hay que mencionar, ademas, que estas figuras no son una representacion establecida de los
conceptos de la disciplina; tampoco recursos didacticos para construir el conocimiento disciplinar.
Mas bien, se trata de figuras que demuestran la construccion del sentido escolar de la nocion tratada
e intervenida por la intencionalidad de la ensefianza, e interpelacion a los sujetos con el interés de
movilizarlas y transformarlas de acuerdo a construcciones subjetivas de la nocion por parte del

profesorado.

3.1. Los saberes académicos y la trasposicion didactica como su estatuto epistemolégico
fundante asociados a la nocion escolar de suma
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Como se ha planteado con anterioridad, los saberes académicos también instituyen las
nociones que ensefia el profesor de primaria que en nuestro caso es la nocion escolar de suma;
estos saberes han sido construidos por el profesorado como metaforas, similes entre otras figuras
discursivas. Estas figuras, las que instituyen los saberes académicos tienen como origen la
transposicion didactica; es decir, emergen en un proceso antropoldgico donde el sujeto instituido

en la intencionalidad historico de la ensefianza es decir el profesor crea sentidos.

Contrario a lo que se suele pensar, los saberes académicos del profesor tienen un estatuto
epistemoldgico fundante diferente a las disciplinas. Ese estatuto responde a la produccion de
conocimiento como co-nacimiento, planteado por Chevallard (1991) de la siguiente manera: “el
conocimiento es el co-nacimiento; el objeto nace para el sujeto, el sujeto nace con el objeto”
(p.149). Esto implica que el profesor se enfrenta a un objeto con una intencionalidad de la
ensefianza y asi construye una relacion con él deviniendo profesor en este proceso. Es asi que, con
base en la trasposicion didactica, en el devenir del profesor es donde se evidencia la dinamica de

la produccion del saber académico de éste.

Durante la investigacion sobresalieron dos figuras discursivas: el simil de la representacion

y la metéafora de la agrupacion. Vedmoslas a continuacion.

3.1.1. El simil de la representacién como simbolizacidn de los saberes cotidianos del
sujeto
De acuerdo al analisis de la informacion, se evidencido como la profesora Nancy y la
profesora Nubia, movilizan, a través de su discurso, el simil de la representacidn cuya importancia
se manifiesta tanto en la ensefianza, como en la construccion permanente de la nocién escolar de
suma. Esta figura discursiva es fundamental, porque en ella se evidencia el sentido que adquiere
como parte de la construccion de la nocidn a partir de la simbolizacion de los saberes cotidianos

del sujeto.

El simil de la representacion se toma como simbolizacion de los saberes cotidianos de los
sujetos, sentido parcial asociado al sentido general de la nocidn de suma. Este sentido parcial hace
referencia a aquellas nociones que tienen los sujetos y que han construido en tiempo atras
permitiéndole una mejor comprension de otras nociones, a partir de las relaciones que surgen entre

lo construido y lo que va a construir. Por lo anterior, se evidencio en los discursos de las profesoras
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de primaria que participaron de esta investigacion, como movilizaban estos saberes en la
ensefianza de la nocion escolar de suma, los cuales estan impregnados del sentido particular que

las profesoras le asignan.

En las relaciones que surgen entre los saberes cotidianos que construyen los sujetos,
emergen sentidos particulares que se integran para llegar a la construccion de uno de los sentidos
parciales que integran la nocién escolar de suma. Esto se evidencia en el proceso de ensefianza
entre la profesora y los estudiantes, debido a la confluencia de saberes cotidianos y nuevos saberes
por construir. En dicho proceso de ensefianza ocurren, entonces, lo que denominamos
simbolizacion de los saberes cotidianos. Lo anterior lo podemos evidenciar en los siguientes
episodios de la profesora Nubia (caso ® A) y la profesora Nancy (caso ® B), como seran

referenciadas en las proximas péginas.

CLASE10B

Episodio 72

: Ahora yo les voy a decir ;cdmo puedo representar, estos cinco globos?

: ¢Globos?

: Globos, claro mire vea, yo puedo decir que ahi hay un globo jmas! otro globo jmas!
: Otro globo

: Mas tres globos, ¢cuantos globos me dan?

: cinco

MTOMmMmTUMmTo

CLASE20 A
Episodio 6
P: Tres cierto... ella puso tres huevitos, es que a mi se me habia olvidado, yo pensé que eran cinco, y no...

son tres, (dibuja en el tablero: uno, dos, tres). —

Episodio 8
P: Paso una pajarita y puso un huevo (dibuja en el tablero) entonces lo

vamos a hacer ac4... entonces teniamos tres y un huevito ﬂ
|

Como se puede observar, en los anteriores episodios ocurre una simbolizacion a través de

lo “los globos” y de “los huevitos”. De alli se infiere que estos conforman los saberes cotidianos
propios de los estudiantes y configuran un saber experiencial y/o emocional, sin que podamos
afirmar con exactitud el sentido particular que los globos y los huevos tienen para cada uno de los
estudiantes. Es importante mencionar esto, puesto que para conocer ese sentido particular, es

preciso llevar a cabo indagaciones que develen la historia personal de cada estudiante.
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No por ello, deja de evidenciarse que el simil de la representacion efectivamente adquiere
el sentido de simbolizar, y tener como soporte la experiencia que los estudiantes tienen frente a
los simbolos utilizados. Es asi que los saberes cotidianos se asocian a un saber académico, en tanto
obedecen a sentidos particulares construidos por el profesor y por los estudiantes. Esto implica
reconocer que los acontecimientos mas minimos que conforman nuestras experiencias cotidianas,
generan conexiones transformativas que en ocasiones resultan invisibles, pero que permiten
interactuar con los saberes cotidianos, y asi favorecer la construccion de las nociones mediante la

simbolizacién de dichos saberes.

Ahora veamos los siguientes episodios. Alli se dilucida, cémo las profesoras involucran

experiencias cotidianas cercanas a los estudiantes en funcion de la nocion escolar de suma.

CLASESOA

Episodio 32

P: Cuantas fotos tomd... Bueno, Muy bien, entonces, ese cuentico... €sa historia que yo les estaba contando
es un problema gue nos pusieron, nos pusieron un problemita y ese problemita ¢yo tengo que, para, para
poderlo hacer?

Episodio 33

P: Tengo que analizarlo bien. Para analizarlo bien lo primero que yo tengo que mirar es qué me estan
preguntando en ese problemita que nos pusieron ;gqué nos preguntaba el problema?, ;/qué preguntita tenia
el problema de Lucia? La que nos dijo Samuel, ¢qué nos preguntaba?

E: cuéntas fotos tenia lucia

CLASE10B

Episodio 77
P: Como puedo agrupar los globos, de uno en uno, uno jmas! uno Il"i

imas! tres, dos jmas! dos jmas! uno, y me van a dar los mismos cinco
E: Globos
P: Globos jlisto!

CLASE20B

Episodio 18

P: Ahora vamos a contar cuantas tapitas tengo
E: una, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete

(La profesora realiza el ejemplo en el tablero)

CLASE40B

Episodio 41
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P: Ahora vamos a mirar de dénde sacamos el numero diecisiete, el nimero
diecisiete estd compuesto por una...

E: decena

P: una decena mas ¢Cuantas unidades?

E: diez, siete...

P: siete... entonces aca voy a hacer entonces uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis,
siete, ocho, nueve, diez...

E: circulos

P: y aqui voy a dibujar siete

TER O A

Episodio 89

I: O sea el gréafico, los dedos, el tablero, los gorriones cuando t les llevas los dos gorrioncitos para mostrarles
¢qué sentido tiene para ti mostrarles todas esas representaciones a los nifios?

P: Bueno, primero pues es importante que el nifio manipule, cuente, toque, sienta, vea; porque por lo menos

si yo les hablaba de gorrioncitos, ellos no saben que es un gorrioncito entonces igual a través de la nocién de
suma él va aprendiendo otros conceptos como por ejemplo que hay otros pajaritos que se llaman gorrioncitos,

pero igual el conocimiento se adquiere a través de todos los sentidos, entonces es importante involucrar los

sentidos en todo lo que nosotros hagamos.

Como se observa en estos episodios, nuevamente se pone en escena simil de la
representacion a través de elementos como: narraciones, imagenes, numeros cardinales,
problemas matematicos, conteo, entre otros. Alli se evidencia como estas formas de comunicar,
hacen parte de la comprension de un constructo epistémico que ubica a los estudiantes como
sujetos capaces de apropiar la nocion ensefiada a partir de sus experiencias cotidianas. Esto
arguyendo que dicho constructo, configura el conocimiento desde el cual las  profesoras
establecen la suma como nocién escolar contrastada con la simbolizacion entre los saberes
cotidianos que estan siendo deconstruido, emergiendo en el sujeto la simbolizacién de los saberes
cotidianos como sentido parcial del simil de la representacion.

En los siguientes episodios las profesoras ponen a disposicién suya y de los estudiantes de
sus saberes cotidianos. Alli dan cuenta de la importancia que estos saberes tienen en la ensefianza

de la nocioén escolar de suma.

CLASE20 A

Episodio 26
P: més, muy bien Nicol&s; este simbolo gue vamos a utilizar para sumar, este simbolo que se llama mas y
también vamos a utilizar este (dibuja en el tablero) gue se llama...
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E: igual

Episodio 32

P: seis, muy bien, ahorita cuando vayamos a jugar con los palitos o cuando vayamos a jugar con los dados
ya no vamos a decir: -tres y uno nos da cuatro- sino vamos a decir: - tres mas uno igual a cuatro, cuatro
mas dos igual a seis-.

CLASE40B

Episodio 19

P: entonces acd, vo voy a hacer un signo, que se llama el signo qué...

E: mas

P: mas, porque voy a sumar las unidades de la decena y las unidades que estan sueltas

CLASESO®B

Episodio 56

P: me hace el favor y me representa el ndmero ocho con
rayitas

E: (escribe en el tablero)

P: ese es el namero...

E: ocho

Estos episodios muestran que en el proceso de ensefianza las profesoras integran elementos
como: ‘“signos”, “palitos”, “dados” y “algoritmos”. No como estrategias de la matematica
entendida como disciplina, sino como pretexto para la emergencia de otros saberes cotidianos, con
los cuales se bosqueja el sentido general de la nocion escolar de suma y el hilo conductor que
configura el orden discursivo de las profesoras.

De la misma manera, evidenciamos gue se construyen e instituyen los saberes académicos
asociados a dicha nocién. Esto como una epistemologia propia, puesto que las profesoras fundan,
desde su discurso, la nocién escolar de suma, al interrelacionar los saberes cotidianos y otros
saberes como parte de un todo, que da lugar relaciones escolares que dependen de la

intencionalidad del profesor y los estudiantes.

A su vez, estos episodios evidencian no solo el simil de la representacion como un
componente constitutivo del discurso de las profesoras, sino del sentido subyacente al mismo, en
tanto simbolizacion de saberes cotidianos sobre el juego, como, por ejemplo, en el caso del simbolo
mas y el simbolo igual asociados por el orden discursivo a este saber. Lo que se simboliza con el

mas y con el menos es el saber sobre el juego que mantienen los estudiantes.
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Durante la aplicacion de la Técnica de Estimulacion del Recuerdo (Ver capitulo 2, numeral
2.3.6) se movilizo en las profesoras aquellos sentidos particulares, que dejaron entrever la
complejidad que contienen, ya que no son Unicamente construcciones en las que ellas han
intervenido, sino que éstas se impregnan de otros sentidos que configuran el sentido particular
impreso por ellas a la nocion escolar de suma. Los siguientes episodios ponen de manifiesto la

construccion de esos sentidos.

TER © B

Episodio 51
I: Utiliza cualquier elemento
P: Claro, uno tiene que utilizar lo que esta en el entorno.

Episodio 52

P: Cuando yo entre a trabajar arriba en Usme los nifios, cuando eran las cosechas de papa, ellos no iban al
colegio, nosotros teniamos que ir a la cosecha y muchas veces uno le decia a los chinos: -mas 0 menos cuantas
papas caben en un bulto- y ellos contestaban: -cinco arrobas profe

Episodio 53

P: pero una arroba méas 0 menos cuéntas papas tiene-, -ay no profe nunca...-y yo me acuerdo que un chico
dijo: -contémoslas a ver cuantas papas hay en una arroba, m&s o menos cuéntas papas hay en una arroba-
entonces ya empezaron a decir que depende del tamaiio, depende no sé qué...

Aqui se entrevé como los saberes cotidianos experimentados por los estudiantes, aportan
significativamente a la construccion que hace la profesora en este episodio, sobre la nocion escolar
de suma. De alli emerge la simbolizacion que ella hace de los saberes cotidianos, como uno de los

sentidos parciales que integran la nocion en cuestion.

TER © B

Episodio 269

I: Nosotros en esa parte del video vemos que ti manejas diferentes formas de representacion, para ti es muy
importante la parte numérica, la parte gréfica, la parte corporal. O sea, ¢cuél es la intencionalidad de manejar
tantas formas de representacion para la nocién de suma?

P: Porque es que asi sea matemaéticas, no solamente se puede manejar con nimeros, se puede manejar con
dibujos, con grafias, con letras, con todo, entonces lo importante gue es mirarla desde todos los puntos de
vista, si yo estoy representando un conjunto lo represento con nimeros, lo represento con dibujos, lo
represento con letras, en la suma se puede hacer eso, en la resta se puede hacer eso, la matematica va
combinada y como yo les decia a los nifios miren lo importante que es ser buen matemaético para aprender
a leer y escribir, porque todo eso va asi y de pronto al nifio con nimeros a veces se le dificulta pero por medio
de dibujos él se hace entender mas.

De manera que la intencionalidad de la ensefianza de la profesora Nancy, sugiere reiterar

los constructos epistémicos construidos por los estudiantes, para favorecer la simbolizacion de los
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saberes cotidianos. Esa intencionalidad alude a la importancia de la relacion que el estudiante hace
entre sus experiencias y lo nuevo que va a aprender. Es a partir de esa intencionalidad que se
reconoce al estudiante como sujeto de conocimiento de acuerdo a su actuar cotidiano. Es asi como
estos saberes cotidianos adquieren un sentido particular en cada sujeto que participa en la
construccién de la nocién escolar de suma, y el aprendizaje que se genera desde su propia

experiencia.

Como resultado de los planteamientos hechos hasta el momento se evidencia, entonces, el
sentido particular que hemos denominado: la simbolizacion de los saberes cotidianos del sujeto.
En la emergencia de ese sentido (que es mediado por la intencionalidad de la ensefianza), se
promueve una relacion de co-nacimiento de los sujetos en el aula y el conocimiento que es el

sentido especifico aludido.

En este orden de ideas, y dado que por definicion los sentidos particulares emergentes de
las figuras discursivas que componen los saberes que a su vez integran el conocimiento profesional
docente especifico asociado a categorias particulares, la nocion escolar de suma, en esta
investigacion, debe ser entendida parcialmente como simbolizacion de los saberes cotidianos del
sujeto reflejados en la figura discursiva del simil de la representacion.

3.1.2. La metéafora de la agrupacion como el devenir del sujeto vinculante en el
establecimiento de relaciones con el saber, con los sujetos y con la experiencia
corporal.

Por metafora entendemos la comparacién entre eventos que dan a entender una similitud
entre los mismos. Para el caso de esta investigacion, en el orden discursivo de las profesoras se
identificd la metafora de la agrupacién como devenir del sujeto vinculante en el establecimiento
de relaciones con el saber, con los sujetos y con la experiencia corporal, demostrando que este
sentido subyace a la metafora mencionada y por lo tanto se integra a la construccién de la nocion
escolar de suma. De acuerdo con lo anterior, la metafora de la agrupacion se hace evidente en el

orden discursivo que movilizan las profesoras en el aula.

Es de anotar que en las experiencias de aula, las profesoras presentan de forma explicita (y
desde una intencionalidad propia de la ensefianza), que la metafora de la agrupacion debe
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comprenderse como el resultado de las diferentes formas de relacion entre los sujetos y los saberes
cotidianos. Relacion donde se evidencia el devenir del sujeto vinculante como elemento
fundamental para la construccion de la nocion escolar de suma. Aqui el sujeto vinculante emerge
para evidenciar cdmo los saberes académicos construidos por los profesores se explicitan dentro

de su propio discurso.

En los siguientes episodios se presenta la manifestacion de esta metafora dentro del orden

discursivo de las profesoras:

CLASE20 A

Episodio 11
P: entonces cuando yo estoy reuniendo, cuando yo estoy agrupando, cuando me regalan ¢yo que puedo
hacer?

Episodio 24
P: entonces la suma es una operacidn en la gue yo relino, agrupo.

CLASE 160B

Episodio 25

P: ja ver! voy a reunir, voy a sumar, voy a unir jvea! entonces cuando yo uno los tres grupos estoy haciendo
una ¢;qué? ¢qué operacioén estoy haciendo? ¢, Cuéndo uno los tres grupos? una ¢qué? una jsuma! ;Cémo?
E: suma

TERO A

Episodio 20
I: Y por qué inicias con la agrupacion?
P: Pues porque para mi la suma es una agrupacién, es una reunién, por eso empiezo con la agrupacién

Como se puede observar, a partir de la metafora de la agrupacion las profesoras conectan
los saberes académicos con el proceso de ensefianza. Esto para entretejer relaciones vinculantes
de orden social y cultural, con el saber, a propdsito de que el sujeto se reconozca asi mismo y a los
otros como sujetos de conocimiento. Asi, estas relaciones advierten que la metafora de la

agrupacion es un constructo epistémico indicado para el devenir del sujeto vinculante.

CLASE 308B

Episodio 3
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P: como les habia explicado, vamos a ver de donde salen los nimeros del diez al diecinueve: estos numeros
salen de agrupar, de reunir una decena con otro numerito pequefio, 0 sea que ese numerito pequefio se va a
llamar la unidad

E: unidad

TEROA

Episodio 24

I: Cuando tU te acercas a esa nifia 0 cuando te acercabas a diferentes grupitos que ti habias formado ¢Cual
era la intencién en ese momento de ese trabajo?

P: Al acercarme, trataba de buscar a los nifios que mas dificultad se les presenta durante el desarrollo de las
actividades, porque pues son los que necesitan mayor refuerzo, entonces por €so uno se da cuenta. Yo me
acercaba mas a John, a Sara, porque igual son los que presentan mayor dificultad. Y es importante si ellos
desde el principio empiezan a agrupar y entienden bien lo que es la agrupacion, pueden llegar més fécil,
después a sumar mas facil, entonces pues esa es la intencidn.

Segun se observa en los dos episodios que acabamos de ver, la metafora de la agrupacion
se presenta como emergencia de relaciones de proximidad. Esto quiere decir que las relaciones
comprenden la interaccion entre los sujetos en un ambiente vinculante, que, ademas, permite la
interpelacion del otro teniendo en cuenta sus particularidades. Dichas relaciones de proximidad,
se convierten en un constructo epistémico en tanto conforman el sentido subyacente a la metafora

de la agrupacion.

CLASES5O®B

Episodio 30

P: no mi amor, muestre cinco dedos
E: cinco

P: y muéstrame dos

E: dos

P: y agrapalos
E: (otro estudiante responde) Me da siete; (Adrian responde) siete

TERO®B
Episodio 15
I: y th crees que, asi como lo manejas en el discurso ¢es mas facil para los nifios construir esa hocion?
P: claro, porque al nifio se le estd dando como el elemento natural, no estamos pegados ni de la tiza, ni del
tablero, sino de la realidad, el cuerpo yo lo tengo para agrupar

Sobre los episodios anteriores, se identifica como el cuerpo es un “elemento natural” que
establece un ambiente vinculante entre los sujetos. Cuando la profesora moviliza el saber cotidiano
del conteo con el cuerpo, estimula la posibilidad de vivenciar una relacion de experiencia corporal.
Esta relacion permite al sujeto: evidenciar y comunicar sus constructos epistémicos, manifestando

la apropiacion de un conocimiento propio, diferente al de las disciplinas. Por ello, los sujetos toman
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el conteo de los dedos como experiencia corporal significativa, que favorece la deconstruccion de

los saberes escolares en el proceso de ensefianza de la nocion escolar de suma.

En los episodios que vienen a continuacién, se exponen los tres tipos de relaciones que
constituyen la emergencia del sujeto vinculante como el sentido subyacente a la metéfora de la
agrupacion, no se encuentran aislados. Por el contrario, hacen parte del mismo proceso en el orden

discursivo de las profesoras de primaria que participaron de esta investigacion. Veamos:

CLASE 40 A

Episodio 31

P: siete y sigo... ocho, nueve, diez, once, doce, trece, me da igual, pero no me confundo con deditos primero
y deditos después; entonces, el nimero mas grande, en este caso el primer nimero lo voy a guardar en la
cabecita

E: cabecita

P: bueno, entonces siete mas seis me da trece.

Episodio 32

> a ver, voy a poner otra dificil: ocho mas cuatro. Entonces ¢ Cuantos vamos a guardar en la cabeza?
: ocho

: ocho y ¢,Cuantos deditos voy a alistar?
: cuatro

: cuatro ¢Cuantos hay aca?

ocho

> no, a ver, vamos a contar, ocho...

> nueve, diez, once, doce

: ¢ocho mas cuatro?

: doce

MOUMUMUMTUMDU

TERO A

Episodio 118
P: Que los nifios me capten bien el concepto y que hagamos el conteo y que lo guardemos en la cabeza, eso
es mas facil para que ellos puedan después con mas agilidad, después ya lo logren como agilidad mental

Episodio 127

I: ;Y tl qué sientes cuando ves al nifio haciendo lo mismo?

P: Tan bonito, tan lindo, emocidn. Igual a mi me da alegria es cuando ya guardan en la cabecita y le agregan,
porque pues esa parte es un poquito mas complicada: -ocho mas seis- entonces ya como que cuando ellos lo
asocian entonces ya es mas facil

Como se puede apreciar, en estos episodios las profesoras sefialan como establecen los tres

tipos de relaciones. A saber:

e Relaciones de proximidad: cuando hay una interaccion entre los sujetos a partir de la

interpelacion de las profesoras.
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e Relaciones de expresion corporal: cuando se utiliza la expresion “guardar en la cabeza” y
toma como un sentido que lleva a la emergencia del constructo epistémico del conteo.
e Relaciones con el saber: cuando evidencia su constructo epistémico del conteo in situ,
asociado a la construccion de la nocion escolar de suma.
Desde esta perspectiva, la metafora de agrupacion provoca diferentes relaciones de
proximidad, de experiencia corporal y de emergencia de saberes. Las cuales constituyen al sujeto

vinculante que subyace como sentido parcial en la construccion de la nocién escolar de suma.

Lo que se evidencia hasta el momento, pone de manifiesto la intencionalidad de la
ensefianza en el acto discursivo de las profesoras cuando se entretejen estas relaciones, ya que éstas
se estructuran como componente epistemoldgico que da emergencia al sujeto vinculante. Desde
estos planteamientos, la nocion escolar de suma precisa ser entendida, parcialmente, como el
devenir del sujeto vinculante en el establecimiento de relaciones con el saber, con los sujetos y con

la experiencia corporal.

3.2. Los saberes basados en la experiencia y la practica profesional como su estatuto
epistemoldgico asociado a la nocion escolar de suma
La fundamentacion de estos saberes se basa en la reflexion que realiza el profesorado a
partir de su accion en aula. Aqui la practica profesional se convierte en un componente
fundamental en la ensefianza impartida por el profesor, con la intencionalidad de ensefiar una

nocion escolar particular.

Como la préactica profesional siempre esta en un proceso de cambio y transformacion, se
puede decir que ésta inspira la construccion de principios de actuacién, a través de los cuales el
profesor va mediando su accionar en la ensefianza de una determinada nocién. La practica
constituye una construccion subjetiva del profesor, consolidada a través de los afios y de las
diferentes experiencias que éste tiene durante su préctica profesional, con la intencionalidad de

promover el devenir del sujeto en la construccion de una nocion particular.

Partiendo de los saberes basados en la experiencia, nuestra investigacion esta
fundamentada en diferentes observaciones de las clases de las profesoras Nubia y Nancy. En sus
clases se identifican dos metaforas constantes durante el proceso de Observacion Participante: la

metéfora de la lGdica y la metéafora de la Narrativa.
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3.2.1. La metéafora de la ludica como posibilidad de la equivocacion en la construccién
del sujeto
Dentro del analisis se evidencia que las profesoras Nubia y Nancy movilizan la figura
discursiva de la metafora de la ludica. En esta met&fora la equivocacién se propone como
posibilidad en la construccion del sujeto. Esto se puede observar en la intencionalidad de su
ensefianza, pues alli establecen y relacionan espacios de comunicacion entre los sujetos en donde
la metafora de la ludica es un pretexto para la construccion de sentidos parciales, y la equivocacién
posibilita una forma de relacion y comunicacién entre las profesoras y las particularidades
individuales de los estudiantes.

De tal manera, la equivocacion figura como oportunidad para que los sujetos generen
procesos de deconstruccion del conocimiento elaborados durante su experiencia. Dicho esto,

observemos los siguientes episodios:

CLASE10 A

Episodio 46

P: A ver... Si tengo siete palitos, a ver... siete, ahora siete,
recogemos los ocho y ahora contamos siete

E: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete

P: Ya John, alla cuéntame siete

E: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete

P: Siete, ¢ya contaron los siete?

E:Si

Episodio 47
P: Siete, siete, siete y ahora le vamos a regalar tres a esos siete, regalémosles tres
E: Diez

P: Regalémosles tres

E: Tres; uno, dos, tres

CLASE20 A
Episodio 49
P: A ver John lanza los dados
E: -lanza los dados-
P: John cuanto te sali6 en el primer dado. Uno més ¢cuantos hay
aca?
(La profesora le explica al nifio el ejercicio)

Episodio 50

E: uno, cuatro

P: ¢;este es cuatro?

E: uno

P: ¢y cuanto te da uno mas uno? John
E: dos
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Episodio 59

P: ¢cuénto te dio en el primer dado? -aqui arriba papi aca- ;cuantos?
E: dos

P: dos mas...

E: uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis

P: dos mds seis igual a... (1 a profesora hace sefias con su mano
para que hagan silencio)

E: siete

Episodio 60
P: a ver, vuelve a contar
E: uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete

Episodio 61
P: a ver, volvamos a contar
E: uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho

Episodio 62

P: ocho, dos mas seis igual a...

E: ocho

P: muy bien un aplauso para Kevin
E: -aplausos-

Episodio 109
P: Ahora le voy a preguntar a los juiciosos, voy a preguntarle al mas juicioso, voy a sacar de cada fila el
mAas juicioso y vamos hacer un concurso.

Episodio 114

P: De la cinco est4 como dificil venga a ver Sara Valentina y de las seis
Melissa.

(La profesora saca de cada fila un estudiante para realizar el juego)

Episodio 115
P: Ustedes calladitos, ustedes no van a hacer cuentas ni nada, ustedes estan cruzados de brazos yo les voy a
decir una sumita y el que sepa contesta rapido a ver quién va a ser el campeon listo, a ver el mas rapido

CLASESO A el =]
Episodio 120 g
P: ;ya Jeffer?
rectifica la suma.
(La profesora pasa por los puestos de los nifios) rectifica la suma...
rectifica la suma... rectifica la suma. ;Estd mal... no la tuya???

Episodio 121
E: profe ¢qué es a rectificar?
P: volverla a hacer porque esti mal, estd mal...bien...bien.

CLASE10B
Episodio 21
> jya vamos a jugar con las tapas!
: vamos a formar tres grupos
- ¢tres?
: tres, cada grupo va a tener tres tapas
: tres grupos y cada grupo va a tener tres tapas
. ja ver! Ahi aun ladito jA ver!

T TUTTUMTUVTU
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Episodio 22

P: tres grupos

P: le falta un grupo

P: son tres grupos jo!

P: le faltan dos

P: javer! Tres grupos de tres
P:imi amor! tres grupos jtres!
P: este es uno, ahora otro de tres
E: uno, dos y tres

P: tres muy bien

Como se observa, las profesoras logran movilizar la equivocacion como un sentido parcial
que aporta significativamente a la intencionalidad de la ensefianza de la nocién escolar de suma.
A través de la equivocacion se evidencian procesos de comunicacion entre el profesor y los sujetos,
y es aqui donde la metafora de la ludica provoca una conexion no arbitraria con los estudiantes a

la hora de construir esa nocion.

Esta construccién que hacen las profesoras, asi como las experiencias en su practica
pedagogica y personal, son vivencias de gran valor que fueron resaltadas durante la aplicacién de
la Técnica de Estimulacion del Recuerdo. Con la informacion obtenida a partir de esta técnica, se
identificd que ellas no pretenden reproducir las practicas que ellas experimentaron en su época de
estudiantes, por tratarse de practicas contrarias al ideal que ellas consideran sobre el ser maestro.

Al respecto, veamos los siguientes episodios:

TER O A

Episodio 94

I: Nosotras vemos que tu utilizas normalmente en tus clases la ltdica para introducir el tema, para construir
las nociones, ¢qué sentido tiene para ti la lidica en la construccién de la nocion de suma?

P: Pues para mi la lGdica es motivacion y como es motivacion hace mas agradable el desarrollo de la clase,
lo cual hace mas agradable y mas fécil para la adquisicién del conocimiento, porque a los nifios eso es lo
gue mas les gusta, la ludica, jugar y desafortunadamente aqui no hay méas espacios para que fuera como al
aire libre, esa parte hace falta harto, porque igual uno no tiene como diferentes espacios, siempre es el mismo
espacio.

TER O A

Episodio 100

I: ¢Cuando ta fuiste estudiante cémo eran tus clases, sélo académico o con ludica?

P: Sélo académico, lo que yo digo: 5x4 y el reglazo. Mientras que cuando yo inicie como profesora y tuve
segundo de primaria los nifios se aprendieron las tablas y era asi, todos los dias habia un concurso, todos los
dias iban pasando por filas cabeza cola, cabeza cola y esos chinos eran mejor dicho... Igual habia premio y
habia un premio al final de ario para el que mas ganara... entonces eso era motivacion para ellos.
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Desde luego, la profesora Nubia (caso @A) demuestra que trabajar la metafora de la lGdica
en el aula de clase, moviliza una experiencia contraria al “reglazo” que supone un castigo ante la
equivocacion. Es asi como esta metafora comprende la equivocacion como posibilidad. Cuando la
profesora afirma: “lo que yo digo: 5x4 y el reglazo”, interpretamos la emergencia de una figura
propia de su orden discursivo. Dicha figura, es una construccion intrinseca de su reflexion sobre
la practica pedagdgica, puesto que su experiencia pasada como estudiante no le permitid vivenciar
experiencias alternativas. Pese a ello, en el transcurso de su practica como profesora de primaria,

ha ganado experticia para crear las alternativas que no vivencio.

Todo esto, le permite probar resultados favorables en su proceso de ensefianza. De esta
manera la profesora ha corroborado que la metafora de la Iudica es importante en la construccién
de la nocion escolar de suma. Asi como su sentido parcial, el cual emerge como posibilidad de la
equivocacion en la construccion del sujeto, permitiendo que se movilicen procesos de

comunicacion e interaccion entre las profesoras y los estudiantes.

Es asi que, desde nuestro punto de vista, estas profesoras de primaria vienen construyendo
la metafora de la ludica. Esto implica comprender que la nocion escolar de suma no es una
reproduccion o transformacion del contenido propio de la disciplina matematica, sino una

construccién epistemoldgica del orden discursivo del profesor.

Siendo asi, podemos decir que la nocién escolar de suma es incomprensible sin la metafora
de la ludica o, mas exactamente, sin el sentido parcial que hemos comprendido como posibilidad

de la equivocacion en la construccion del sujeto.

3.2.2. La metéfora de la narracién como vinculacion del sujeto imaginativo

A través del proceso de observacion participante (Ver capitulo 2, numeral 2.3.1), se logré
evidenciar que las profesoras también promueven constantemente la figura discursiva de la
metafora de la narracion. El sentido subyacente a esta metafora lo hemos interpretado como
vinculacion del sujeto imaginativo manifestado en su orden discursivo y como el resultado de la
reflexion sobre sus practicas pedagdgicas en la intencionalidad de la ensefianza de la nocion escolar

de suma.
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Todas estas experiencias son producto de la construccion personal que ellas realizan sobre
su accionar diario, y sobre los resultados que se evidencian en el proceso de ensefianza de las
nociones escolares que van construyendo. Ellas van adaptando estas experiencias al contexto y a
las necesidades de los sujetos, quienes favorecen la ensefianza de la nocion escolar de suma, como

se evidencia en los siguientes episodios:

TER O A

Episodio 102

I: Bueno, creativa si eres, mucho. Pero, quisiéramos saber de donde sacas todas esas historias, esa capacidad
para narrarles, esa motivacion; porque ademas no es que les narres por narrarles, sino que le pones esa
emocion.

Episodio 103

P: Bueno, el cuento inicial, ese me lo contaron a mi en primero de primaria; el cuento se llamaba “el nido” y
al final de afio la Profesora me regal6 el cuento del nido con una dedicatoria, cuando estuve en primero, no
en preescolar, y ese cuento yo lo sigo contando, contando y contando. Entonces de pronto yo tengo ahorita
estudiantes hijos de alumnos, entonces ya soy abuela como Profesora, entonces yo creo que si el nifio llega
y le cuenta al papa entonces dice: -ese me lo cont6 la profe cuando yo estaba en primero-. Entonces igual de
pronto o de algo que yo vi 0 algo que me gusto 0 que me impacto yo lo voy narrando o lo voy adaptando de
libros que yo haya leido. Por ejemplo, el libro del “caballero de la armadura dorada”, ese libro no es para
nifios pequefios, pero igual yo se los cuento como cuento y a los nifios les gusta, les agrada. Entonces de
algo gue yo he visto o he leido lo voy adaptando.

En estos dos episodios la profesora moviliza la metéafora de la narracién como vinculacién
del sujeto imaginativo, entendido éste, como el devenir de la imaginacién y la creatividad de los
sujetos, ya que estas historias narradas que la profesora pone en juego, dan la oportunidad de narrar
y narrar y narrar (como una de ellas lo afirma en el episodio 103), en el marco de una adaptacion
constante. Dicha adaptacion, constituye en cada narracién un reto a la imaginacion, asi como un

pretexto para el devenir del sujeto imaginativo.

De manera que la intencionalidad de la ensefianza de la profesora en ese momento
narrativo, es movilizar la imaginacion en funcion de la nocion escolar de suma. De alli nace el
sujeto imaginativo y se genera un dialogo entre las diferentes experiencias de cada uno de los
sujetos involucrados en el proceso de ensefianza. Los siguientes episodios ilustran con mayor

amplitud esta metafora.

CLASE30A

Episodio 6
P: Entonces vio que habia como un lavadero donde caia muchisima agua, entonces pasaron ahi unas
muchachas y él llegd y les dijo: -oiga ¢ustedes alguna vez han comido sopa de piedras?- Entonces las
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muchachas le dijeron: -usted estd como medio loquito- No le pusieron cuidado y se fueron y no le pusieron
atencion

Episodio 7

P: Pero resulta que en ese pueblo habia unos nifios muy pilosos asi como ustedes, entonces se acercaron al
soldado y le preguntaron: -;oye ti de que hablas?- Entonces el soldado les pregunto y les dijo a los nifios:
-¢,Ustedes han comido sopa de piedras?- y los nifios dijeron: - ;Sopa de piedras?, no, nunca hemos comido,
si las piedras no se comen-; entonces el soldado les dijo: - que tal si hacemos una sopa de piedras-, entonces
los nifios le dijeron al soldado: - ¢pero como hacemos?-, y el soldado les dijo a los nifios:- ¢alguno de ustedes
tiene una olla grande?- , entonces un nifio dijo: - si, si- y salié corriendo y fue y trajo una olla grande, otros
nifios fueron y cogieron palitos y con los palitos hicieron un fogoncito, colocaron ladrillos, colocaron ahi los
pedacitos de madera, otro nifio fue a la casa corriendo y trajo fosforos y prendieron el fogén.

Episodio 8

P: Entonces el soldado cogi6 la olla grande y la llend de agua; la lleno hasta arriba porque iba a hacer mucha
sopa, y consiguio unas piedritas, las lavo y las echo alla. Y los nifios estaban listos para ver a que iba a saber
la sopa de piedras, entonces el soldado mando a traer una cuchara, le llevaron una cuchara y el probo la sopa
a ver si la sopa sabia rico; entonces llego y dijo: -uy no, a esta sopa le falta algo, esta muy simple, le falta
algo-

E: Lasal

Episodio 9

P: La sal, entonces un nifio llego y dijo: - si, le falta sal- un nifio pego carrera a la casa, trajo sal y le echaron
sal a la sopa. Bueno, el soldado probo y dijo: - a esta sopa le falta algo- ;Qué le podria faltar?

E: Las piedras, vitaminas

Episodio 16

P: Resulta que esa sopa al final quedo super deliciosa, quedo una olla asi grande de sopa y el soldado mando
a salir a todas las personas que vivian en el pueblo y compartieron, entre todos compartieron la sopa; y el
soldado les ensefio una leccion.

Episodio 17

P: ;Qué le ensefiaria a la gente del pueblo?

E: Que no sean odiosos

P: Que no sean o0diosos ¢,Qué mas?

E: Que hay que ser amables

P: Que hay que ser amables, pero lo mas importante de todo que hay qué...

E: Compartir

P: Compartir, muy bien Oscar, que hay que compartir y que entre todos nos podemos ayudar.

CLASESOA

Episodio 8
P: Resulta que Lucia es una nifia que se fue al parque a tomar las fotos, ella se fue al parque y dijo: -voy a
tomar muchisimas, muchisimas fotos-¢ustedes que van al parque, de que creen que pudo tomar fotos?

Episodio 9
E: de los perros...de las lombrices que estan debajo del columpio

P: jUy!y que mas
E: de la casa de las palomas que esta al lado del parque

Observados estos episodios, es posible afirmar que las historias contadas por la profesora
(episodios 6 y 7 Clase 3 ® A), facilitan la emergencia de una comunicacion en la que se establecen
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vinculos entre los sujetos desde diferentes experiencias (episodios 16 y 17 Clase 3 ® A), vivencias
(episodio 8 y 9 Clase 5 ® A) y saberes cotidianos (episodios 8 y 9 Clase 3 ® A). Gracias a estas
historias los sujetos pueden imaginar, crear y expresarse en un contexto donde la profesora
(impulsada por su intencionalidad a la hora de ensefiar la nocion escolar de suma) construye un

ambiente favorable para las necesidades, inquietudes y el contexto cultural de sus estudiantes.

A continuacion, presentamos otros episodios que, asi como los anteriores, aluden a esta

metafora:

CLASE10A

Episodio 3

P: resulta pasa y acontece que habia una vez dos lindos gorrioncitos, ;ustedes saben qué son? , ;qué
animalitos son los gorrioncitos?

E: son elefantes

P: son elefantes, no... los gorrioncitos no son elefantes,

Episodio 4
P: no han oido hablar de los gorrioncitos?
E: no

Episodio 5

P: bueno los gorrioncitos son dos pajaritos, son unos pajaritos lindos,
tiernos, aqui les traje una imagen, ¢cuantos gorrioncitos tenemos ahi?
E: dos

P: dos gorrioncitos

Episodio 10

P: Ellos todos los dias se levantaban, miraban sus huevitos felices,
los contaban, y se iban a conseguir comida... iban a conseguir
semillitas para cuando nacieran, iban a conseguir lombricitas, se
levantaban y antes de irse los contaban

Episodio 11

P: entonces ellos contaban uno, dos, tres huevitos, se iban a
conseguir comida, volvian, contaban uno, dos, tres, se iban por
comiditas (la profesora cuenta en el tablero)

Episodio 14:
P: ¢cierto? Y dijeron ¢pero qué paso aca? Y contaron los huevos y entonces empezaron, uno, dos tres, cuatro!
Se asustaron, pero como asi?, volvieron a contar uno, dos, tres, cuatro, no puede ser, pero qué pasé?,

Episodio 15:

P: entonces Papa gorrién llego y dijo, ah!, tranquila debe ser que nosotros no sabemos contar bien, entonces,
bueno! son cuatro huevitos, entonces dijeron ahora tenemos que ir a conseguir mas comida vamos a necesitar
mas comida, porque ya no van a ser tres gorrioncitos si no van a ser cuatro, iban y mas comida y mas comida
y méas comida, pero Papa gorrién era como goloso, entonces traian harta comida y él ay veces se le olvidaba
y por la noche se la comia

Episodio 19
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P: entonces cuando se miraron todos, este, este sefior (sefialando el gorrion del huevo de la otra pajarita), este
caballero llego y dijo Ay! no puede ser, ustedes que hacen acd, este nido mis papas lo hicieron para mi,
ustedes no son hermanos mios porque ustedes son muy diferentes, ustedes son de otro color, ustedes no son
de ac4, se levanto y con el pico empezé (a pegar) a bajar a los gorrioncitos, entonces llegé y con el pico hizo
que este primer gorrioncito se bajara por aca y como no sabia volar, le toco brincar y caer al pasto, luego saco
al otro gorrioncito, luego saco al otro gorrioncito y miren quedo él, solito, ahi,

Episodio 20

P: al ratico llegaron el papa y la mama...

E: (los estudiantes asombrados) ey!

P: ¢qué pasaria? jPobrecitos! ;Cierto?... jSe asustaron!, cuando llegaron, pero ¢qué paso? si eran, ¢cuantos
eran?

E: tres — cuatro

Episodio 21

: cuantos habian dejado?

2 Tres

: no, en total cuando ya la otra pajarita habia puesto los huevitos?
: cuatro

: Cuatro ¢cierto? Y ahora ¢cuantos habian?

: uno

MU MmMmTMmMmTT

En definitiva, se observa que la metafora de la narracion como vinculacion del sujeto
imaginativo, traspasa la dindmica de aula. Esta figura discursiva se encuentra arraigada a la
practica profesional de la profesora; constituye una construccién personal permanente de ésta y
configura la deconstruccion que ella hace a partir de sus experiencias y saberes cotidianos. De ahi
que esta figura otorgue valor a la practica pedagdgica de la profesora y a su reflexion permanente

sobre ésta y sobre la ensefianza de la nocion escolar de suma.

Desde nuestro punto de vista como investigadoras, es claro que las profesoras participantes
de esta investigacion, vienen construyendo esta metafora. No como una reproduccion de las
disciplinas, sino como una construccion epistemoldgica del orden discursivo, cuyo sentido parcial
es el de la vinculacion del sujeto imaginativo. Pues éste se evidencia en los procesos de

comunicacion e interaccion entre los sujetos.

Siendo asi, podemos decir que la nocién escolar de suma es, por definicidn, inseparable del

sentido vinculacion del sujeto imaginativo, el cual subyace a la figura discursiva de la narracion.
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3.3. Las teorias implicitas y el campo cultural institucional como su estatuto
epistemologico fundante asociados a la nocion escolar de suma
Como se ha visto a lo largo de esta investigacion, las teorias implicitas evidenciadas
(asociadas a la nocion escolar de suma, que han sido construidas por las profesoras participantes
de la investigacion), se exteriorizaron en el discurso como estructuras de pensamiento tacito
manifiestas en la forma de actuar de las profesoras en sus clases. Ello implica hablar del estatuto
epistemoldgico fundante de dichas teorias, el cual conforma la red de sentidos constitutivos de la

institucionalidad escolar en el que el profesorado ejerce sus practicas de ensefianza.

Teniendo en cuenta lo anterior, durante el analisis de esta categoria hablaremos de las
teorias implicitas. Segun Perafan (2015), estas teorias se refieren “al sentido de las categorias que
ensefia y que son construidas por los profesores sobre la base de su relacién edificante con la red
de relaciones semanticas que constituyen la cultura institucional escolar en la que se desempefian”
(p-35). El sentido que aportan estas teorias implicitas se encuentra disgregado en el orden
discursivo de las profesoras y se instituyen en el proceso de ensefianza de la nocién escolar de

suma.

La red cultural institucional, cuenta con caracteristicas especificas de cada institucion.
Algunas de sus caracteristicas comprenden: el modelo pedagdgico, los planes de estudio, los
proyectos transversales y cada uno de los componentes que identifican y reconocen a dicha
institucidn escolar. En nuestro caso, el Colegio Grancolombiano I.E.D., estéa organizado por ciclos
desde el afio 2010. En su momento, esto ha permitido implementar una serie de cambios en la
gestion del curriculo, con el establecimiento de un nuevo modelo pedagdgico ABP (Aprendizaje
Basado en Problemas) con un enfoque de competencias. Asi lo plantea la rectora que se encontraba

ejerciendo el cargo en ese momento:

(...) Esta concepcion de la praxis pedagogica esta en coherencia con lo que se
pretende, pues constituye una forma activa de aprender haciendo, organizando el
trabajo cooperativo alrededor del desarrollo de habilidades de analisis y sintesis
de la informacion, permitiendo reforzar el enfoque en competencias vy

posibilitando la creacién y apropiacidn de ambientes significativos de aprendizaje,
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donde se estimula una comunicacion reciproca y una negociacion entre docentes
y estudiantes (Caicedo, 2015, p.11).

En esta estructura de competencias, estan claramente definidas las etapas, niveles de
construccién e indicadores de desempefio por ciclo que integra el Plan de Estudios. Es una
estructura Unica y diferenciada en el colegio. Ademas esta reorganizacion curricular, integra los
saberes a través de la conformacion de ejes de formacion, nicleos problémicos por ejes y ciclos,

como base en la construccion de competencias disciplinares. (Ver anexos 7'y 8).

Estos componentes institucionales influyen en que la accion de ensefianza de las profesoras
sea mediada por estos, los cuales, a su vez, deben ser asumidos por ellas. Sin embargo estos
componentes no son asumidos pasivamente por las profesoras, pues son ellas quienes los ajustan

a la construccién propia que hacen de las nociones escolares que ensefian. Segun Perafan (2015)

“Lo importante en la identificacion y diferenciacion de estos saberes (teorias
implicitas asociadas a categorias particulares) radica en el esclarecimiento de que
los temas designados institucionalmente para ser ensefiados no tienen un sentido
estatico, sino que pasan también, por el tamiz de las relaciones inconscientes y
productoras de sentido propias de la subjetividad profunda de la que tales sentidos

dependen como condicidn sine qua non” (p 36).

Todo esto comprende la emergencia diferentes figuras discursivas de acuerdo a la
intencionalidad que las profesoras imprimen al proceso de ensefianza. Estas figuras no
necesariamente tienen que ser explicitas; puede permanecer en el inconsciente de ellas. En esta
investigacion fue posible hacer conscientes estas figuras discursivas, a través con la aplicacion de
la Técnica de Estimulacion del Recuerdo. Desde alli se prueba que dichas figuras pueden hacerse
conscientes y, por lo tanto, hacen parte de las teorias implicitas del conocimiento profesional del
profesor asociado a categorias particulares.

3.3.1. La metéafora de la pregunta como interpelacién del sujeto de saber

Las teorias implicitas que venimos mencionando, encuadran dentro de la nocion escolar de
suma. Estas teorias estan influenciadas por el campo institucional en el que las profesoras se

desempefian y, aunque no son reconocidas conscientemente por los sujetos que las construyen (las
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profesoras), si se evidencian en los procesos de ensefianza. Esto da lugar a plantear la metafora de
la pregunta, que, de acuerdo con esta investigacion, propicia el surgimiento de los sentidos
particulares que adquieren los saberes institucionales, y que influyen en la construccion de la
nocion escolar de suma. Desde ésta metafora emerge el sentido parcial que hemos denominado:

interpelacion del sujeto.

Lo anterior se puede comprobar en el momento en que las profesoras traen a colacion (en
forma de metéfora de la pregunta) tematicas rastreadas en los documentos institucionales del
colegio Grancolombiano I.E.D. A saber: “los términos de suma”, “los signos”, “como se compone
un nimero”, “las unidades” y “las decenas”. Lo evidenciado con estas tematicas, es que el sentido
de éstas es transformado por las profesoras en su orden discursivo. Estas tematicas sirven como
referente de las teorias implicitas construidas por las profesoras y, por ende, del sentido de
interpelacion del sujeto que subyace a la metéfora de la pregunta. Como evidencia de lo anterior

presentamos los siguientes episodios:

CLASE 208B

Episodio 75

P: listo, entonces ¢;Cuales son los términos de la suma? Sumandos y total; nuevamente ;Cuéales son los
términos de la suma?

(La profesora sefiala en el tablero los términos de la suma)

CLASE 20 A

Episodio 126

P: ¢qué signo sigue?
E: mas

P: ¢;como?

E: mas

CLASE 408B

Episodio 16

: pero ¢cdmo saco el nimero dieciséis?

> aqui, dieciséis

> ¢por qué esta compuesto el numero dieciséis?
: por el uno y el seis

: pero ese uno qué es

: dieciséis

: pero ¢Qué es el uno?

: una decena

MUMmMTUMm™VMmTO

CLASE 50B

Episodio 8
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: diez, ¢Qué?

: unidades

: la decena tiene ¢ Cuantas unidades?

: diez

: 0 sea una decena tiene ¢ Cuantas unidades?
: diez

MO MmTUMmTo

TERG® A
Episodio 68

I: Ahi nosotros vemos que ti le estas preguntando los nifios y los nifios te participan bastante, si td te das
cuenta t0 haces una pregunta y la mayoria de nifios estan levantando la mano para dar respuesta a las
preguntas que td les lanzas ¢por qué crees que hay tanta participacion de los nifios en tu clase?

P: Porque yo les he inculcado a ellos confianza, entonces mientras haya confianza ellos participan y lo hacen
tranquilamente o sea sin temor a que sea de pronto contesto o algo que no era y los demas se vayan a reir o
€s0, no, todo es valedero en ese momento

TERO®B
Episodio 211
I: en esta parte t0 utilizas mucho el término de la decena y de la unidad, ¢Por qué es importante o qué sentido
tiene estar preguntando siempre o estar utilizando siempre el término de decena y unidad?
P: porque es que los nifios tienen gue saber cuales son las cantidades, o sea, usted siempre sabe que hay
unidades, decena y centenas, a esa edad, a esa edad hay gue explicar de dénde salen las decenas y de dénde
salen las centenas, porque siempre tenemos las unidades, si, pero cémo se forma una decena y cémo se forma
una centena, y es que esa es la parte que cuesta mas trabajo, que ellos metan en esa cabecita cémo se forma
una decena, como se forma una centena

Aqui podemos ver que las profesoras estan directamente influenciadas por el campo
institucional. Al momento de ensefiar tienen presentes lineamientos considerados importantes para
la ensefianza de las matematicas (especificamente la suma) en el grado primero. No obstante, al
movilizar el proceso de ensefianza de las tematicas (“los términos de suma”, “los signos”, “cémo
se compone un numero”, “las unidades” y “las decenas”) no se rigen estrictamente por las teorias
de las disciplinas foraneas®, sino por el sentido propio de las teorias de las disciplinas escolares
construidas por las profesoras. En este caso, ese sentido, como ya lo hemos advertido, es el de la
interpelacion del sujeto. Este sentido no es consciente para las profesoras, pero determina la

ensefianza de la nocion escolar en el aula.

Por consiguiente, enfatizamos en como las profesoras ponen en juego la metafora de la
pregunta dentro de su orden discursivo. Esto provoca la emergencia de los sentidos particulares

que han construido en los sujetos. Las profesoras interpelan constantemente a los estudiantes en

3 Aca entendemos las disciplinas fordneas como las disciplinas netamente cientificas y puras. Las cuales se
diferencias de las disciplinas escolares que construyen los profesores para ensefiar a los sujetos (que estan
dirigidas a sujetos y no objetos).
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un ambiente propicio para el surgimiento de epistemes particulares de cada sujeto. De esta manera
se hacen conscientes las figuras discursivas que, a su vez, contribuyen en la construccion de la

nocién escolar de suma.

Veamos, a continuacion, el episodio 61 de la Técnica de Estimulacion del Recuerdo. Alli

la profesora Nubia manifiesta la importancia de interpelar a los sujetos en el ambiente escolar:

TEROA

Episodio 61

I: TU tienes un concepto diferente de ensefianza, no es la catedra porque si, sino que tu quieres que el nifio
mismo aprenda solito.

P: Si, pues digamos que todos aprendemos, porque ellos también le ensefian a uno y esa es la idea, y a través
de la pregunta y de eso se sacan muchas cosas, hasta de situaciones de 10s mismos nifios, historias de vida,
entonces uno a través de la pregunta logra mucho.

Como vemos, cuando la profesora expresa: “a través de la pregunta y de eso se sacan
muchas cosas”, ella hace referencia a la necesidad de contextualizar ambientes vinculantes, para
que el estudiante interactde con el profesor. Al interpelar a los sujetos, con referencia a las nociones
escolares que han construido, se moviliza en ellos una deconstruccién de estos, y asi se promueve
la construccién de la nocién escolar de suma. Esto se puede observar claramente en los siguientes

episodios:

CLASE 160B

Episodio 17
P: ja ver! Nifios pongan atencion, ya formé mis dos grupos de cinco tapas — ahora viene otra pregunta:
¢Ccuéntas tapas tengo en esos dos grupos? — cuenten a ver

Episodio 38

P: ¢que no has entendido nena?

E: como hacer los grupos

P: ja ver! Cinco mas cinco ¢;cuanto te da?

E: diez

P: a bueno estas haciendo una

E: contar

P: pero esta haciendo que operacién

E: una sumita

P: una sumita, si sefiora una sumita jbueno!
CLASE 10 A

Episodio 32

P: a ver, en la manito tenemos nuestros diez palitos;

E: si
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P: bueno, a ver, vamos a colocar en la mesa...tenemos los palitos en la mano, ;cierto?, vamos a colocar el
numero de huevitos que puso mama y papa gorrion ¢;cuantos pusieron?
: cuatro

: mama y papa gorrién cuantos pusieron

: tres

: recordemos el cuento ¢cuantos pusieron?

tres

: a ver, vamos a colocar uno, dos, tres

: uno, dos, tres

: listo, tenemos tres, a ver yo veo los tres

: uno, dos, tres

mMomMmoOMmTMmoMm

Episodio 39

P: a ver, empecemos aca, los tres huevitos papi primero- (la profesora
le pregunta al estudiante)

E: uno, dos, tres

P: -ahora le vamos a regalar el huevito que puso la pajarita ¢ Cuantos
nos quedaron?

E: cuatro

P: cuatro y ahora papd y mama

E: seis

P: coldcalos porque no los has colocado, uno, dos y nos quedaron seis.

En los episodios anteriores, las profesoras movilizan la metafora de la pregunta y en su
orden discursivo evidencian la intencion de reconocer a los otros y a si mismos como sujetos de
saber. Aqui la interpelacion del sujeto juega un papel importante, pues en los diferentes momentos
de la clase, al interpelar a los estudiantes, las profesoras buscan movilizar los saberes
institucionales que se han deconstruido y que estdn conformados por teorias implicitas que
emergen en el proceso de ensefianza y que estos conocimientos tienen su propia episteme que los

diferencia.

Con lo mencionado hasta aqui respecto la metafora de la pregunta, es evidente cédmo
intervienen teorias implicitas dificiles de explicitar. Como ya se dijo éstas estan permeadas por el
campo cultural institucional en el cual se encuentran las profesoras. Estas teorias implicitas se
toman como una estructura epistémica instituida y empoderada en el orden discursivo de la
profesoras en funcidn de la nocién escolar de suma, las cuales se estructuran y se deconstruyen en
un sistema cultural y social propio y situado. Por ende, podemos decir que la interpelacion del
sujeto de saber, subyace a la metafora de la pregunta la cual es inherente a la nocion escolar de

suma.
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3.3.2. El simil de la corporeidad como expresion Kinésica del sujeto

Para este apartado, entendemos el simil de la corporeidad como una semejanza entre los
movimientos del cuerpo que denotan comunicacion y las teorias implicitas que las profesoras han

deconstruido. Esto da lugar a la expresion kinésica del sujeto.

De esta manera, el simil de la corporeidad se configura como un conjunto de ideas o
pensamientos adheridos inconscientemente al conocimiento del profesorado de primaria. Las
profesoras participantes de esta investigacion, lo enmarcan en un ambiente de intercorporeidades,
constituido como espacio de contacto consigo mismo, con el otro y con el saber. En este ambiente
los sujetos sienten confianza para comunicarse y para expresarse. Se trata de un ambiente creado
por las profesoras, para que emerja el sentido parcial como expresion kinésica del sujeto, en
relacion con: lo emocional y los constructos epistémicos constituyentes en la construccion de la

nocién escolar de suma.

Este simil se evidencia en la experiencia in situ del sujeto durante el proceso de ensefianza.
Esto se infiere del orden discursivo de cada una de las profesoras, ya que en dicha experiencia se
relacionan implicitamente el cuerpo y el pensamiento en funcion de los saberes escolares. Asi, por
ejemplo: el movimiento, el gesto y la expresion en la practica, son experiencias constitutivas para
la construccion de la nocién particular. Tacitamente las profesoras determinan esta expresion
kinésica, como el sentido que construyen de la nocion escolar de suma, ya que valida el caracter

emocional, comunicativo y epistémico que la constituye.

A continuacion se presentan los episodios 82, 96, 57 y 67, en los cuales se evidencia lo

mencionado anteriormente.

CLASE 10B

Episodio 82

: cuatro jmas! uno

: dos, seis, cinco

: cuenten bien

: cuatro, cinco, cinco, cinco

: cuatro jmas! uno

: cinco

: muéstrenme los cuatro dedos

: imas! este dedo
: cinco

MUV TUMUTMOUMTT
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Episodio 96

: jnho! jno! jno!

: yo tengo cuatro deditos en esta mano

.y le agrego dos deditos y ¢ me va a dar siete?
: jcontemos bien!

: vea uno, dos, tres, cuatro jmas! cinco y seis
: ¢cuadnto me da?

: seis (los nifios cuentan)

MU T T TTUTT

CLASE 10 A

Episodio 51
P: a ver la decena estd en la mano, en la mano, ahora voy a colocar
sobre la mesa seis palitos

E: uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis

Episodio 67

P: entonces hagamos la cuenta con los deditos a ver si el profe supo bien o no; él dijo gue en un dadito le
salio tres a ver... uno

: dos, tres

.y en el otro le salio...

: uno, -cuatro-

> no, en el otro le salio. ..
uno

> en uno le salio...

tres

:yen el otro le salio. ..
uno

: ahora, tres y uno, a ver cuanto me da, uno, dos, tres, cuatro, ¢el profe supo?
si

: ¢le damos un aplauso?

: (aplausos)

MUOMUMUOMOTMOMmMYM

Como resultado de estos episodios, se evidencia que las profesoras visibilizan un sentido
relacionado con sus teorias implicitas. Recurren a expresiones kinésicas en un ambiente de
intercorporeidades. Un ambiente asi propicia experiencias individuales relacionadas con lo
emocional, lo comunicativo y lo epistémico (dmbitos constitutivos del sentido al que estamos
haciendo referencia). Esto ocurre, por ejemplo, cuando la profesora refiere el conteo con el
contacto de sus dedos en su cara, y permiten que los sujetos expresen sus ideas 0 sus pensamientos

para asi establecer relaciones afectivas con los otros.

CLASE 10 A
Episodio 116
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P: entonces aca otra vez tres, a ver, bien bonitas, bien redonditas papi porque
mira, rellénalas bien, a ver, rellénalas bien bonito; y después del tres
¢Cuantas serian aca?, después del tres qué ndmero sigue, después del tres, tu
cuentas uno, dos... (la profesora le toma los dedos al nifio para realizar el
conteo)

> uno, dos, tres

: y después del tres qué sigue

ocho

: no, cuenta otra vez, cuenta

: una, dos, tres, cuatro

: cuatro, entonces son cuatro, papi, ahi cuatro; muy bien, rellénalas; y después otra vez cuatro, uno, dos,

tres, cuatro; vy ¢.después de cuatro gué sigue? Cuenta otra vez, contemos
E: uno, dos, tres, cuatro, cinco
P: exacto muy bien, cinco

CLASE 10B

Episodio 80

P: porque dudan, entonces me van a mostrar la mano, ja ver! decimos,
uno jmas! uno ;cuanto me da?

E: dos

P: dos jmas! tres

E: cinco

P: cinco ja ver!

Episodio 96

P: ino! ino! jno! yo tengo cuatro deditos en esta mano y le agrego dos
deditos y ¢me va a dar siete? jcontemos bien! vea uno, dos, tres, cuatro
imés! cinco y seis ¢cudnto me da?

E: seis (los nifios cuentan)

[

CLASE 160 A
Episodio 91
P: (La profesora se dirige al grupo en
general) ¢Uno y cuatro nos da cinco?,
A ver, contemos, uno, dos (la
profesora hace contacto entre los
dedos de la mano y el mentén, en la
medida en que va haciendo el conteo)
E: uno, dos, tres, cuatro, cinco
P: ¢uno y cuatro nos dan cinco?
E:si
P: muy bien Isis

CLASE 20 A
Episodio 104
P: a ver, rectifiguemos cuatro de una manito, tres de la otra, vamos a
contar todos
E: uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete (La profesora muestra con
sus dedos las cantidades)
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Vemos asi, que durante los diferentes momentos de la clase (fotografias expuestas en los
episodios) se observa reiteradamente la experiencia del “conteo de los dedos”. Alli es claro el simil
de la corporeidad asociado, en este caso, al &mbito de las teorias implicitas que las profesoras han
construido en relacion con el campo cultural institucional. Estas teorias integran lo corporal con
la red cultural institucional, mediando entre ellas la intencionalidad de la ensefianza, lo cual
permite la construccion del sentido parcial que hemos denominado expresion kinésica del sujeto,

subyacente al simil de la corporeidad.

CLASE 40 A

Episodio 25
P: entonces a ver, explicanos td coémo la hiciste a ver porque no entiendo, estoy como confundida, explicanos
a ver

E: (Cuenta con los dedos) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez,
once, doce, trece

Episodio 35

P: Shh

Pacemos a Rubén a ver, que él nos explique y lo vamos a hacer, a ver papi, nueve
mas cinco entonces ¢ Cémo lo harias? Cuéntales a tus compafieritos a ver

Episodio 36
P: Nueve mas No, pero espérate, a ver, ;Cuantos vas a guardar en la cabeza? A ver ;Cuantos vamos a
guardar en la cabeza?, mira el nimero (sefiala el tablero)

Episodio 37

E: Nueve

P: Nueve y ¢, Cuantos le vas a regalar? Tenemos nueve mas ¢;,Cuanto?
E: Cinco

P: Mas cinco, entonces a ver ¢Cuanto te da nueve mas cinco?

E: Catorce

Episodio 38

P: Y ¢(Como la hiciste?

E: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez, once, doce, trece, catorce

P: Catorce, lo hizo de la misma forma que lo hizo Juan Manuel, muy bien, un aplauso para Rubén

E:(Aplausos)

Conforme analizamos mas episodios, encontramos que a través el ambiente de
intercorporeidades, la profesora se ocupa inconscientemente por elevar la confianza (ambito
emocional), que permite el surgir del saber (&mbito epistémico) a partir de la interaccion con el
otro (dmbito comunicativo). Cada uno de estos &mbitos se instituye como una teoria implicita
basada en la expresion de emociones, saberes y actos comunicativos que instituyen el sentido que

denominamos la expresion kinésica del sujeto. Expresion que, al hacer parte constitutiva del orden
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discursivo de las profesoras, compone el sentido parcial de la nocion por la cual dicho discurso se

produce. Esto es, la nocion escolar de suma.

Ahora examinemos otros episodios (abstraidos de la aplicacion de la Técnica de
Estimulacion del Recuerdo), en donde se reconoce lo que las profesoras sienten y piensan
implicitamente en cuanto a la corporalidad. Alli veremos que para ellas la vivencia de diversas
experiencias, implica la emergencia de emociones, relaciones de confianza y la construccién de

nociones escolares, a partir del ambiente de intercorporeidad.

TER O® A

Episodio 68

I: Ahi nosotros vemos que t0 le estds preguntando los nifios y los nifios te participan bastante, si ti te das
cuenta, t0 haces una pregunta y la mayoria de nifios estan levantando la mano para dar respuesta a las
preguntas que ta les lanzas ¢por queé crees que hay tanta participacion de los nifios en tu clase?

P: Porgue vo les he inculcado a ellos confianza, entonces mientras haya confianza ellos participan y lo
hacen tranquilamente o sea sin temor a que sea de pronto contesto 0 algo gue no era y los demas se vayan
a reir 0 eso, no, todo es valedero en ese momento

Episodio 127

I: ¢y th que sientes cuando ves al nifio haciendo lo mismo? (las investigadoras aluden a la imagen del
estudiante, cuando también realiza el contacto de sus dedos con el mentdn en el proceso de conteo)

P: tan bonito, tan lindo, emocioén. Igual a mi me da alegria es cuando ya guardan en la cabecita y le
agregan, porque pues esa parte es un poquito mas complicada: -ocho mas seis-entonces ya como que
cuando ellos lo asocian entonces ya es mas facil

Episodio 128

I: si porque tu les ensefias: -guardan en la cabeza, en la cabeza guardamos-yo por ejemplo miraba, es como
la primera vez que yo veo que dicen: -guarden en su cabeza tanto y ahora saquemos esto-si, td lo hacias con
esa intencionalidad de que relacionaran porque tu decias: -no me alcanzan los dedos de la mano y tampoco

los dedos de los pies, entonces vamos a utilizar el de guardar en la cabecita-el mas grande

P: si el mas grande

Episodio 129
I: el més grande en la cabecita
P: para que le alcancen los otros

Episodio 130

I: pero entonces td eso lo has venido trabajando desde tu practica como tal, eso ti lo desarrollaste, pero td
lo relacionas mucho con los sentimientos, con los sentidos, con la emocién, para ti y esa es una parte vital
P: la parte efectiva es importantisima y vital

Examinados estos episodios, no cabe duda que en el aula se moviliza un ambiente de
intercorporeidades. Este ambiente se entiende como una figura discursiva que hemos denominado:

el simil de la corporeidad. Desde esta comprension el cuerpo es tomado como vehiculo de
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comunicacion de emociones y de constructos epistémicos evidentes en el acto discursivo de las

profesoras.

En este simil la relacion entre lo comunicativo, lo emocional y lo epistémico, permite que
las profesoras pongan en juego teorias implicitas que han construido, las cuales han sido
influenciadas por el campo cultural institucional donde se desenvuelven y que permite que emerja

el sentido parcial de la expresion kinésica del sujeto en funcidn de la nocién escolar de suma.

Por todo lo anterior, es posible afirmar que la nocion escolar de suma, connota el sentido
de la expresion kinésica del sujeto dentro el orden discursivo de los profesores de primaria, (por
lo menos en lo que se refiere a las profesoras participantes de esta investigacion). Siendo asi,

debemos definir, parcialmente la nocion escolar de suma como expresion kinésica del sujeto.

3.4. Los guiones y rutinas, y la historia de vida como su estatuto epistemolédgico fundante
asociados a la nocién escolar de suma

Los guiones y rutinas se presentan como saberes que emanan del conocimiento experiencial
del profesor. Son componentes de su historia de vida que se convierten en esquemas de accién no
explicitos. También son estructuras que, inconscientemente, influyen tanto en las decisiones que
debe tomar un profesor durante su clase en el momento de ensefiar una nocion escolar, como en el
sentido de dicha nocién. En otras palabras, son el resultado de vivencias significativas en las que
los profesores se fueron constituyendo como sujetos, que, al tomar la decision de hacerse
profesores, pusieron en marcha un estatuto fundante sobre los sentidos de las nociones que

ensefian.

Sobre estos guiones y rutinas, vale agregar que para esta investigacion se pudo profundizar
en ellos tras la aplicacion de la Técnica de Estimulacién del Recuerdo y la Asociacion Libre. Esta
profundizaciéon permite comprender cémo éstos son producto de la historia de vida y como se

presentan tacitamente en el orden discursivo de los profesores.

A continuacién, se desarrollan dos figuras discursivas que emergieron de las acciones no
conscientes de las profesoras y que se evidenciaron en sus actos discursivos. Estas figuras son: el

simil del lenguaje y la metafora del orden, cuyo estatuto fundante es la historia de vida,
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convirtiéndose en figuras propias del pensamiento del profesor y que estan en funcion de la

construccion de la nocion escolar de suma.

3.4.1. El simil del lenguaje afectivo como emergencia del sujeto emocional

En el analisis de los datos se evidencia que el acto discursivo de las profesoras esta cargado
de aspectos afectivos, intrinseca e implicitamente relacionados con su pensamiento y sus
experiencias de vida. Dichos aspectos, que son propios del sujeto, se manifiestan en la
intencionalidad de la ensefianza in situ y movilizan dentro del aula lo que hemos interpretado
como: el simil del lenguaje afectivo (entendido como la relacidn que se da entre los sujetos y sus

emociones).

Este simil conforma el ambito del saber constitutivo del conocimiento del profesor
(denominado guiones y rutinas) y hace referencia a emociones, sentimientos, ayuda mutua y
reciprocidad presentes en las relaciones vinculantes entre los sujetos. Es decir, a la interaccion
entre dos lenguajes instituyentes de la subjetividad en el aula: el lenguaje verbal (la lengua oral o
escrita, los dichos o refranes) y el lenguaje no verbal (las miradas, las caricias, los gestos y los

ademanes).

Dichos lenguajes son relevantes para la emergencia de un sujeto emocional, en tanto
sentido parcial en la construccién de la nocion escolar de suma. Gracias a la interaccion de estos
lenguajes, se confirma que el conocimiento es inherente a las emociones del sujeto. De ahi la
emergencia del sujeto emocional como componente epistémico inseparable en la construccion de

la nocion escolar de suma.

Al respecto, veamos los siguientes episodios que ilustran la relacién vinculante entre el
simil del lenguaje afectivo y la emergencia de los sujetos emocionales. Alli las profesoras
manifiestan expresiones de entusiasmo y afecto; de demostracion de altas expectativas para el

establecimiento de relaciones positivas con los estudiantes.
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CLASE10B

Episodio 5
P: iA ver, mi amor! ;Si, mi amor yo sé, que estds feliz porque tienes tapas! ...pero, [N S

vas hablar méas pasito, mas pasito. Si pasito, pasito. =

Episodio 102
P: Yo no sé sumar..._los que saben sumar son justedes!, ustedes me van a decir
£.c6mo voy a hacer esto?

Episodio 116

(Pasa por los puestos observando el trabajo de los nifios)

P: No vas a poder salir, porque no has escrito la tarea jmi vida!...ya jmi amor! jA ver, rapido!, esto no jmi
amor! realizar las siguientes sumas esto ya sobra jmi amor! esto no porque estas repitiendo otra vez el
renglon... jmi amor! empiezas a escribir los nimeros ahi, ja ver! empiezas a escribir los nimeros ahi...
japura! empiezas a escribir las sumas ahi jmamita! Qué es este desorden que tu tienes.

CLASE3 0B

Episodio 50
P: esto me toca mandar y hacerlo yo misma

Episodio 64
P: hay un dicho que dice: que todo perezoso siempre serd pobre”

CLASE4 0B
Episodio 81
P: Ay! Ustedes ahora me estan ensefiando a mi a sumar, jqué bien!

TERO®B
Episodio 233
D: esas son palabras de las mamas: mandar y hacerlo yo misma
I: es que nosotros podemos ver que td manejas a veces diferentes expresiones, dichos como para dirigirte a
los nifios y ellos te entienden ese dicho, pero tl lo haces con una intencionalidad en ese momento
D: claro, porque es que con ellos me toca mandar y hacerlo yo misma, es decir, me toca borrarles, y hacerles
todo

Episodio 234

I: y esa es la intencionalidad en ese momento

D: y ellos ya saben y a veces me arremedan, ellos a veces: -por favor si no hacen la tarea ...-, -nos quedamos
sin recreo- ellos ya saben

Episodio 235

I: bueno, pero el hecho de que tu utilices esos dichos, es porque algo te recuerda, o algo quedo, o a alguien
te recuerda

D: claro, porque por decir algo, ese dicho me toca decirlo y hacerlo, ese es de mi casa, mi mama siempre me
decia:-me toca mandar y hacerlo-porque por ejemplo la lavada de la losa para mi era un castigo, eso era un
purgante, a mi no me gustaba que me pusieran a lavar la loza.

Como se puede apreciar en estos episodios de la Técnica de Estimulacion del Recuerdo, la

profesora evoca “los dichos” como parte de su formacion personal y les da relevancia en su
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quehacer pedagogico. Respectivamente los episodios 50, 64 (Clase 3 ® B) y el 81 (Clase 4 ® B)
demuestran que los dichos que ella plantea en su clase, se movilizan con la intencionalidad de
generar lazos de participacion y disposicion de los estudiantes. De ahi que los dichos renueven
sentidos asociados a la forma de relacionarse con los otros, por medio de un ambiente vinculante,
donde las profesoras comunican un sentimiento de aprobacion y de confianza, a proposito de
generar la ensefianza significativa de la nocion escolar de suma. En esta relacion se evidencia un
componente subjetivo que aporta implicitamente la necesidad de formar sujetos, pues los dichos
como pretexto de formacion, permiten la intersubjetividad de los sujetos en funcién del devenir

del sujeto emocional.

De esta manera encontramos en el acto discursivo de la profesora, un lenguaje afectivo
cuya intencionalidad no es Unicamente la ensefianza de la nocion especifica, sino la escucha activa
que implica devolver con otras palabras lo que ha dicho el estudiante, e invitarle a seguir hablando
reciprocamente. Es a partir de ese lenguaje afectivo que emerge el sujeto emocional: elaboracion
epistémica que, como veremos en los siguientes episodios, se manifiesta en diversos momentos de

las experiencias en el aula.

CLASE 10 A

Episodio 60
E: daditos
P: ah, daditos, pero para los juiciosos, no para los necios a ver, vamos a explicar — siéntate papi-

Episodio 68

P: ahora me toca a mi, yo voy a lanzar mis dados (lanza). A mi me toco
una facil, en un dadito me salié uno, en el otro me sali6 dos; uno y dos me
da...

E: tres

P: gracias por soplarme, Bravo, el aplauso es para ustedes muy bien
E:(Aplausos)

CLASE20 A

Episodio 37

P: a David, ustedes atentos, porque es que los dados son magicos y solamente van a llegar a “tango’ en el
gue es mas juicioso, no en el gue este necio (llama la atencién a Camilo), Se dirige a David: - a ver papi
lanza los dados-

E: - lanza los dados-

Episodio 107
P: uy estos nifios como se volvieron de &giles para sumar, cinco mas cinco igual a Diez, muy bien.
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CLASE 4 GA

Episodio 70

P: no, estamos es haciendo las sumas

E: ya las terminé hace rato

P: ya las terminaste hace rato, no, no, no, estos nifios me tienen, jmejor dicho, estan volando!
E: ya profe

Episodio 71
P: los nifios del 104 estan volando cual gorriones.
E: profe ya toca hacer el camino

Episodio 98

P: ¢cuanto nos dio como resultado seis mas dos?

E: ocho

P: ocho muy bien, chulito para Danna, un aplauso para Danna
E: (Pocos aplausos)

P: Ay, no! esos aplausos, ¢ ustedes no desayunaron hoy?, ja ver!
E: (aplausos)

Episodio 107

P: uno maés cero, la va a hacer Oscar,

E: uno mas cero igual uno

P: shhh, Ay, no le digan, la mas dificil y le dijeron, uno més cero cuanto
nosda...

E: Uno

P: Aplauso para Oscar y chulito para Oscar

(Los nifios mencionan que le soplaron)

E:(Aplauso) No, yo la sabia

Episodio 108
P: muy bien, tu, El ya sabia, los nifios dijeron, pero él ya sabia, ademas él no alcanzo a escuchar, entonces
si estd muy bien papito felicitaciones.

Como se observan en los episodios anteriores, la profesora promueve relaciones
vinculantes entre los sujetos. Efectivamente da la oportunidad de expresar y expresarse; de aceptar
los sentimientos del otro y, con ello, crear un vinculo de cercania tanto verbal como no verbal. Es
decir, existe un intercambio de experiencias personales en forma afectuosa, lo que da lugar a la
emergencia del sujeto emocional como componente del orden discursivo de la profesora. Por lo
anterior, afirmamos que este componente de caracter epistémico, hace parte de la construccion de

la nocion escolar de suma.

Para las profesoras, las emociones son importantes en la construccion de la nocion escolar
de suma. Aln mas para el sentido particular de la emergencia del sujeto emocional, puesto que

para ellas es necesario crear y mantener un ambiente de reciprocidad que garantice vinculos de
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confianza, en pro de la construccidn de conocimiento. Esto lo podemos evidenciar, también, en las

conversaciones registradas tras la aplicacion de la Técnica de Estimulacion del Recuerdo:

TER O A

Episodio 77

I: O sea que para ti es importante las demostraciones de carifio, de afecto, mantenerlas para construir la
nocion de suma en los nifios es importante.

P: Si, el amor y el afecto es importante para todo en la vida y hay diferentes lenguajes del amor y por lo
menos para mi es importante lo que es la parte de tocar, de sentir, de acariciar, yo creo que ese es el lenguaje
del amor mas importante para mi y los detalles. Para mi es importante el dulcecito, la rosita, para mi es
importante la tarjetita; entonces yo pienso que para mi esos son los dos lenguajes del amor

Episodio 85

I: nosotros ahi vemos que tu manejas un discurso muy fluido en todas tus clases y utilizas el discurso tanto
para motivarlos como para darles una instruccion o para darles una orden dentro de la clase, ¢eso es
importante?, ¢ manejar ese tipo de lenguajes en las diferentes clases? Siempre les estés hablando a los nifios,
no solamente de manera verbal sino también fisica, eso es importante a la hora de construir algun tipo de
nocion, en este caso la nocion de suma ¢Piensas que el lenguaje es importante?

P: Si, es importante porque igual desde gue en los nifios se genere confianza va a ser mas fécil apropiarse
del conocimiento. Pero, si no se genera esa confianza entonces de pronto como que el nifio no va a estar tan
dispuesto y si él esta dispuesto, €l esta tranquilo, si ¢l esta relajado, si él participa, el objetivo se va a cumplir...
pienso yo, para mi eso es importante

TER © B

Episodio 253

I: también vemos ahi que tu utilizas muchas expresiones con los nifios, diferentes: -“ya mi amor”... “mi
vida”...- ¢{Por qué las dices? ;Con que sentido utilizas todas esas expresiones?

P: Porque a mi siempre me trataron en mi casa asi: a mi siempre me decian: “mi amor, mi vida haga la tarea,
por favor mamita haga la tarea” Yo siempre recibi ese carifio en mi casa y pienso que esa es la forma de
llamarle.

Estas reflexiones (registradas en la Técnica de Estimulacion del Recuerdo a través de la
Asociacion Libre) explicitan pensamientos y sentimientos que forman parte de la historia de vida
de las profesoras. Se trata de pensamientos que se hacen conscientes y reflejan parte de su quehacer
pedagogico. A partir de ahi podemos decir que, por medio del simil del lenguaje afectivo, ellas
promueven acciones generosas y placenteras que permiten el devenir del sujeto emocional, como
sentido que hace parte de la construccion del conocimiento especifico de las profesoras, asociado

a la nocion escolar de suma.

De esta manera dilucidamos que este simil, ademas de promover una relacion entre las
emociones y el conocimiento escolar, tiene como base la historia de vida de los sujetos que
intervienen en la ensefianza de la nocidn particular. Esta relacion vinculante se da en ambientes de

confianza que han promovido las profesoras, haciéndose evidente en su acto discursivo. Si lo que
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hemos planteado hasta el momento es asi, tenemos que concluir que al sentido general de la nocion
escolar de suma construido por las profesoras de primaria en el orden discursivo que producen con
la intencion de ensefiar dicha nocion, se integra el sentido particular de emergencia del sujeto
emocional, con lo cual debemos afirmar que, parcialmente, la nocion escolar de suma se define

como emergencia del sujeto emocional.

3.4.2. La metafora del orden como devenir del sujeto ordenado

Como ultima metéfora de todo este trabajo investigativo, encontramos la metéfora del
orden. Sobre ésta podemos decir que las profesoras la movilizan en su acto discursivo y el sentido
subyacente a la misma lo hemos interpretado como devenir del sujeto ordenado. Especificamente
este sentido hace referencia al orden emergente de los constructos epistémicos en el sujeto. Dicho
orden se configura en su actuar. Asi, emerge el sentido de sujeto ordenado como uno parcial en la

construccion del sentido general de la nocion escolar de suma.

La metafora del orden, constituye un pretexto para la construccion de sentidos parciales,
donde el sujeto ordenado no sélo establece el orden de las situaciones donde interviene; también
en las epistemes de si mismo. Es decir, propicia la autorregulacion para que el sujeto suscite su
ordenamiento en un ambiente vinculante que promueve el aprendizaje de los sujetos que se

relacionan en el proceso de la ensefianza.

En este estudio encontramos que esta metafora se manifiesta en aspectos como: las rutinas
de la atencion y el seguimiento de instrucciones para promover la concentracion de los sujetos.
Asi, se promueve un ambiente vinculante entre los sujetos que interactGan en el aula suscitando al
sujeto ordenado y trayéndolo al consciente; este ambiente crea un clima de confianza originando
corresponsabilidades entre los estudiantes y las profesoras en funcion de la construccion del
sentido particular de la nocion escolar de suma al que estamos haciendo referencia. Esto se puede

evidenciar con los siguientes episodios:

CLASE 10A

Episodio 89

P:Bueno, ya no vamos a jugar mas con dados porgue se pusieron necios, que pesar, no estamos poniendo
atencion, cierto Bayron. Yo dije que los dados se quedan en la mesa quieticos, y los dados no se mueven y
yo escucho dados, Kevin yo estoy escuchando dados y los dados solitos no se mueven, cierto, cierto Karen;

90



Episodio 96

E: Profe, ¢qué vamos hacer con la guia?

P: Estamos mirdndola, solamente mirandola con la boquita cerrada -papi guarda esto y colécate las gafas
mi amor-. [la profesora continda entregando la guia para todos los puestos]

Episodio 99

P: Bueno, entonces, van a poner atencion a lo que vamos a hacer en la guia, listo,
guien no me esta prestando atencion -Fabian-; en la primera parte de la guia -Juan
Diego- tenemos unas fichitas, ¢de qué juego son esas fichitas?

E: Dominé

P: De domino, jmuy bien!

Episodio 130
P: Bueno, cada uno esta concentradito mirando su hoja, no levantamos la hoja, la hoja esta encima del
puesto y estamos mirando a ver gué es lo que vamos hacer, -mami ahorita hacemos las cuentas-a ver
escuchamos Danna Gabriela.

CLASE20 A

Episodio 23

P: Aplausos [juego de manos]

P: Me haces un favor te sientas Nicole; se me indisciplinan. Ay qué pena
caramba un minutico y se me pusieron necios y cansones.

Episodio 75

P: Todos tienen ya en sus palitos cinco mas cuatro; él que yo vea mas concentradito es el que me va a decir
el resultado

E: Me faltan dos palos.

CLASE40A

Episodio 44

P: cada uno solito va a hacer las sumas y luego entre todos las vamos a
corregir. Entonces va saben, el gque tiene bien su sumita le vamos a
colocar un chulito y el que la tiene mal, pues le vamos a colocar una X y
vamos a mirar quien tiene mas sumas bien realizadas listo, bueno.

CLASE3 0B

Episodio 23

P: [la profesora pasa por los puestos revisando] A ver dénde estd el dibujo que tengo en el tablero, este es
el nimero diez y por gué me metes el once ahi si yo a usted le dije dos renglones e hiciera lo que esta en el
tablero [borra cosas en el cuaderno de una estudiante], deja uno y dos y me hace lo que esta en el tablero

por favor.

En estos episodios se evidencia que las profesoras promueven un ambiente vinculante de
organizacion. En este ambiente los sujetos disfrutan de un entorno agradable; un clima de
confianza en el cual se disponen positivamente frente a la ensefianza y la responsabilidad de su

actuar en diferentes situaciones. Por ejemplo, cuando las profesoras expresan una instruccion,

91



establecen unas reglas en la clase o dan unos pasos a seguir, la intencion es que los sujetos

construyan un orden constitutivo de la ensefianza de la nocion escolar de suma.

En torno a este ambiente se edifica un espacio intersubjetivo. Un espacio de relaciones de
comunicacion desde las cuales se promueve el reconocimiento del otro y de si mismo. Un espacio
donde se manifiesta que en el orden discursivo de las profesoras esta diseminado un componente
epistémico cuya necesidad implicita erige el devenir del sujeto ordenado. Veamos, a continuacion,

otros episodios para ilustrar lo dicho:

CLASES50OA

Episodio 152

P: iMuy bien!, entonces en el Gltimo cuadrito, la respuesta: -en el corral, habra doce gallinas- [escribe en el
tablero] en el corral, habra doce lindas gallinas para hacer un sancocho para Navidad

E: [Los nifios se rien de la broma]

Episodio 153
P: Saper rico, ¢cierto?
E: Si, un sancocho para Navidad.

Episodio 156

P: A mi también me encanta; con platano, con yuca y aguacate.
E: iUy, qué rico!

E: A mi no me gusta. [Exclama un estudiante]

P: Qué rico, ¢cierto? jUyyy!... a mi también.

Vemos que en este clima de confianza, se exaltan componentes positivos de orden en
funcion de construcciones epistemoldgicas subjetivas y del sentido parcial del sujeto ordenado. De
ahi se desprende el motivo por el cual las profesoras estan interesadas en promover expresiones
afectivas por medio del seguimiento de instrucciones; el silencio para escuchar y ser escuchado, y
levantar la mano para pedir la palabra y respetar el turno del otro. Cada uno de estos elementos
son constitutivos de figuras discursivos que propenden por la incorporacion de emociones de
control y de atencién, favorecedoras de la convivencia, la escucha, la reflexion y la construccion
de conocimiento. Todo lo anterior comprende la emergencia de un sujeto ordenado como
condicion para la construccion de la nocion escolar de suma y lo podemos ver reflejado en més

episodios.

CLASE10 A

Episodio 84

P: jShhh! Bueno, ya... vamos, otra parejita juiciosa- Maria, Sofia- Otra parejita juiciosa que nos va a contar.
Dejamos los daditos en el centro de la mesa. [Aln no estan del todo el silencio]-Bayron- Arriba, al frente,
cruzaditos de brazos, no hay parejita juiciosa ahorita, qué pesar Santi.
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CLASE10B

Episodio 94
P: Ahora levantan la mano los nifios que ya escribieron esta parte.

Episodio 95
P: A esos nifios les voy a entregar esta hoja para explicarles en qué consiste la tarea. Yo paso por los puestos...
yo paso por los puestos [la profesora muestra la hoja para entregar]

Episodio 97
P: Haganme el favor y pongan atencién a lo que estan haciendo
P: Porque empiezan ahi a decir cosas que no son.

CLASE40B

Episodio 33

(Continda revisando el trabajo de los estudiantes)
E: Profe mire...

P: ¢/ Qué paso?

E: Me equivoque de letra

P: Se equivoca de letra, muestre a ver

E: Yo siempre me equivoco

P: Es que esta es la D mayuscula, entonces por eso es que te equivocas, es con mayuscula porque empezamos
renglén y la otra si es con mindscula. jListo!

E: Si... no

P: Aca mi amor.

En este dialogo de la Técnica de Estimulacion del Recuerdo, para las profesoras es evidente
que el devenir del sujeto en un ambiente vinculante ordenado, es un aspecto fundamental. Para
ellas laemergencia del sujeto ordenado, permite que éste le asigne un ordenamiento a su interactuar

con los otros y consigo mismo.

En este ambiente vinculante las profesoras hacen conscientes (por medio de la Asociacion
Libre), aquellas experiencias que tuvieron en su nifiez en relacién con sus familias; éstas les
inculcaban la importancia de ser organizadas en todos los aspectos de su vidas. Ello conllevaria a
una construccion del saber. De manera que estas experiencias de vida evidencian implicitamente,
la intencionalidad de la ensefianza que las profesoras ponen en juego en el momento de ensefiar la

nocion escolar de suma. Veamos otros episodios.

TEROB

Episodio 77

P: Entonces a mi eso como que me cald. Yo me acuerdo que mi madre no era muy letrada, pero [para] ella,
los cuadernos tenian gue ser bien limpios, tenian gue ser con la margen bien hecha y todo. A mi eso me
parece fundamental en un chiquito, ensefiarle todo eso.
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Episodio 109

I:Y era supremamente ordenado y asi...

P: Yo tengo todavia una hojita donde mi papa (porque nosotros teniamos tienda, y mi papa hacia las sumas)...
usted viera el orden de las sumas que mi papa hacia para decirle a la sefiora cuanto valia el mercado. Mi
mami no... ni mami cogia la hoja, mi mama no sumaba con unidades, decenas y centenas; mi papi si... y mi
papéa no sabia leer.

Episodio 114

P: Yo no soy maestra de aula, yo no soy catedratica; yo soy maestra. El catedratico llega, dicta y no le
interesa; el maestro es el que se preocupa, y mas el maestro de nifio pequefio. Como el maestro es el que se
preocupa que escriba completo, de que vaya en un orden, de que maneje el renglén, de gue mire que esto va
agui; es eso porgue eso es lo que va para toda la vida. El catedratico si usted quiere aprender aprende y si
no a él no le importa.

I: TU eres maestra

P: Yo soy maestra no catedratica.

Episodio 145

P: Entonces, yo por eso estoy dele para acd y dele para alla. De mi depende que el nifio construya
conocimiento, como yo le ensefié, como yo lo expliqué, como yo lo orienté. O ustedes no recuerdan esa
maestra. ... por ejemplo: yo recuerdo y admiro y sigo admirando a mi maestra de biologia, yo era necia, pero
ella era la Unica que lograba tenerme a mi asi [abre los ojos].

TER O A

Episodio 34

I: Vemos que ta haces diferentes actividades para mantener el orden, ¢ cierto? ;Por qué crees que es necesario
mantener un orden en el salén a la hora de construir una nocién?

P: Pues, en la medida en gue haya orden y que todos estén callados, se logra mayor concentracion y ellos
pueden captar mas y pueden participar mas. Pero si ellos estdn hablando y eso, pues no se va a lograr el
objetivo que uno tiene.

Episodio 50

I: Ahi td mencionas la palabra juicioso constantemente. Digamos que es una forma tuya para mantener el
orden, centrar la atencién, para que te escuchen, para motivarlos ¢Por qué crees que utilizas tanto relacionar
el que este juicioso con el orden, para que te pongan atencién? O es una forma de motivacion, o ;con qué lo
relacionas?, que ta siempre estas diciendo: - el mas juicioso, o los dados van a llegar a los mas juiciosos- o
siempre estas haciendo esa asociacion.

P: En realidad la idea es como gue los que son mas cansones o los que distraen con més facilidad, también
traten de concentrarse para que puedan participar, para que haya participacion de todos. Porque por lo
general siempre participan los mismos, entonces ésa es la idea de decir cuél es el ms juicioso y eso. Por lo
menos yo acostumbro... por lo menos una vez a la semana yo tengo ahi mis dulces, mis chucherias para el
nifio, y la idea es procurar que el que menos habilidades tiene o el que es més inquieto, trate de ser, de
centrarse, de concentrarse, para lograr algo, aunque sea por el premio, si esa es la relacién.

Por todo lo anterior, se infiere que la deconstruccion que hacen las profesoras sobre la
nocion escolar que ensefian, esta ligada tanto a sus practicas pedagogicas, como a sus historias de
vida. Esto influye en crear un ambiente significativo, puesto que, como se ve en los anteriores

episodios, su propia historia de vida y sus practicas afianzadas, reconocen que la disposicion del
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orden ha sido un factor epistemoldgico fundamental en el plano personal y como profesional de

ellas (esto surge implicitamente en la técnica de la estimulacién de recuerdo).

En ese orden de ideas, es necesario afirmar que en el orden discursivo que producen las
profesoras de primaria, con la intencion de ensefiar la nocion escolar de suma se genera la
denominada metafora del orden, cuyo sentido subyacente, es el devenir del sujeto ordenado.
Siendo asi, por definicidn la nocion escolar de sumay el devenir del sujeto ordenado son desde un

punto epistemoldgico lo mismo.
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4. Integracion del conocimiento profesional especifico del profesorado de primaria
asociado a la nocion escolar de suma

El conocimiento profesional especifico del profesorado de primaria se consolida a partir
de la integracion de los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, los guiones y
rutinas, y las teorias implicitas asociadas a una nocidn particular, en este caso la nocion escolar de
suma. Esta integracion se evidencié desde una vision holistica en donde se entrelazan los
dispositivos discursivos y la intencionalidad de la ensefianza. A partir de alli, las profesoras
fortalecen la nocion escolar de suma como un conocimiento que se construye con cada sujeto que
lo aprende y que tiene sus propias bases como la transposicion didactica, la practica profesional,
el campo cultural institucional y la historia de vida, como estatutos fundantes de este

conocimiento.

En cada uno de los saberes mencionados, se evidenciaron construcciones epistemolégicas
por parte de las profesoras. En el analisis se vislumbrd que estos saberes han sido construidos
desde sus vivencias y experiencias como sujetos de saber; como sujetos culturales y sociales. Los
diferentes sentidos parciales que se movilizaron durante la investigacion confluyen y se
manifiestan en la intencién de promover en los sujetos la construccion del sentido general de la

nocién escolar de suma.

A la luz de este analisis, la nocién escolar de suma no es dada por la matematica como
disciplina, sino gque surge en la practica pedagdgica y va adquiriendo un caracter que la instituye
y la distingue de otros tipos de saber no escolares. De esta manera el sentido general de la nocién
mencionada, parte de la integracién de los sentidos parciales que se han evidenciado de forma

explicita e implicita, los cuales se entrelazan para constituirla.

Para llegar al sentido general de la nocion escolar de suma, se integraron los sentidos
parciales, surgidos de cada uno de los saberes que comprenden el conocimiento profesional
especifico del profesorado de primaria asociado a categorias particulares. Esta integracion esta

organizada en tres niveles:
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1. El primer nivel comprende la integracion de los sentidos parciales que se evidenciaron
de las dos figuras literarias de cada una de las categorias de los saberes académicos, los
saberes basados en la experiencia, los guiones y rutinas y las teorias implicitas.

2. En el segundo nivel se integran los sentidos parciales de los saberes académicos y los
saberes basados en la experiencia. Estos se presentan de manera explicita. Por su parte
los sentidos parciales de los guiones y rutinas y las teorias implicitas, se presentan de
forma implicita en el orden discursivo de las profesoras.

3. En el tercer nivel se da la integracion de los sentidos que surgieron de los saberes que
se dan de manera explicita e implicita. Estos conducen al sentido general de la nocién

escolar de suma construida por las profesoras participantes de esta investigacion.

4.1. Integracion de primer nivel

En la categoria de los saberes académicos, y la transposicion didactica como estatuto
epistemoldgico fundante, asociados a la nocion escolar de suma que mantienen los profesores de
primaria al ensefiar dicha nocion, se moviliza la simbolizacion de los saberes cotidianos del sujeto,
como sentido evidente en el simil de la representacion. Esta categoria permite evidenciar como
emergen en los sujetos un segundo sentido: el devenir del sujeto vinculante en el establecimiento
de relaciones. Estas relaciones se refieren al saber, la proximidad de los sujetos y la experiencia
corporal. Aqui se demuestra que este sentido subyace en la construccion de la nocion escolar de
suma, N0 como una operacién, sino como una construccion epistémica que emana de la metafora

de la agrupacion.

De esta manera la nocion escolar de suma se integra a partir de nuevos co-nacimientos del
saber propio y de los sujetos, por medio de la resignificacion de la practica discursiva que emerge
en el aula. Puesto que estos saberes académicos construidos por las profesoras, se explicitan dentro
de su propio discurso, constituyendo un sentido que se toma como el establecimiento de relaciones
vinculantes que permiten simbolizar los saberes cotidianos del sujeto.

En la categoria de los saberes basados en la experiencia y la practica profesional como su
estatuto epistemoldgico fundante asociados a la nocion escolar de suma, se evidencié como las

profesoras movilizan la metafora de la lddica, cuyo sentido subyacente lo interpretamos como
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posibilidad de la equivocacién en la construccion del sujeto y la metafora de la narracion, cuyo

sentido subyacente lo interpretamos como vinculacion del sujeto imaginativo.

Estos sentidos parciales que las profesoras ponen en juego gracias a su experticia y a la
reflexion constante sobre la practica pedagogica, propician la emergencia de interaccion entre
sujetos, puesto que la equivocacion y la imaginacion son elementos fundamentales, que movilizan
los saberes cotidianos, el contexto y la cultura de los mismos. Asi es posible que se expresan los
pensamientos y las emociones, como un didlogo de las diferentes experiencias y vivencias de cada

uno, en la construccion de la nocién escolar de suma.

En las metaforas encontradas en los saberes basados en la experiencia, se hallaron
elementos comunes en la ensefianza de la nocién escolar de suma. Estos elementos son una
construccién propia de las profesoras y permiten la emergencia del sentido parcial de la

equivocacion en la construccion y vinculacion del sujeto imaginativo.

En la categoria de las teorias implicitas y el campo cultural institucional como su estatuto
epistemoldgico fundante asociados a la nocion escolar de suma, el profesor asume dichos
componentes institucionales que establece la escuela y los ajusta inconscientemente de acuerdo a
su construccién personal sobre las nociones escolares que ensefia. Es decir, evidencia las teorias
implicitas que las profesoras de manera inconsciente ponen en juego en el aula, para suscitar los
sentidos parciales de interpelacion del sujeto de saber, como sentido subyacente a la metéfora de

la pregunta, y expresion kinésica del sujeto, como sentido subyacente al simil de la corporeidad.

Es asi, que las teorias implicitas propias de las profesoras, construidas a partir de la
vivencia, la corporalidad, las relaciones vinculantes y la influencia del campo cultural institucional,
permiten la creacion de un ambiente de confianza, donde los sujetos se sienten comodos y
confiados, lo suficiente para que decidan expresar sus inquietudes en el grupo, interactien, se
autorregulen, se ordenen y participen verbal y corporalmente en el proceso de ensefianza. Estas
practicas permiten la construccion de la nocion escolar de suma, cuyo sentido emergente, desde
este &mbito de saber ha sido interpretado como interpelacion del sujeto de saber que favorece la

expresion kinésica de los saberes cotidianos.
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En la categoria referente a los guiones y rutinas y la historia de vida como su estatuto
epistemolodgico fundante asociados a la nocion escolar de suma, se puede evidenciar que toda la
labor que realizan las profesoras en su intencionalidad de ensefiar dicha nocidn, est impregnada
por un estilo y un sentimiento propio. Es asi, como encontramos en el simil del lenguaje afectivo
y la metafora del orden, aspectos en comun, que son relevantes en la construccion de los sentidos

parciales de la nocion escolar de suma.

Es evidente que en el simil del lenguaje afectivo, ellas movilizan en el aula un discurso cargado
de matices afables, que permite la emergencia del sujeto emocional, como el sentido que subyace
a dicha figura, donde la interaccion pedagogica se da a partir del lenguaje y las experiencias
vividas. Asi mismo, en la metéafora del orden, se establece la puesta en orden, no solo en las cosas,
sino del sujeto. Aqui las profesoras construyen un ambiente vinculante que promueve el
aprendizaje de los estudiantes, con el fin que se autorregulen y se autodisciplinen, suscitando el
orden y volviéndolo consciente. Un ordenamiento que le da sentido a la metafora del orden como

devenir del sujeto ordenado.

4.2. Integracion de segundo nivel

Después de haber analizado de forma diferenciada los sentidos parciales de los saberes
académicos y de los saberes basados en la experiencia, nos acercaremos a la integracién del &mbito
explicito. En este ambito se muestra que las profesoras movilizan en su orden discursivo sentidos
parciales de donde emerge una nueva integracion como el sentido parcial explicito que aporta a su

vez al sentido general de la nocion escolar de suma.

Estos saberes explicitos se expresan reciprocamente entre la reflexion en la accion y el acto
discursivo de las profesoras, ya que se hacen visibles en la intencionalidad que ellas tienen para la
ensefianza in situ de la nocion escolar de suma y permiten movilizar toda su experiencia en el aula.

Aqui los sujetos expresen emociones Yy saberes cotidianos que conforman sus subjetividades.

Desde esta perspectiva, el ambito explicito es revelado cuando las profesoras involucran
saberes académicos, ludica y narracion. Estos permiten que los sujetos establezcan relaciones
vinculantes desde sus vivencias y experiencias, reconociéndose como sujetos de saber en el
proceso de ensefianza de la nocion escolar de suma. En consecuencia emerge el sentido parcial del

ambito explicito. A saber: establecimiento de relaciones vinculantes que permiten simbolizar los
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saberes cotidianos del sujeto, integrando la equivocacion en la construccion del sujeto

imaginativo.

Ahora bien, con el anélisis realizado de forma diferenciada de los sentidos parciales de las
teorias implicitas y los guiones y rutinas, nos aproximaremos a la integracion del ambito implicito.
En este &mbito se prueba como las profesoras movilizan los saberes que han construido de las
nociones escolares que ensefian. Esta movilizacion de saberes se hace de forma inconsciente y se
evidencian en el acto discursivo de las profesoras. Asi, emerge un sentido parcial implicito de esta

integracion, que contribuye al sentido general de la nocion escolar de suma.

En este &mbito implicito confluyen saberes escolares y saberes cotidianos construidos por
los sujetos participes del proceso de ensefianza. Se trata de saberes que se presentan
inconscientemente en distintos momentos de la interaccion de los sujetos. A través de dichos
saberes surge progresivamente la interpelacion y la expresion kinésica vivenciada por los sujetos.
Estos sentidos parciales demuestran que las profesoras, al mantener un lenguaje afectivo en la
intencionalidad de la ensefianza, posibilitan la emergencia del sujeto ordenado, entendido éste
como el ordenamiento epistémico de los saberes como el orden que configura en su actuar para la
construccion de la nocion escolar de suma. Esto se evidencia no solo a través del lenguaje afectivo;
también a través la expresion kinésica del sujeto. De alli emerge el sentido parcial que hemos
interpretado como: interpelacion al sujeto de saber para la expresion kinésica de los saberes

cotidianos, que promueve el devenir de un sujeto emocionalmente ordenado.

4.3. Integracion de tercer nivel

Como se ha planteado en el recorrido del analisis de los cuatro saberes y en el marco del
ambito explicito e implicito, se evidenciaron sentidos parciales que aportaron en la construccion
del sentido general de la nocion escolar de suma. Estos sentidos no se ven de forma aislada, se
toman como entretejido de saberes movilizados por las profesoras en el aula, a partir de las figuras
discursivas. Las figuras discursivas estan impregnadas de reflexiones acerca de la practica
pedagdgica, la historia de vida, las relaciones institucionales y la intencionalidad de la ensefianza

in situ.
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De este modo, la nocion escolar de suma se comprende como estructura epistémica
construida por el sujeto a través de su experiencia, sus vivencias, sus saberes cotidianos y las
relaciones vinculantes con los otros. Se trata de relaciones movilizadas con el lenguaje afectivo;
un lenguaje que permite que el sujeto en esta interaccion de los saberes explicitos (que aparecen
con el dominio del lenguaje) y los saberes implicitos (que afloran de la experiencia), de donde
subyace un conocimiento mas elaborado sobre si mismo y sobre la nocion, es decir, la emergencia
de un conocimiento ordenado, posibilitando que emerjan epistemes que han sido construidos

durante el proceso de ensefianza y asi promover el devenir del sujeto ordenado.

Por lo anterior, se puede concebir la nocion escolar de suma como un dispositivo cultural
escolar para el establecimiento de relaciones vinculantes que permite la simbolizacion y
expresion kinésica de los saberes cotidianos, integrando la equivocacion en la construccion del
sujeto imaginativo, a partir de interpelacién al sujeto de saber, para promover el devenir de un

sujeto emocionalmente ordenado.
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EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESORADO
DE PRIMARIA ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR DE SUMA
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Figura 4. Conocimiento profesional especifico de las profesoras de primaria asociado a la nocién escolar de suma a

través de la integracion de los cuatro componentes del saber
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5.  CONCLUSIONES

Las profesoras de primaria del Colegio Grancolombiano participantes de esta investigacion,
se constituyeron como sujetos de saber en el plano lo social y cultural. A partir de su quehacer
pedagogico evidencian que el conocimiento profesional del profesor esta asociado a categorias
particulares, constituidas por cuatro saberes: los saberes académicos y los saberes basados en
la experiencia de caracter explicito y los guiones y rutinas, y las teorias implicitas de caracter

implicito que instituyeron la nocion escolar de suma.

Los saberes académicos se constituyen como constructos epistémicos conscientes propios de
las profesoras. Estos saberes surgen de la transposicion didactica, es decir de un lugar
antropologico particular, donde la intencionalidad de la ensefianza explica un co-nacimiento

del sujeto profesor y de la nocion escolar de suma, en la ensefianza interactiva.

Los saberes basados en la experiencia se constituyen como la reflexion realizada por las
profesoras en la accion de su préctica pedagdgica; como construccion propia presente de

forma explicita en su acto discursivo.

Las teorias implicitas se constituyen como constructos epistémicos tacitos, que mantienen las
profesoras en el proceso de ensefianza y que estan influenciadas por el campo institucional en
el que se desempefian. Aunque no sean reconocidas conscientemente por los sujetos que las
construyen, si se evidencian en su puesta en escena durante la ensefianza, donde el estatuto
epistemoldgico fundante de dichas teorias es la red de sentidos constitutivos de la

institucionalidad escolar en la que los profesores ejercen su practica de ensefianza.

Los guiones y rutinas provienen del conocimiento experiencial. Estan relacionados con la
historia de vida de las profesoras participantes de esta investigacion y constituyen saberes
implicitos no reprimidos que se hicieron evidentes y fueron evocados por las profesoras

mediante la aplicacion de la Técnica de Estimulacion del Recuerdo.

En el orden discursivo de las profesoras, asociado a la nocion escolar de suma, emergen

diferentes formas de relacion con el saber, con los sujetos y con la experiencia corporal. Alli
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se evidencia el devenir del sujeto vinculante como elemento fundamental para la construccion

de la nocion escolar.

En el orden discursivo de las profesoras, asociado a la nocion escolar de suma, se evidencio
que la interpelacion del sujeto de saber, permite visibilizar las estructuras epistémicas que han
construido las profesoras. Estas estructuras epistémicas han sido influenciadas por el campo
cultural institucional en el que se desenvuelven; estas epistemes son complejas de explicitar

en la intencionalidad de la ensefianza in situ.

En los saberes basados en la experiencia asociados a la nocion escolar de suma, se movilizo
la metafora de la lidica como un pretexto para establecer relaciones de comunicacion. Esta se
evidencid en el orden discursivo de las profesoras posibilitando la equivocacion en la

construccion del sujeto.

En el orden discursivo de las profesoras también se hizo evidente como promueven la metafora
de la narracion. Esta metafora surge de la reflexion que ellas hacen de su practica pedagogica
en la intencionalidad de la ensefianza de la nocion escolar de suma, como vinculacion del

sujeto imaginativo.

El orden discursivo de las profesoras genera relaciones vinculantes entre los sujetos; crea
lazos de cercania tanto de forma verbal y no verbal. Aqui se evidencia la emergencia del sujeto
emocional como componente de caracter epistémico que hace parte de la construccion de la

nocién escolar de suma.

En los guiones y rutinas (asociados a la nocion escolar de suma) se moviliza el simil del
lenguaje afectivo, como rutina que evidencia un ambiente vinculante de organizacion. De este
simil emergen sujetos de saber que autorregulan su conocimiento y su actuacién asumiendo

la responsabilidad sobre si mismos.

La integracion permite evidenciar que en el orden discursivo de las profesoras, emergen
figuras literarias como las metaforas y similes que se identificaron como constituyentes del
discurso propio de ellas. Asi, se puede establecer que las profesoras piensan a golpe de
metaforas y similes, entre otras figuras discursivas haciendo evidente la intencionalidad de

construir nociones escolares.
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Se establece que el conocimiento del profesor es un conocimiento escolar construido por las
profesoras en la ensefianza de una nocion particular. En este orden de ideas, al evidenciar que
el profesor es constructor de un conocimiento escolar mas enriquecido que el de las
disciplinas, lo convierte en un intelectual de la cultura. Esto propende por reivindicar la

profesion docente y visibilizar al profesor como sujeto constructor de conocimiento.

Finalmente interpretamos la nocion escolar de suma construida por las profesoras de primaria,
como un dispositivo cultural escolar para el establecimiento de relaciones vinculantes que
permite la simbolizacién y la expresion kinésica de los saberes cotidianos. Como dispositivo,
integra la equivocacion en la construccion del sujeto imaginativo, a partir de interpelacion al

sujeto de saber, para promover el devenir de un sujeto emocionalmente ordenado.

La nocioén escolar de suma, solo tiene sentido en el ambito escolar como una que se construye

con la intencionalidad de educar sujetos, no de determinar objetos.
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6. RECOMENDACIONES

+» Este tipo de investigaciones son importantes para el desarrollo de la educacién. Por esta
razén nos parece importante recomendar la creacion de redes de investigacion sobre el
conocimiento profesional especifico del profesorado, entre las facultades de educacion
universidades (tanto publicas como privadas) a nivel distrital. Esto con el propdsito de
compartir investigaciones realizadas; colaborar en la difusion de los resultados y generar
conciencia progresivamente junto a la insistencia y perseverancia por construir corrientes
de conocimiento eficaces para ampliar y expandir los procesos investigativos a nivel

nacional.

« Es imprescindible continuar este tipo de investigaciones enfocadas al conocimiento del
profesor. Consideramos que se trata de investigaciones propicias para visualizar al profesor
como constructor de conocimiento y, asi mismo, reconocerle su valor dentro de la sociedad.

En dltimas seguir avanzando en aras de reivindicar significativamente la profesion docente.
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8. ANEXQOS

ANEXO 1. PROTOCOLO DE OBSERVACION

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

Protocolo de Observacion®
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri®

Presentacion y descripcion de protocolo de observacion

Investigador Institucion Educativa | Fecha: Hora de inicio: 9
Hora final:
Profesor(a): Edad Curso: Intensidad horaria
Entre20y 30 _ Grado:
Entre31y40__ Ciclo: 3
Mas de 41 Caracter

Experiencia del profesor(a):

Entre 5y 10 afios

Entre 10y 15 afios ___

Mas de 15 afios
No. de alumnos:

Asignatura:

P=Informativo

Temas asociados Estrategias  pedagogicas  (guias, | Empleo de libros
trabajo en grupo, juegos, | de texto Registro de
exposiciones, etc.) episodios que
©n = Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (X) asociado :)‘:I”m‘g:z

a la nocion (n)

aproximacion a

Identificacion de Descripcion  Tipo: las evidencias
Registro de episodios (Eps, Epz, ..., Epm) de | episodios Epn que
a0l 02 03. 04 Y”e oA ) los saberes
T ¢Por que Epne oh? asociados ala
1 I nocién
>

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

>El autor agradece y reconoce los comentarios y aportes de los estudiantes de la Maestria en Educacién (c6digo 2010), realizados
a esté documento, en el marco del desarrollo del Seminario Proyecto de Investigacion.

110



El protocolo de observacidn constituye un instrumento para la recogida o, mas exactamente, produccion
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 Ideas Integradas (Perafan, 2004) y Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a
Categorias Particulares (Perafan, 2011, 2012 y 2013) para orientar la observacion de las clases y proponer
un tipo particular de organizacion de la informacion.

En efecto, se trata de la elaboracion de un tipo o forma de argumentos que se originan de la comprension
de la estructura epistemoldgica de las dos categorias mencionadas que sirven como guia para:

a) Centrar la atencion del observador en todos aquellos indicios que parecen conducir, inicialmente,

a la estructura de las categorias en mencion.

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

fundamentales de las categorias objetos de estudio.

c) Favorecer el registro in situ de todos aquellos datos que la observacion, asi dirigida, permite intuir,

0 saber, asociados a las determinantes fundamentales de las categorias en cuestion.

El protocolo se divide en dos partes. En la primera se describen y desarrollan los componentes

conceptuales mas relevantes del mismo y en la segunda se describe el formato que hace viable su aplicacién.
Descripcion del protocolo de observacion
Siguiendo la recomendacion de Stake (1998) se utiliza la letra © (theta mayuscula) para hacer referencia
al caso y la letra 0 (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 mas 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 se desean estudiar; la X esta representando a cada
profesor o caso a estudiar, esta podra ser reemplazada por un nombre o denominacion particular durante el
momento de la observacion dependiendo de lo acordado con cada uno de ellos, frente a como quieren
aparecer en cada protocolo y en la investigacion
Dada la estructura y complejidad que connota la categoria Conocimiento Profesional Docente que
hemos asumido en este tipo de investigaciones, tanto si nos referimos a la categoria en sentido general,
como si nos referimos a ella en sentido especifico, se hace necesario proponer algunas férmulas que nos
permitan ordenar la informacion al momento del registro e identificacion de episodios. En este orden de
ideas, para facilitar la descripcién de episodios en el protocolo de observacion es importante tener en cuenta
la siguiente formula: “el conocimiento profesional docente especifico del profesor (X) -de un area
cualquiera-, asociado a una nocién particular”, se subdivide en Y1, Y2, Y3 y Y4”, de donde Y1 son los
saberes académicos, Y2 son los saberes précticos, Y3 son la teorias implicitasy Y4 son los guiones y rutinas
asociadas. Categorias todas, que por definicion se encuentran integradas en la categoria Conocimiento
Profesional Docente.
Ahora bien, dado que, por principio, el conocimiento profesional docente especifico ha sido definido
como un sistema de ideas integradas, es necesario identificar unos temas o problemas especificos (condicion
de un caso bien planteado segun Stake) relacionados con esos cuatro tipos de saber, los cuales, a su vez, al
ser caracterizados comprendidos e interpretados (tanto de manera individual como en las relaciones de
conjunto) aportan en el proceso de observacion, necesariamente, a la comprension del caso.
Estos temas, los cuales se encuentran sefialados -en las investigaciones de las que nos ocupamos-, en
los objetivos de los proyectos son:
e Los saberes académicos construidos por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados a una
nocion particular (61).

e Los saberes basados en la experiencia construidos por el profesorado -de un area cualquiera-,
asociados a una nocién particular (62).

e Lasteorias implicitas construidas por el profesorado -de un &rea cualquiera-, asociados a una nocion
particular (63).
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e Losguionesy rutinas construidos por el profesorado -de un &rea cualquiera-, asociados a una nocion
particular (64).

Asi, siguiendo en la linea de Stake, dichos temas los representamos como: 01, 62, 63, y 64, en cuyo
caso 0 representa la manera como desde la investigacion se interroga por las relaciones especificas (de
emergencia, estructura, dindmica, integracion e identidad, entre otras), de cada saber con la nocidn
particular que se investiga.

Dado lo anterior, podemos establecer que un episodio cualquiera (Epn), esta incluido (<) en un tema
cualquiera de los cuatro planteados (6n) si y solo si (<) dicho tema pertenece (€) a uno de los cuatro saberes
identificados como integrados al Conocimiento Profesional Docente (Yn) y ese saber (Yn) pertenece (€) o
esta integrado al Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado -de un &rea cualquiera-,
asociado a una categoria particular (Ctp). (OA o OB).

Asi, en términos generales tenemos que para el registro razonable de la informacion observada, dado el
tipo de problemas de investigacion planteados en este programa de investigacion, podemos asumir el
siguiente tipo de argumento:

ARG1: EPncOn <> BneYny Yne (BA o OB)

De suerte que obtendremos para cada caso el siguiente despliegue de observaciones posibles y
deseables:

Caso OA:

ARG1.1: EPnc 61 & 01 e Y1 y Y1 €A

ARG1.2: EPnc 62 - 02 € Y2y Y2 €OA

ARG1.3: EPnc 83 <~ 03 € Y3y Y3 €OA 136

ARG1.4: EPnc 64 < 04 € Y4y Y4 €OA

Caso OB:

ARG1.1: EPnc 01 <01 €Y1y Y1 ¢OB

ARG1.2: EPnc 02 - 02 ¢ Y2y Y2 cOB

ARG1.3: EPnc 603 - 03 € Y3y Y3 ¢OB

ARG1.4: EPnc 64 <> 04 € Y4y Y4 cOB

En sintesis, el protocolo de observacién consiste en cuatro tipos de argumentacion posible que, dada la
estructura de las categorias Conocimiento Profesional Docente como Sistema de ldeas Integradas y
Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a Categorias Particulares, actlan como marcos
de referencia para la construccion y registro de los datos en la observacion de clases. Con el protocolo,
entonces, se pretende en primera instancia favorecer el registro y la identificacion de episodios, tanto como
la asociacion de cada uno de los episodios con los saberes mencionados a los que éste hace alusion. Todo
lo anterior con el fin de ir esclareciendo el caso ©desde la observacion.

Descripcién 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 analisis favorecieron el esclarecimiento del problema
que se investigo, teniendo en cuenta que los datos que se registraron alli no se convirtieron en variables que
se asocian al caso, basicamente cumplieron la funcién de organizacidn de la informacion registrada.

En el espacio registro de los episodios de clase asociados a © (Theta maytscula), se registran los
momentos de clase que evidencian los saberes asociados a la nocién a estudiar de manera que ayuden a
esclarecer el caso. Se entiende por episodio (Ep) segun Perafan “la unidad minima de sentido trascrita e
identificable en un conjunto continuo de pérrafos o, lo que es lo mismo, la diferenciacion tematica o
categorial de una parte de la totalidad, cuya caracteristica fundamental es portar un sentido completo
intrinseco” (2004: 120), en términos generales se define como la unidad minima de sentido construida
dentro de un discurso lo menos extenso posible para poder darle una 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.
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En el espacio Identificacion de episodios asociados a 01, 02, 03, 64 se debe asociar los episodios
registrados previamente, a los problemas especificos que ayudan a esclarecer el caso. Asi, la identificacion
de un episodio en el proceso de observacion presupone intuir o suponer una relaciéon de éste con por lo
menos uno de los temas especificos sefialados en la investigacion como esclarecedores del caso ©.

Formato asociado al protocolo de observacion

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL -
Proyecto de Investigacion
El conocimiento Profesional Docente Especifico del Profesorado de Primaria asociado a la nocion
de suma.
Instrumentos de investigacion
Formato Protocolo de Observacion

Investigadores Institucion Fecha: Hora de inicio:
Educativa Hora final:

Profesor(a): Edad Curso: Intensidad horaria
Entre20y 30 Grado:
Entre31y40 Ciclo:
Mas de 41

Experiencia del profesor(a): No. de alumnos: Asignatura:

Entre 5y 10 afios

Entre 10y 15 afios

Mas de 15 afios

OA = Conocimiento Profesional Docente Especifico de la profesora Nubia Pefia asociado a la nocién de Suma.

Identificacion de | Descripcion Tipo:
. . . . . . . EpnCon—bneYnyYn e OA
Registro de episodios (Ep1, Ep., ..., Epn) de clase | episodios asociados a: 61, ARGL1: EPnc 01 < 01 ¢ Y1y Y1 ¢ OA
asociados a OA 02, s, Oa ARGL2: EPNC 02 < 62 ¢ Y2y Y2 € OA
ARG1.3: EPnc 63 « 03 ¢ Y3y Y3 ¢ OA
ARGL.4: EPNnC 04 < 04 ¢ YAy Y4 € OA
¢Por qué Epn €6,?

1 | Episodio 1

2

3 | Episodio 2
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ANEXO 2. EJEMPLO DE PROTOCOLO DE OBSERVACION

UNIVERSIDAD I?EDAGOGICA NACIONAL
MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL-
Proyecto de Investigacion
El conocimiento Profesional Docente Especifico de los Profesores de Primaria, asociado a la
nocién de Suma.

Instrumentos de investigacion
Formato Protocolo de Observacion

Investigadores Institucién Educativa | Fecha: Hora de inicio: 7} ' 43 o
-Erika Herrera Colegio 23 ; 03/2017 Hora final: 8 25 am
Maritza Gutiérrez Grancolombiano LE.D 4
Rocio Guevara *“':1.!;' yail
Profesor(a): Nancy Rubio Edad Curso: 105 Intensidad horaria

Entre 20y 30 Grado: Primero 60 minutos

Entre31y40 Ciclo: 1

Masded4l X
Experiencia del profesor(a): No. de alumnos: Asignatura:
Entre 5y 10 aflos ____ 38 Matematicas
Entre 10y 15 aflos ____
Masde 15 afios X

OA = Conocimiento Profesional Docente Especifico de la profesora Nancy Rubio asociado a la nocién de Suma.

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

Epy) de clase asociados a ©A

Hdentificacion de
episodios asociados
a: 0[, 02, 03, 94

Descripcion Tipo:
Epnc0,-0,eYyY, c OA

ARG1.1: EPnc @] «> 01 cYly Y1 € A
ARG1.2: EPnc 02 «> 026 Y2y Y2 € OA
ARG1L3: EPnc 3 < 03¢ Y3y Y3 c OA
ARG1.4: EPnc 04 < 04 ¢ Y4y Y4 € OA

i Por qué Ep, €6,?
1 Episodio 1 : :
-5 de miciay ¢\ we hace [ lamado (;/4 Dinomica de adla.
de lista
2 |Hoy vamos a ver \ev decena 9 N@U&Jﬂ (\e
CL{O\) G che ableny Ong L&\(f‘f" 4 \C QUA((\
J QCH 2
JleG’C(m P
Episodio 2 (»31
3 i | f 0ol
LXC\\(CI t\ﬂ" @] l( e N I\f e @/‘ '\Oﬂj'co
omd e \‘\Cj)\ ello d L\) O3
{O x( !ft
) norcckd P
raf & ar en el C \ .
4 | Episodio 3 ‘\p%gc(‘k\( nG: ca F en ; A
Escnbe en el 1ol€Y O @ :
1@; diez _’\1 )\(‘,{u‘ﬂ ”i\‘ NP&““
s | Tepemos 10 Ofdoces s :
L<pual a1 LNG ecenc
Episodio 4
= 573 ‘\ ~ “
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ANEXO 3. INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION: ANALYTICAL SCHEME

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL -
Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemologicas y metodolégicas.
Instrumentos de investigacion.
ANALYTICAL SCHEMES®
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri

Presentacion del Analytical Scheme como herramienta para el analisis e interpretacion de datos

En su disertacion doctoral, Mumby (1973) se propone, ademas de determinar las consecuencias
intelectuales de la ensefianza de las ciencias en el aula, construir e implementar un instrumento de analisis
para detectar en los estudiantes la emergencia de habilidades racionales frente al conocimiento y su
independencia respecto del juicio de los profesores. Mumby propone una compleja simbologia, o serie de
algoritmos, para representar y simplificar los datos provenientes de la transcripcion de clases y de
entrevistas, con miras a hacerlos mas asequibles a los programas de computador. Una vez determinados sus
componentes conceptuales y practicos, Mumby recomienda esta “técnica” para investigaciones que se
lleven a cabo sobre los profesores y su ensefianza (1973, p. 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 Made for Development of Views
of Science and Teaching in Science Teacher Education” (Sobre la planeacion para el desarrollo de puntos
de vista sobre la cienciay la ensefianza en la formacion 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
enseflanza, aunque propone seguir lo que Toulmin denomind “esquema para analizar argumentos”
(Toulmin, 2007, p. 135) como complemento al método tradicional. En efecto, el modelo presentado por
Russell mantiene el esquema tradicional de registro y organizacién de los datos por episodios por un lado,
y de identificacion y analisis de los datos sobre la base de conceptualizaciones previamente determinadas,
por otro. 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), simplifico y adecuo 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
epistemologicamente diferente del de las disciplinas en las que, se creyd, se fundaba. Los desarrollos
posteriores (Perafan, 2011, 2012, 2013) han desembocado en el siguiente esquema analitico como una
herramienta adecuada y pertinente para llevar a cabo el andlisis de los datos relacionados con
investigaciones que pretenden dar cuenta de las categorias, nociones o conceptos que histéricamente ha
construido el profesorado como contenidos de ensefianza.

6 Tomado de Perafan, G. A. (2015). Conocimiento profesional docente y practicas pedagdgicas. Publicado en
Editorial Aula de Humanidades.
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Caracterizacion del Analytical Scheme

El Analytical Scheme es entonces un constructo tedrico y técnico que comprende la determinacion de la

categoria Conocimiento profesional docente especifico asociado a categoria particulares, desagregada en

sus componentes analiticos y presentados en forma de tipos de argumentos que facilitan y orientan el

analisis de los episodios en los que dividimos los 6rdenes discursivos del maestro.

Las formas de los argumentos constitutivas del analytical scheme obedecen, entonces, en primera instancia,

a la determinacion de la categoria Conocimiento Profesional Docente Especifico, como un
Sistema de saberes integrados en funcion de una categoria particular construida por el profesorado,
en el desenvolvimiento histérico de la ensefianza, para formar sujetos desde un lugar epistémico-
cultural puntual, es decir, desde tal categoria. En el proceso de produccion de la categoria en el
aula, el profesor, si es que hablamos de un profesor, esta mediado por la intencion de interpelar a
los otros y a si mismo; en dicha interpelacion se descubre el devenir de los sujetos en el aula.
(Peraféan, 2011)

Asi, el primer aspecto a identificar y caracterizar, en el proceso de analisis de la informacion, es la
intencionalidad de la ensefianza (IE) como dispositivo estructurante y distintivo de cada uno de los saberes
que se integran a la categoria en su proceso de construcciéon. Dicha intencionalidad se mide por la
direccionalidad en la que ocurre el “discurso” del maestro. Discursividad que sale al encuentro del sujeto o
de la “cosa”. Es decir, hay que identificar si la intencionalidad implicita y explicita en la que se desenvuelve
la accién intencional discursiva del maestro (AIDM) es la explicacién de un supuesto orden en la naturaleza,
lo que llamaremos la accion intencional discursiva del maestro dirigida a objetos (AIDM—O), 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 definicion, 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
orientacion, por naturaleza y principio, a la interpelacién del otro para provocar el devenir de la
subjetividad.

Asi las cosas, para el andlisis de la informacion debemos suponer que un episodio cualquiera (Epn) esta
incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro planteados (9n) 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: Epnc9n—Yne 9ny Yn e AIDM—S

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

ARG2.1: Epncdl <> Y1 € 91y Y1 € AIDM—S
ARG2.2: Epncd2 <> Y2 € 92y Y2 € AIDM—S
ARG2.3: Epncd3 <> Y3 € 93y Y3 € AIDM—S
ARG2.4: Epncd4 <> Y4 € 94y Y4 € AIDM—S

En segunda instancia, en el espacio de analisis e interpretacion de los episodios, la forma del argumento asi
establecida obedece a las determinaciones de cada uno de los saberes que integran el conocimiento
profesional docente especifico. Dichas determinaciones son epistemoldgicamente diversas (cf. Perafan,
2011), lo cual hace mas complejo el tema del analisis, pero no por ello deja de ser cada vez mas interesante
y necesario.
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El primer aspecto a definir es el del estatuto 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 préctica profesional (Pp); para las teorias implicitas
(Y3) el campo cultural institucional (Cci); y para los guiones y rutinas (Y4), y la historia de vida (Hv).

Siendo asi, un episodio cualquiera (Epn) se reconocera incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro
(9n) planteados como esclarecedores del caso, si y solo si («>) el tema (In) pertenece (€) a uno de los cuatro
saberes (Yn) y dicho saber a uno de los cuatro estatutos epistemolégicos fundantes (Eefn) descritos.
Obtendremos de esta manera la siguiente formulacion del argumento:

ARG3: Epncdn « In € 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 andlisis
de la informacién, 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 epistemoldgicos fundantes.

ARG3.1: Epncdl « 31 e Y1y Y1 (es causado por) Td
ARG3.2: Epnc32 < 92 € Y2y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Epncd3 «» 33 € Y3y Y3 (es causado por) Cci
ARG3.4: Epnc¥4 <> 94 € Y4y Y4 (es causado por) Hv

Todavia queda por definir, con miras a facilitar el proceso de analisis e interpretacion, los criterios para la
identificacion de la relacion causal entre saberes (Yn) y estatutos epistemoldgicos fundantes (EeFnTd; Pp;
Cci; Hv). Dichos criterios habran de obedecer a los analisis epistemoldgicos asociados, mas a una
epistemologia sobre el conocimiento del profesor que a una epistemologia general o a una epistemologia
sobre una disciplina en particular.

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

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

(Sexp).

Por otra parte, los guiones y rutinas y las teorias implicitas se identifican por su caracter implicito.
Corresponde, de acuerdo con Perafan, a los guiones y rutinas la condicion de ser saberes inconscientes o
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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 relacion con el caracter implicito o explicito de cada uno de los cuatro tipos de
saber gue se integran a la categoria conocimiento profesional docente especifico, podemos asumir las
siguientes representaciones formales:

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

e Para los saberes basados en la experiencia (Y2) la formulacién saberes explicitos del orden
préctico= (Sexp).

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

e Para los guiones y rutinas (Y4) saberes implicitos reprimidos (Simr) o saberes implicitos no
reprimidos (Simr).

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 condicidn técita o implicita de los saberes que se
registran o identifican en ellos:

Un episodio (Epn) esta incluido (<) a un tema cualquiera (9n) de los cuatro que han sido definidos como
esclarecedores del caso (©), si y solo si («») dicho tema (In) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Yn)
gue han sido reconocidos histéricamente como integrados al conocimiento profesional docente y si dicho
saber (Yn) esta asociado o pertenece (€) a una cualquiera de las condiciones consciente o inconsciente
propias de dichos saberes (Cns). Las cuales como las hemos identificado son: Sext, Sexp, Sinet, Simr o
Sim-r.

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

ARG4: EpncIn < Ine Yny YncCns

De esta manera obtenemos un nuevo despliegue en las formas de argumentacion posibles, para el analisis
de la informacion, con el proposito 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:

ARG4.1: Epncdl « 91 e Y1y Y1 cSext
ARG4.2: Epnc2 « 2 e Y2y Y2 cSexp
ARG4.3: Epncy3 < 33 € Y3y Y3 c Sinet
ARG4.4: Epncd4 «— 94 € YAy Y4 < Simr
ARG4.5: Epncd4 «— 94 ¢ YAy Y4 < Sim-r

En sintesis, los cuatro tipos de argumentacion que constituyen el analytical scheme son:

ARGL1: Epncdne Ine Yny Yn € OA
ARG2: Epncdn <> Yn e Iny Yne AIDM—S
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ARG3: Epnc9n < 9n € Yny Yn(es causado por) Eefn
ARG4: Epncdn <« Ine Yny YncScn

Lo cual, teniendo en cuenta los diferentes argumentos que se despliegan de cada uno de los cuatro
anteriores, nos plantea que contamos con un total de 17 tipos de argumentos a nuestra disposicion para
favorecer el andlisis y la interpretacion de la informacion sobre el conocimiento profesional docente
especifico del profesorado, asociado a categorias particulares, aspecto que queda ilustrado en la
siguiente tabla:

Tabla 1.

Caracteristicas generales Caracteristicas relacionadas con los cuatro saberes
del CPDE asociado a CP y sus condiciones especificas

ARGL:Epncfn«<8ne¥Yny | ARGLL:EPnc8l«<BleYlyYlen
Yneon

ARGLZ:EPnc B2~ 02eYZyY2eOn

ARGLI:EPncB3« 83 e¥YiyYietn

ARG14:EPnc 4~ 04eY4yY4eOn

ARGZ:EpncBn«<Ynefny | ARGZ1:Epnc 8l «Y1eB1ly Y1 eAIDM—5S
¥n e AIDM—5

ARGZZ:Epnc B2« Y2 e B2y Y2 e AIDM—S

ARGZ3:Epnc B3 « Y3 e B3 v Y3 e AIDM—5

ARGZ2.4: Epn < 84 «= Y4 € 84 v ¥4 e AIDM -5

ARGI:Epncln«—8ne¥Yny | ARGIL:Epnc 8l < 081e¥Y1y Y1 (escausado por) Td
Yn (es causado por) Eefn

ARGI.Z:Epnc B2 « 082 e Y2 v Y2 (es causado por) Pp

ARGIZ:Epn c 83« B3 e Y3 v Y3 (es causado por) Cei

ARG3.4: Epn = 84 « 84 e Y4 v Y4 (es causado por) Hv

ARGH:EpncBOn«<8ne¥Yny | ARGL1:Epnc 81 «B81e¥Y1y¥Y1 c Sext
Ync Cps

ARGLZ:Epn c B2« B2 e Y2y Y2 C Sexp

ARGA3:Epn =83 < 83 e Y3 v Y3 C Sinet

ARG4.4: Epn — 84 « B4 e Y4 v ¥4 C Simr

ARG4.5: Epn = 84 < B4 e Y4 y Y4 < Sim-r

Descripcion del formato del Analytical Scheme

En la columna de la parte izquierda del formato se vierten las transcripciones de los discursos de
aula, de la técnica de estimulacion del recuerdo, de las entrevistas o de la técnica de pensamiento
en voz alta, previamente trabajados como se ha indicado en el apartado denominado Transcripcion
de audio y video. Una vez se ha realizado este paso se hace necesario dividir, por separado, cada
uno de los discursos mencionados anteriormente en episodios (Epn); es decir, en tantas unidades
minimas de sentido como sea posible, viable y pertinente, como se muestra en el ejemplo de
formato que ilustra esta descripcion. Vale la pena resaltar que este proceso de desagregacion u
organizacion de los discursos por episodios presupone ya un primer analisis €, incluso, una primera
interpretacion. Lo anterior en el entendido de que quien actia como investigador y realiza el trabajo
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de desagregar los discursos en episodios lo hace desde el lugar de la pregunta por el conocimiento
profesional especifico del profesorado del area que es de su interés, asociado a la categoria que
esta investigando en el estudio de caso y, por lo tanto, en cada episodio desagregado va buscando
posibilidades de respuesta a dicha pregunta. Asi, la unidad inicialmente indeterminada que se le
presenta al investigador (el discurso transcrito) va adquiriendo un orden situado en funcién del
problema de investigacion y de las tematizaciones (01, 62, 03, y 64) que se han planteado como
caminos que conducen a la aclaracion del caso concreto.

En la columna de la parte derecha del formato el investigador debe registrar, por cada episodio,
por lo menos uno de los diecisiete tipos de argumentos que constituyen este analitycal scheme,
como se indica en el ejemplo de formato que ilustra esta descripcion. Es aqui donde cobra sentido
y toma mayor fuerza el trabajo de andlisis, pues se trata de identificar, intuir o rastrear la estructura
y la posible orientacion de todos y cada uno de los episodios en relacion con la categoria
Conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares. Asi, una vez que
se han comprendido las mdltiples determinaciones que reconocemos a los cuatro saberes
constitutivos de la categoria Conocimiento profesional docente especifico, asociado a categorias
particulares, se trata enseguida de asociar todos y cada uno de los episodios a por 1o menos una
de las diecisiete determinaciones constitutivas de la categoria que ha devenido como resultado de
diversas sintesis historicas y que parece comprender no solo los diferentes tipos de saber que
efectivamente mantienen los profesores, sino también la manera como esos saberes se integran en
la produccion de las categorias escolares que se ensefian en las aulas.

Adicional a este proceso analitico de vinculacién de episodios con las determinantes mas
significativas del Conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares,
es necesario que el investigador explicite las razones de tal vinculacion. Si bien la razon se entiende
implicita en el tipo de argumento formalizado, siempre es conveniente que se expresen a modo de
proposiciones o frases cualitativas que en su momento seran muy importantes para la redaccion de
las categorias o figuras discursivas que se han de identificar, comprender e interpretar para darle
cuerpo tedrico al trabajo. Por Gltimo no sobra advertir que la mayor o menor profundidad en las
vinculaciones y las razones brindadas para hacerlas, depende no sélo de la disciplina puesta en la
organizacion de los datos, sino en el dominio que se tenga de las determinantes que constituyen la
categoria —lo que implica un grado de inmersidn considerable en el programa de investigacion
sobre el pensamiento y el conocimiento del profesor—y en la decision puesta en la necesidad de
pensar el discurso docente de maneras alternativas, propositivas y creativas.
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Formato del Analytical Scheme

Analytical Scheme

Procedimiento para la organizacion y analisis de datos en episodios. (Mumby,
1969; Russell, 1976; Perafan, 2004)

El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de (un area
cualquiera) asociado a la nocidn de (una nocién particular)

Profesor: ---. /Texto. Clase --- / Fecha: ---

Line | Organizacion por episodios [Analisis e interpretacion. Tipos posible de
a relativos a:.Observacion |agumentacion:

participante ARG1:Epnc dne> dn€eYnyYne OA

ARG2: Ephc dn > Yn €Zny Yne AIDM—-S
ARGS3: Epnc dn< Jn€Yn Yy Yn(es causado
por) Eefn

ARG4: Epnc‘ﬁn(—* 7?nEYn y'YnCSCn
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ANEXO 4. EJEMPLO DEL ANALYTICAL SCHEME DILIGENCIADO A PARTIR DE

UNA TRANSCRIPCION

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

MAESTRIA EN EDUCACION

GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS -INVAUCOL -

Proyecto de Investigacion

El conocimiento Profesional Docente Especifico del Profesorado de primaria asociado a la nociéon

Tabla 2.

de suma.

Instrumento de investigacion
Analytical Scheme

ANALYTICAL SCHEME

Investigadores:
Rocio Guevara
Erika Herrera
Maritza Gutiérrez

Institucién Educativa Distrital
Grancolombiano
Sede D Naranjos

Fecha: 23 MARZO 2017

Profesor(a): Nancy Rubio

Curso: 105
Grado: Primero
Ciclo: Uno

Asignatura: Matematicas

de suma
Texto: Clase N° 3

El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de Primaria asociado a la nocién

suma.

OB = Conocimiento Profesional Docente Especifico de la profesora Nancy Rubio asociado a la nocion de

del protocolo de observacion
(Eps, Epy, ..., Epn) de clase asociados a ©A

Organizacion por episodios enriquecida con video y notas

Andlisis e interpretacion. Tipos
posible de argumentacion:
ARG 1: Epn c 0> 6n€ Yny Yn

€ OB

ARG 2: Epn c 6R» Yn € 0Ony Yn
€ ADM s

ARG 3: Epn c bne» 0On € Yn yYn
(es causado por) Eefn

ARG 4: Epn c o> 0n € Yny Yn
c Cns
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Episodio 3

P: como les habia explicado vamos a ver de dénde salen los
nameros del diez al diecinueve; estos numeros salen de
agrupar, de reunir una decena con otro numerito pequefio,
Osea que ese humerito pequefio se va a llamar la unidad
E:unidad

Episodio 4
P:partimos del nimero diez, aqui solamente hay una ...
E:decena

P:no hay mas; entonces decimos que diez tiene diez unidades
que forman una
E:decena

Episodio 5

P: dejamos dos renglones, dejamos dos renglones, ja ver!
todos me miran aca porque no voy a repetir, esta haciendo
mucho frio y se maltrata la garganta.

Episodio 6

P: después de esto dejan
uno y dos renglones y
volvemos a hacer la decena,
una decenay a esa decena le
vamos a agregar una unidad,
vamos a contar vea, uno,
dos, tres, cuatro, cinco, seis

E:siete, ocho, nueve, diez
P:entonces, aca hay una decena
E:decena

Episodio 7

P: y aca tenemos una unidad, ;qué nimero me da esto?

E: once

P: el nimero once, escribimos el nimero once y vamos a
escribir en letra once

Episodio 8

P: entonces ;como sale el nimero once? Una decena mas
una unidad, si sefior, el nUmero once sale de una decena mas
0 una unidad. Vea una decena, escribimos aca, diez mas uno
igual a once, listd

como camino implicito para la
construccion de la nocion.
| ARG.1.2: Forma de representacion

ARG. 1.1: Los saberes académicos

como camino implicito para la
construccién de la nocion.
ARG.1.2: Forma de representacion

explicita insitu

ARG. 1.1: Los saberes académicos

como camino implicito para la
construccién de la nocion.
ARG.1.2: Forma de representacion

explicita insitu

ARG.2.4: Ordenamiento del sujeto
ARG 3.4: El orden como accién dirigida
a la vivencia individual.

ARG. 1.1: Los saberes académicos

explicita insitu
ARG.1.3: Representatividad de los
significados institucionales
implementados

ARG. 1.1: Los saberes académicos

como camino implicito para la
construccién de la nocion.
ARG.1.2: Forma de representacion

explicita insitu
ARG.1.3: Representatividad de los
significados institucionales
implementados
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Episodio 9

P: sefiorita Wendy no puede hablar porque estamos como de
afan (pausa)

-le dije que... Mi amor este era el diez ahora deja uno y dos
renglones y vas a hacer lo mismo-acuérdense que tiene que
dejar dos renglones -y a hace aqui diez cuadritos mas uno,
rapido a ver-

Episodio 10
P: mi amor, disculpe por qué dejé todo este espacio, esto va
aca, yo no sé su merced para que deja todo ese espacio

Episodio 11

Dialogo con la nifia de servicio social

P: ya le pas6 el mal genio-, tenia que formar los grupos de
matematicas ellos llevan hasta ahora tres hojas, entonces yo
creo que hay que hacer el grupo de la uno, uno y dos, luego
tres y cuatro y, cinco y seis, si quiere forma grupitos alla, lo
los que estén bien les va..., haga por decir diez y les
agregamos las otras hojas que falta le parece

ARG. 1.1: El algoritmo como forma de
representacion asociada a los saberes
académicos.

ARG 2.3: Saberes implicitos que se
evidencia en la ensefianza

ARG 4.4: Practica
comportamental
ARG.2.4: El lenguaje como mediador
de la actividad entre los sujetos.

ARG.2.4: Ordenamiento del sujeto.

pedagdgica

ARG 4.4: Practica
comportamental
ARG.2.4: El lenguaje como mediador
de la actividad entre los sujetos.

ARG.2.4: Ordenamiento del sujeto.

pedagdgica

ARG.2.4: El lenguaje como mediador
de la actividad entre los sujetos.

ANEXO 5. EJEMPLO DEL ANALYTICAL SCHEME DE LAS CLASESY LATER

ANALYTICAL SCHEME DE LAS 10 SESIONES DE CLASES
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Tabla 3.

AGRUPACION DE ARGUMENTOS

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA Procedimiento para la organizacion y analisis de datos

NACIONAL

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESORADO DE
PRIMARIA ASOCIADO A LANOCION ESCOLAR DE SUMA

INVESTIGADORAS Guevara Pifieros Clara Rocio
Gutiérrez Ulloa Maritza Elizabeth
Herrera Barrios Erika Arcelia

Agrupacion de episodios asociados a los cuatro saberes

Agrupacion de episodios asociados a los saberes académicos

ARG. 1.1: Epn c 6&» ARG2.1: Epn Cc €%¢
0l€E Y1y Yl € On (01 € Y1 y Y1 €
AIDM—»S

ARG 3.1: : Epn c
01 «» 01 € Y1l y
Y1 (es causado por)
Td

ARG 4.1: Epn c 01 +» 0l €
Yly Yl € Sext

Episodio Clase 1 @A
Epl13Clas16A;Ep36Clas
10A;Ep38Clas10A;Ep42
Clas16A;Ep45ClasloA;
Ep53Clas16A;Ep62Clas
10A;Ep66ClasloA;Ep77
Clas10A;Ep78ClasloA,;
Ep87Clasl6A;Epl05Cla
s10A;Ep122Clas16A;Ep
130Clas16A;Epl44Clas
106A;Epl147Clasl16A.

Episodio Clase 1 A
Ep2Clasl6A;Ep4Clasl6
A;Ep9Clasl6A;Ep79Clas
16A;Ep106Clas16A;Epl
07Clas16A.

Episodio Clase 2 6A
Epl4Clas26A;Ep45Clas2
0A;Ep50Clas26A;Ep62C
las20A;Ep65Clas20A;Ep
81Clas20A;Ep84Clas26
A;Ep89Clas26A;Ep119C
las20A;Ep162Clas26A;E
pl172Clas206A;Ep175Clas
20A;Ep198Clas206A.

Episodio Clase 2 0A
Ep9Clas26A;Ep15Clas2
0A;Ep19Clas20A;Ep24
Clas26A;Ep26Clas20A;
Ep27Clas206A;Ep38Clas
20A;Ep44Clas26A;Ep46
Clas20A;Ep60Clas20A,;
Ep68Clas26A;Ep91Clas
20A;Ep108Clas20A;Epl
52Clas26A;Ep153Clas2
0A.

Episodio Clase 3 6A
Ep25Clas30A;Ep50Clas3
0A;Ep53Clas306A;Ep59C
las30A;Ep60Clas30A;Ep
67Clas30A;Ep69Clas36
A;Ep72Clas30A;Ep73Cl
as30A;Ep84Clas30A;Ep
87Clas30A;Ep91Clas36
A;Ep92Clas306A;Ep97Cl
as30A;Ep98Clas30A;Ep
99Clas30A.

Episodio Clase 3 6A
Ep41Clas36A.

Episodio Clase 4 6A

Ep7Clas40A;Ep9Clas46
A;Epll1Clas40A;Ep12Cl
as40A;Epl4Clas40A;Ep

Episodio Clase 4 6A
Epl7Clas406A;Ep42Clas4
0A;Ep83Clas46A;Ep101

Episodio Clase 1 @A
Ep16Clasl6A;Ep20C
las10A;Ep28Clas1bA
;Ep31Clasl6A.

Episodio Clase 2 0A
Ep10Clas26A;Ep12C
las20A;Ep16Clas26A
;Ep25Clas20A;Ep28

Clas20A;Ep82Clas26
AEp87Clas26A;Epl
73Clas26A.

Episodio Clase 3 0A
Ep28Clas36A;Ep33C
las30A;Ep37Clas36A
;Ep43Clas36A;Ep92
Clas36A.

Episodio Clase 4 6A
Ep31Clas406A;Ep66C
las40A;Ep71Clas46A
;Ep99Clas46A;Ep103
Clas46A.

Episodio Clase 5 6A
Ep11Clas56A;Ep12C
las50A;Ep16Clas50A
;Ep18Clas50A;Ep59

Clas50A;Ep62Clas50
A;Ep64Clas56A;Epl

Episodio Clase 1 @A
Ep46Clasl6A;Ep148Clasl0A.

Episodio Clase 2 0A
EpliClas26A;Ep18Clas26A;Ep3l
Clas20A;Ep39Clas26A;Ep49Clas2
0A;Ep61Clas26A;Ep80Clas20A;Ep
83Clas20A;Ep90Clas26A;Ep105CI
as20A;Ep116Clas26A;Ep118Clas2
0A;Ep145Clas20A;Ep148Clas20A;
Ep159Clas26A;Ep171Clas26A;Epl
74Clas20A;Ep177Clas20A;Ep195
Clas26A.

Episodio Clase 3 0A
Ep44Clas36A;Ep83Clas36A;Ep89
Clas30A;Ep94Clas36A;Ep96Clas3
0A.

Episodio Clase 4 6A
Ep63Clas40A;Ep65Clas40A;Ep68
Clas406A;Ep75Clas40A;Ep87Clas4
0A;Ep109Clas40A.

Episodio Clase 5 A
Ep30Clas50A;Ep40Clas50A;Ep45
Clas50A;Ep50Clas50A;Ep58Clash
0A;Ep68Clas50A;Ep71Clas50A;Ep
78Clas50A;Ep102Clas506A;Ep110
Clas50A;Ep114Clas50A;Ep138Cla
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16Clas406A;Ep19Clas40
A;Ep30Clas46A;Ep32ClI
as40A;Ep37Clas40A;Ep
65Clas40A;Ep68Clas46
A;Ep110Clas40A.

Episodio Clase 5 A
Ep29Clas50A;Ep34Clas
50A;Ep35Clas50A;Ep39
Clas50A;Ep42Clas50A;
Ep43Clas50A;Ep44Clas
50A;Ep45Clas506A;Ep49
Clas50A;Ep60CIlas50A;
Ep63Clas50A;Ep69Clas
56A;Ep73Clas56A;Ep79
Clas50A;Ep83Clas50A;
Ep106Clas50A;Ep109Cl
as50A;Ep113Clas50A;E
p115Clas56A;Ep125Cla
S50A;Ep138Clas50A.

Episodio Clase 1 0B
Ep9Clas16B;EplliClasl
0B;Ep14Clas16B;Ep24C
las16B;Ep25Clas16B;Ep
32Clas16B;Ep33Clas16
B;Ep37Clas16B;Ep79Cl
as16B;Ep103Clas16B.

Episodio Clase 2 6B
Ep3Clas26B;Ep6Clas26
B;Ep8Clas26B;Ep14Cla
s20B;Ep31Clas26B;Epl
26Clas26B.

Episodio Clase 3 0B
Ep3Clas36B;Ep4Clas36
B;Ep6Clas36B;Ep7Clas
36B;Ep8Clas36B;Ep12C
las306B;Ep31Clas36B;Ep
32Clas36B;Ep36Clas30
B;Ep38Clas36B;Ep47Cl
as30B;Ep52Clas30B;Ep
53Clas36B;Ep54Clas360
B;Ep55Clas36B;Ep59Cl
as30B;Ep60Clas36B;Ep
61Clas36B;Ep66Clas30
B;Ep67Clas36B;Ep72Cl
as30B;Ep74Clas306B;Ep
77Clas36B.

Episodio Clase 4 6B
Ep4Clas46B;Ep12Clas4
0B;Ep17Clas46B;Ep19C
las46B;Ep20Clas46B;Ep
21Clas46B;Ep22Clas46

Clas40A;Ep111Clas40A,;
Epl115Clas40A.

Episodio Clase 5 6A
Ep13Clas50A;Ep17Clas5
0A;Ep36Clas50A;Ep41C
las50A;Ep44Clas50A;Ep
48Clas50A;Ep58Clas50
A;Ep61Clas50A;Ep70CI
asb0A;Ep101Clas50A;E
p105Clas50A;Ep108Clas
50A;Ep119Clas50A;Epl
34Clas50A;Ep143Clas560
A;Ep151Clas50A.

Episodio Clase 1 6B

Ep8Clas16B;Ep23Clas16
B;Ep44Clas16B;Ep52Cla
s10B;Ep79Clas16B;Ep98
Clas16B;Ep100Clas16B.

Episodio Clase 2 0B
Ep7Clas26B;p17Clas26B
;Ep47Clas26B;Ep52Clas
20B;Ep53Clas26B;Ep54
Clas26B;Ep55Clas26B;E
p56Clas26B;Ep59Clas26
B;Ep63Clas206B;Ep66Cla
s20B;Ep75Clas20B;Ep76
Clas26B;Ep103Clas26B;
Ep123Clas26B;Ep125CI
as20B;Ep127Clas20B;Ep
131Clas26B;Ep136Clas2
0B;Ep137Clas26B;Ep15
1Clas26B;Ep152Clas26B
;Ep153Clas26B;Ep154Cl
as20B.

Episodio Clase 3 0B

Ep22Clas36B;Ep35Clas3
0B;Ep57Clas36B;Ep79C
las36B;E80pClas36B;Ep
83Clas36B;Ep84Clas36B

Episodio Clase 4 0B
Ep2Clas46B;Ep3Clas46
B;Ep16Clas46B;Ep18Cla
s40B;Ep23Clas40B;Ep24
Clas40B;Ep25Clas46B;E
p26Clas40B;Ep27Clas40
B;Ep28Clas46B;Ep35Cla
s40B;Ep58Clas46B;Ep62
Clas46B;Ep84Clas46B;E
p95Clas40B;Ep96Clas40
B.

06Clas50A;Ep107Cla
S50A;Ep144Clas50A.

Episodio Clase 1 6B
Ep18Clas16B;Ep19C
las16B;Ep26Clas16B
;Ep27Clas16B;Ep55
Clas16B;Ep60Clas16
B;Ep72Clas16B;Ep7
3Clas16B;Ep74Clasl
0B;Ep75Clasl16B;Ep
76Clas16B;Ep77Clas
16B;Ep85Clas16B;E
p86Clas16B;Ep92Cla
s16B;Ep94Clas16B;E
p98Clas16B.

Episodio Clase 2 6B
Ep32Clas26B;Ep142
Clas26B;Ep157Clas2
0B;Ep160Clas26B;E
p161Clas26B.

Episodio Clase 4 6B
Ep33Clas46B;Ep62C
las46B;Ep64Clas46B.

Episodio Clase 5 6B

Ep7Clas56B;Ep24Cla
s50B;Ep25Clas50B;E
p27Clas56B;Ep28Cla
s50B;Ep29Clas50B;E
p30Clas56B;Ep31Cla
s50B;Ep34Clas56B;E
p35Clas56B;Ep36Cla
s50B;Ep56Clas56B;E
p57Clas56B;Ep58Cla
s50B;Ep83Clas56B;E
p84Clas56B;Ep85Cla
S50B.

s50A;Ep139Clas50A;Ep145Clas50
A.

Episodio Clase 1 6B
Ep72Clas16B;Ep74Clas10B;Ep75
Clas16B;Ep76Clas16B;Ep77Clasl
0B;Ep85Clas16B;Ep86Clas16B;Ep
91Clas16B;Ep92Clas16B;Ep94Cla
s10B;Ep98Clas16B;Ep103Clas16B
;Ep104Clas16B;Ep105Clas16B;Ep
106Clas16B.

Episodio Clase 2 6B
Ep28Clas206B;Ep29Clas26B;Ep51
Clas20B;Ep122Clas26B;Ep146Cla
s20B;Ep147Clas26B;Ep150Clas26
B.

Episodio Clase 3 6B
Ep83Clas306B;Ep84Clas36B.

Episodio Clase 4 0B
Ep41Clas46B;Ep42Clas46B;Ep49
Clas46B;Ep53Clas40B;Ep54Clas4
0B;Ep55Clas46B;Ep59Clas46B;Ep
60Clas46B;Ep80Clas46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep8Clas56B;Ep44Clas56B;Ep45CI
as50B;Ep46Clas50B;Ep59Class0B.
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B;Ep23Clas46B;Ep25CI
as46B;Ep41Clas40B;Ep
42Clas46B;Ep54Clas46
B;Ep59Clas46B;Ep60CI
as46B;Ep65Clas40B;Ep
77Clas46B;Ep78Clas40
B;Ep80Clas46B;Ep82Cl
as46B;Ep84Clas46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep39Clas50B;Ep41Clas
56B;Ep42Clasb6B;Ep47
Clas50B;Ep48Clas50B;
Ep49Clas50B;Ep50Clas
56B;Ep51Clas56B;Ep53
Clas50B;Ep61Clas50B;
Ep62Clas56B;Ep65Clas
50B;Ep73Clas50B;Ep76
Clas50B;Ep77Clas50B;
Ep78Clas56B;Ep79Clas
50B;Ep82Clas50B;Ep83
Clas56B;Ep84Clas56B;
Ep85Clas50B;Ep87Clas
56B;Ep92Clas56B.

Episodio Clase 5 6B
Ep21Clas50B;Ep22Clas5
0B;Ep24Clas56B;Ep25C
las56B;Ep26Clas50B;Ep
27Clas506B;Ep28Clas50B
;Ep29Clas50B;Ep38Clas
56B;Ep39Clas56B;Ep40
Clas50B;Ep41Clas56B;E
p42Clas560B;Ep47Clas56
B;Ep48Clas506B;Ep49Cla
s50B;Ep50Clas50B;Ep53
Clas50B;Ep54Clas506B;E
p55Clas56B;Ep62Clas50
B;Ep63Clas56B;Ep70Cla
s50B;Ep71Clas50B;Ep73
Clas56B;Ep74Clas56B;E
p88Clas56B;Ep90Clas50
B;Ep91Clas506B;Ep103C
las56B;Ep107Clas56B;E
p121Clas56B;Ep124Clas
50B;Ep125Clas56B;Epl
27Clas56B.

Agrupacion de episodios asociados a los saberes basados en la experiencia

ARG.1.2: Epn c 62>

02€ Y2y Y2 € On

ARG 22: Epn c 62»

02€ Y2 y Y2 €
AIDM—>S

ARG 3.2: Epn c #2»
02 € Y2 yY2 (es
causado por) Pp

ARG 4.2:Epn € 02 &« 02 €

Y2y Y2 c Sexp

Episodio Clase 1 @A
Ep33Clas16A;Ep52Clas
10A;Ep55CIas10A.

Episodio Clase 2 6A
Ep96Clas26A;Ep103Cla
S20A;Ep133Clas20A;Ep
135Clas26A;Ep146Clas
206A;Ep164Clas206A;Epl
70Clas26A;Ep180Clas2
OA.

Episodio Clase 3 6A
Ep22Clas36A;Ep23Clas
30A;Ep24Clas306A.

Episodio Clase 4 6A
Ep12Clas46A;Ep24Clas
40A;Ep27Clas40A.

Episodio Clase 5 6A
Ep55Clas50A;Ep65Clas
50A;Ep66Clas50A;Ep67

Episodio Clase 1 A
Ep3Clas16A;Ep6Clasl6
A;Epl0Clas16A;Ep11ClI
as1l0A;Ep15Clasl106A;Ep
18Clas16A;Ep19Clasl6
A;Ep22Clas16A;Ep23Cl
as10A;Ep24Clas106A;Ep
123Clas16A.

Episodio Clase 2 6A
Ep7Clas206A;Ep8Clas26
A;Ep20Clas26A;Ep29Cl
as20A;Ep30Clas20A;Ep
40Clas20A;Ep86Clas26
A;Epl149Clas26A;Ep150
Clas20A;Ep160Clas20A,
Ep165Clas26A;Ep210Cl
as20A.

Episodio Clase 3 6A
Ep3Clas306A;Ep4Clas36
A;Ep5Clas30A;Ep6Clas3
0A;Ep7Clas30A;Ep8Clas
30A;Ep9Clas30A;Ep10C

Episodio Clase 1 @A
Ep17Clasl6A;Ep32C
las16A;Ep37Clas16A
;Ep40Clas16A;Ep43
Clas16A;Ep44Clasl6
A;Ep48Clas10A;Ep4
9Clas16A;Ep50Clasl
0A;Ep54Clasl10A;Ep
61Clas16A;Ep63Clas
16A;Ep64Clas16A;E
p75Clasl16A.

Episodio Clase 2 6A
Ep6Clas20A;Ep13Cl
as20A;Ep48Clas20A;
Ep148Clas206A;Ep16
1Clas26A;Ep163Clas
20A;Ep178Clas20A.

Episodio Clase 3 6A
Ep10Clas36A;Ep11C
las30A;Ep12Clas36A
;Ep18Clas30A;Ep32

Episodio Clase 1 @A
Ep47Clas10A;Ep65Clasl0A;Ep67
Clas10A;Ep92Clas16A;Ep142Clas
10A;Ep146Clas16A;Ep148Clasl6
A.

Episodio Clase 2 0A
Ep79Clas20A;Ep107Clas26A;Ep13
8Clas20A;Ep157Clas26A;Ep183Cl
as20A;Ep208Clas206A.

Episodio Clase 3 6A
Ep46Clas30A;Ep47Clas30A;Ep48
Clas30A;Ep64Clas30A;Ep88Clas3
0A;Ep94Clas30A.

Episodio Clase 4 6A
Ep67Clas46A;Ep105Clas40A;Ep10
6Clas40A;Ep118Clas46A;Ep123Cl
as40A.

Episodio Clase 5 A
Ep6Clas50A;Ep104Clas50A;Ep132
Clas50A.
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Clas50A;Ep104Class6A
;Ep120Clas56A.

Episodio Clase 1 6B
Ep15Clas16B;Epl6Clas
16B;Ep21Clas16B;Ep22
Clas16B;Ep47Clas16B;
Ep51Clas16B;Ep52Clas
16B;Ep53Clas16B;Ep55
Clas16B;Ep62Clas16B;
Ep63Clas16B;Ep64Clas
10B;Ep65Clas10B;Ep66
Clas16B;Ep67Clas10B;
Ep80Clas16B;Ep81Clas
10B;Ep82Clas16B;Ep83
Clas16B;Ep86Clas16B.

Episodio Clase 2 6B
Ep5Clas20B;Ep158Clas
20B;Ep159Clas26B.

Episodio Clase 3 0B
Ep3Clas36B;Ep4Clas36
B;Ep6Clas36B;Ep7Clas
36B;Ep39Clas36B;Ep60
Clas36B.

Episodio Clase 4 6B
Ep17Clas46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep44Clas50B;Ep45Clas
50B;Ep56Clas56B;Ep57
Clas56B;Ep58Clas56B;
Ep66Clas50B;Ep67Clas
56B.

las30A;Ep26Clas30A;Ep
28Clas30A;Ep30Clas36
A;Ep34Clas30A;Ep39CI
as30A;Ep52Clas306A;Ep
55Clas30A.

Episodio Clase 4 6A
Epl12Clas40A;Ep35Clasd
0A;Ep38Clas46A;Ep82C
las40A;Ep102Clas40A;E
p109Clas46A;Ep119Clas
40A;Ep121Clas4bA.

Episodio Clase 5 6A
Ep8Clas50A;Ep9Clas50
A;Ep27Clas56A;Ep32CI
asb0A;Ep53Clas50A;Ep
54Clas50A;Ep75Clas56
A;Ep120Clas56A;Ep133
Clas50A.

Episodio Clase 1 0B
Ep5Clas16B;Ep6Claslo
B;Ep56Clas16B;Ep60Cla
516B;Ep61Clas16B;Ep10
2Clas16B;Ep111Clas16B

Episodio Clase 2 6B
Ep167Clas26B.

Episodio Clase 3 6B
Ep19Clas36B;Ep68Clas3
0B;Ep69Clas36B.

Episodio Clase 4 0B
Ep61Clas46B;Ep70Clas4
0B;Ep84Clas46B;Ep89C
las46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep105Clasb6B;Ep122Cl
asb0B;Ep126Clas50B.

Clas30A;Ep66Clas30
A.

Episodio Clase 4 0A
Ep8Clas46A;Ep15CI
as40A;Ep22Clas40A;
Ep27Clas46A;Ep39C
las40A;Ep66Clas40A

Episodio Clase 5 0A
Ep10Clas50A;Ep55C
las50A;Ep74Clas50A
;Ep77Clas50A.

Episodio Clase 1 6B
Ep18Clas16B;Ep28C
las16B;Ep35Clas16B
;Ep39Clas16B;Ep64
Clas16B;Ep65Clas16
B;Ep66Clas16B;Ep8
0Clas16B;Ep81Clasl
6B;Ep82Clasl16B;Ep
83Clas16B;Ep93Clas
16B;Ep95Clas16B;E
p96Clas16B;Ep104Cl
as106B;Ep105Clas16B
;Ep106Clas16B.

Episodio Clase 2 6B
Ep33Clas26B;Ep64C
las26B;Ep65Clas26B.

Episodio Clase 3 6B
Ep75Clas36B;Ep76C
1as36B;Ep77Clas36B.

Episodio Clase 4 6B

Ep6Clas46B;Ep27Cla
s40B;Ep28Clas46B;E
p83Clas46B.

Episodio Clase 1 6B
Ep70Clas16B;Ep71Clas16B;Ep99
Clas16B;Ep116Clas16B;Ep117Cla
s10B;Ep118Clas16B;Ep119Clas16
B;Ep120Clas16B;Ep121Clas16B;E
p122Clas16B;Ep124Clasl6B;Ep12
5Clas16B;Ep126Clas16B;Ep128Cl
asl6B.

Episodio Clase 2 6B
Ep44Clas20B;Ep61Clas206B;Ep104
Clas26B;Ep110Clas26B;Ep120Cla
s20B.

Episodio Clase 3 6B
Ep15Clas306B;Ep16Clas36B;Epl7
Clas36B;Ep18Clas36B;Ep20Clas3
0B;Ep21Clas36B;Ep23Clas36B;Ep
25Clas36B;Ep44Clas36B;Ep45Cla
s30B;Ep46Clas36B;Ep65Clas36B;
Ep75Clas36B;Ep76Clas36B.

Episodio Clase 4 0B
Ep19Clas46B;Ep40Clas46B;Ep62
Clas46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep76Clas50B;Ep77Clas56B;Ep78
Clas56B;Ep79Clas56B;Ep106Clas
50B.

Agrupacion de episodios asociados a las teorias implicitas

ARG.13: Epn c 43
03€ Y3y Y3 € On

ARG 2.3: Epn c 4>
03€ Y3 y Y3 €
AIDM—»S

ARG 3.3: Epn c 603
03 @3 y Y3 (es
causado por) Ceci

ARG 4.3: Epn c 63 *» 03 €
Y3y Y3 c Sinet

Episodio Clase 1 @A
Ep34Clas106A;Ep135Cla
s10A;Ep141Clas16A;Ep
143Clasl16A.

Episodio Clase 1 ©A
Ep35Clas16A;Ep88Clasl
BA.

Episodio Clase 2 6A

Episodio Clase 1 @A
Ep29Clas16A;Ep39C
las16A;Ep41Clas16A
;Ep74Clas10A;Ep76

Clas106A;Ep81Clasl6

Episodio Clase 1 @A
Ep62Clas10A;Ep77Clas16A;Ep83
Clas16A.

Episodio Clase 2 6A
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Episodio Clase 2 6A
Ep56Clas206A;Ep88Clas
206A;Ep126Clas206A;Epl
32Clas20A;Ep136Clas2
0A;Epl47Clas20A;Ep18
2Clas26A;Ep185Clas26
A;Ep196Clas20A.

Episodio Clase 3 6A
Ep81Clas36A;Ep82Clas
30A;Ep91Clas30A.

Episodio Clase 4 0A
Ep3Clas46A;Epl1Clas4
0A;Ep23Clas40A;Ep85
Clas46A.

Episodio Clase 5 6A
Ep73Clas50A;Ep98Clas
50A;Epl144Clas50A.

Episodio Clase 1 0B
Ep8Clas16B;Epl2Clasl
0B;Ep13Clas16B;Ep20C
las16B;Ep25Clas16B;Ep
34Clas16B;Ep36Clas16
B;Ep47Clas16B;Ep53Cl
as16B;Ep55Clas10B;Ep
62Clas16B;Ep72Clas16
B;Ep74Clas16B;Ep75CI
as16B;Ep76Clas10B;Ep
77Clas16B;Ep80Clas16
B;Ep81Clas16B;Ep82Cl
as106B;Ep83Clasl16B;Ep
85Clas16B;Ep98Clas16
B;Ep103Clasl16B.

Episodio Clase 2 0B
Ep3Clas26B;Ep4Clas26
B;Ep6Clas20B;Ep7Clas
20B;Ep12Clas26B;Ep13
Clas20B.

Episodio Clase 3 6B
Ep6Clas36B;Ep7Clas36
B;Ep12Clas36B;Ep16CI
as30B;Ep19Clas36B;Ep
31Clas36B;Ep32Clas36
B;Ep74Clas36B.

Episodio Clase 4 6B
Ep4Clas46B;Ep12Clas4
0B;Ep22Clas46B;Ep37C
las406B;Ep43Clas46B;Ep
44Clas46B;Ep64Clas40
B;Ep80Clas46B.

Ep4Clas20A;Ep17Clas26
A;Ep52Clas26A;Ep58CI

as20A;Ep63Clas20A;Ep

78Clas20A;Ep102Clas26
A;Epl156Clas26A;Epl79
Clas20A;Ep184Clas20A,
Ep190Clas26A.

Episodio Clase 3 6A
Ep31Clas306A;Ep35Clas3
0A;Ep56Clas36A;Ep81C
las30A;Ep84Clas30A;Ep
90Clas306A;Ep97Clas36
A

Episodio Clase 4 6A
Ep5Clas46A;Ep10Clas46
A;Epl1Clas406A;Ep36CI
as40A;Ep86CIlas40A;Ep
100Clas46A;Ep113Clas4
0A;Ep120Clas40A.

Episodio Clase 5 6A
Epl0Clas506A;Epl4Class
0A;Ep33Clas50A;Ep37C
las50A;Ep38Class50A;Ep
76Clas50A;Ep93Clas56
A;Ep94Clas50A;Ep98CI
as50A;Ep100Clas50A;E
p121Clas56A;Ep128Clas
50A;Ep148Clas50A.

Episodio Clase 1 6B
Ep9Clas16B;Ep24Clasl6
B;Ep25Clas16B;Ep32Cla
s16B;Ep33Clas1®B.

Episodio Clase 2 0B
Ep18Clas26B;Ep30Clas2
0B;Ep58Clas26B;Ep124
Clas26B;Ep128Clas26B;
Ep129Clas26B;Ep130CI
as20B;Ep133Clas26B.

Episodio Clase 3 0B
Ep8Clas36B;Ep13Clas36
B.

Episodio Clase 4 6B
Ep17Clas46B;Ep20Clas4
0B;Ep21Clas46B;Ep22C
las46B;Ep43Clas40B;Ep
44Clas46B;Ep64Clas46B
;Ep65Clas46B;Ep69Clas
40B;Ep76Clas46B.

A;Ep86CIas10A;Ep9
1Clas16A

Episodio Clase 2 0A
Ep5Clas20A,
Ep33Clas20A,;
Ep53Clas20A,;
Ep57Clas20A,;
Ep69Clas20A,;
Ep77Clas20A,
Ep204Clas26A.

Episodio Clase 4 0A
Ep3Clas40A;Ep13Cl

as40A;Ep15Clas40A;
Ep23Clas46A;Ep25C
las40A;Ep40Clas46A
;Ep81Clas40A;Ep84

Clas46A.

Episodio Clase 5 6A
Ep51Clas56A;Ep81C
las50A;Ep98Clas56A

Episodio Clase 1 6B
Ep38Clas16B;Ep90C
las16B;Ep99Clas16B
;Ep100Clas16B.

Episodio Clase 4 6B
Ep15Clas46B;Ep16C
las46B;Ep18Clas46B
;Ep40Clas46B;Ep51

Clas46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep6Clas56B;Ep8Clas
506B;Ep9Clas56B;Ep
111Clas56B.

Ep59Clas20A;Ep64Clas20A;Ep67
Clas20A;Ep94Clas20A;Ep122Clas
20A;Ep154Clas20A;Ep197Clas20
A;Ep200Clas26A.

Episodio Clase 3 6A
Ep37Clas30A;Ep54Clas30A;Ep62
Clas30A;Ep63Clas30A;Ep87Clas3
0A;Ep93Clas306A.

Episodio Clase 4 60A
Ep73Clas40A;Ep88Clas40A;Ep95
Clas40A;Ep98Clas46A;Ep116Clas
40A.

Episodio Clase 5 0A
Ep82Clas50A;Ep95CIlas50A;Ep149
Clas50A.

Episodio Clase 1 6B
Ep17Clas16B;Ep19Clas16B;Ep38
Clas16B;Ep61Clas16B;Ep91Clasl
0B;Ep92Clas16B;Ep93Clas16B;Ep
94Clas16B;Ep95Clas16B;Ep96Cla
s16B; Ep100Clas16B.

Episodio Clase 2 0B
Ep45Clas26B;Ep50Clas26B;Ep140
Clas26B;Ep141Clas26B.

Episodio Clase 5 6B
Ep41Clas50B;Ep42Clas56B;Ep47
Clas56B;Ep48Clas56B;Ep49Clash
0B;Ep50Clas50B;Ep53Clas56B;Ep
54Clas50B;Ep59Clas50B;Ep62Cla
s50B;Ep63Clas56B;Ep64Clas50B;
Ep65Clas506B;Ep73Clas56B;Ep111
Clas56B;Ep119Clas56B.
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Episodio Clase 5 6B
Ep30Clas50B;Ep44Clas
50B;Ep45Clas50B;Ep92
Clas56B.

Episodio Clase 5 6B
Ep21Clas50B;Ep22Clas5
0B;Ep24Clas50B;Ep25C
las56B;Ep26Clas50B;Ep
27Clas56B;Ep28Clas50B
;Ep29Clas50B;Ep31Clas
56B;Ep34Clas56B;Ep35
Clas50B;Ep36Clas50B;E
p77Clas50B;Ep78Clas56
B;Ep79Clas56B;Ep82Cla
s50B;Ep86Clas50B;Ep93
Clas50B;Ep94Clas506B;E
p96Clas56B;Ep97Clas50
B;Ep98Clas50B.

Agrupacion de episodios asociados a guiones y rutinas

ARG.14: Epn c %%
04€ Y4y Y4 € On

ARG.2.4: Epn c 4%
04 € Y4 y Y4 €
AIDM —»S

ARG 3.4: Epn c 64
04 €&»Y4 y Y4 (es
causado por) Hv

ARG 4.4: Epn
c 04

<“» 04 € Y4
y Y4 c Simr

ARG 4.5: Epn
c 04
<« 04 €
Y4 y Y4 C
Sim-r

Episodio Clase 1 @A
Ep1Clas16A;Ep7Clasl6
A;Ep8Clasl6A;Epl4Cla
s10A;Ep26Clas16A;Ep2
7Clas10A;Ep56CIlasl6A
;Ep58Clas16A;Ep59Clas
10A;Ep70Clas10A;Ep72
Clas16A;Ep80ClaslbA;
Ep82Clas16A;Ep85Clas
10A;Ep90Clas16A;Ep93
Clas10A;Ep94ClasloA,;
Ep96Clas106A;Ep97Clas
106A;Ep98Clas10A;Ep10
0Clas16A;Ep102Clas16
A;Epl108Clas16A;Ep110
Clas16A;Ep111Clas16A
;Ep113Clas16A;Ep115C
las10A;Ep118Clasl6A;E
p120Clas16A;Ep121Cla
S10A;Ep126Clasl0A;Ep
127Clas16A;Ep131Clas
10A;Ep134Clas16A;Epl
36Clas16A;Ep137Clasl
0A;Ep140Clasl6A;Epl4
5Clas16A;Ep150Clasl16
A.

Episodio Clase 2 6A
Ep1Clas20A;Ep3Clas26
A;Ep21Clas26A;Ep22CI

Episodio Clase 1 A
Ep5Clas106A;Ep12Clasl6
A;Ep21Clas16A;Ep25CI
as10A;Ep51Clasli0A;Ep
57Clas10A;Ep69Clasl6
A;Ep71Clas16A;Ep83CI
as10A;Ep84Clasl06A;Ep
89Clas16A;Ep95Claslo
A;Ep99Clas16A;Ep104C
las106A;Ep109Clasl6A;E
pl12Clas16A;Ep119Clas
10A;Ep124Clasl10A;Epl
25Clas16A;Ep128Clasl6
A;Epl133Clas16A;Ep138
Clas16A.

Episodio Clase 2 6A
Ep2Clas26A;Ep23Clas26
A;Ep34Clas206A;Ep36CI
as20A;Ep41Clas20A;Ep
42Clas20A;Ep55Clas26
A;Ep70Clas20A;Ep72Cl
as20A;Ep92Clas20A;Ep
100Clas26A;Ep111Clas2
0A;Ep112Clas20A;Ep1l
3Clas26A;Ep114Clas26
A;Epl17Clas20A;Ep121
Clas20A;Ep124Clas20A;
Ep125Clas26A;Ep131Cl
as20A;Ep140Clas20AE

Episodio Clase 1 @A
Ep30Clas16A;Ep101

Clas16A;Ep103Clasl
0A;Epl114Clasli6A;E

p117Clas16A;Ep129

Clas16A;Epl132Clasl
0A;Ep139Clas16A;E

p149Clasl6A.

Episodio Clase 2 0A
Ep35Clas26A;Ep41C
las20A;Ep43Clas26A
;Ep76Clas26A;Ep101
Clas26A;Ep115Clas2
0A;Ep168Clas20A;E

p191Clas26A;Ep205

Clas26A;Ep206Clas2
0A;Ep211Clas26A.

Episodio Clase 3 0A
Ep13Clas36A;Ep14C
las30A;Ep15Clas36A
;Ep16Clas30A;Epl7

Clas30A;Ep30Clas36
A;Ep32Clas36A;Ep3
8Clas30A;Ep51Clas3
0A;Ep65Clas30A;Ep
70Clas30A;Ep71Clas
30A;Ep75Clas30AE
p77Clas30A;Ep78Cla

Episodio Clase
1 6A
Ep68Clas10A;E
p151Clasl6A.

Episodio Clase
2 0A
Ep37Clas20A;E
p66Clas26A;Ep
75Clas20A;Ep9
7Clas20A;Ep98
Clas206A;Ep104
Clas26A;Ep109
Clas20A.

Episodio Clase
30A
Ep27Clas30A,;
Ep36Clas30A,;
Ep61Clas30A,;
Ep76Clas30A.

Episodio Clase
4 0A
EplClas46A;Ep
69Clas40A;Ep7
4Clas46A;Epll
7Clas40A.

Episodio Clase
1 6A
Ep60Clas106A;E
p73Clasl0A;Ep
116Clas16A.

Episodio Clase
2 0A
Ep32Clas206A;E
p73Clas20A;Ep
74Clas20A;Ep8
5Clas20A;Ep95
Clas206A;Ep106
Clas26A;Ep120
Clas26A;Ep130
Clas206A;Ep188
Clas26A.

Episodio Clase
30A
Ep76Clas30A;E
p79Clas30A;Ep
82Clas30A.

Episodio Clase
4 0A
Ep70Clas40A;E
p71Clas40A;Ep
94Clas40A;Epl
22Clas46A.
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as20A;Ep47Clas20A;Ep
51Clas20A;Ep54Clas26
AEp71Clas26A;Ep93CI
as20A;Ep99Clas20A;Ep
123Clas26A;Ep127Clas
20A;Ep128Clas20A;Epl
29Clas20A;Ep134Clas2
0A;Ep137Clas20A;Ep13
9Clas20A;Ep141Clas26
A;Epl42Clas20A;Ep151
Clas20A;Ep169Clas26A
;Ep176Clas206A;Ep186C
las20A;Ep187Clas206A;E
p189Clas20A;Ep192Cla
s20A;Ep193Clas26A;Ep
194Clas20A;Ep199Clas
20A;Ep201Clas20A;Ep2
03Clas26A.

Episodio Clase 3 6A
Ep1Clas30A;Ep2Clas36
A;Ep20Clas36A;Ep21Cl
as30A;Ep49Clas36A;Ep
61Clas30A;Ep68Clas36
A;Ep72Clas36A;Ep73Cl
as30A;Ep78Clas36A;Ep
86Clas30A.

Episodio Clase 4 6A
Ep2Clas46A;Ep20Clas4
0A;Ep28Clas40A;Ep29
Clas40A;Ep34Clas40A,;
Ep43Clas40A;Ep45Clas
40A;Ep47Clas406A;Ep50
Clas46A;Ep52Clas40A;
Ep54Clas46A;Ep57Clas
40A;Ep60Clas406A;Ep64
Clas40A;Ep72Clas40A;
Ep76Clas40A;Ep78Clas
40A;Ep80Clas46A;Ep90
Clas40A;Ep97Clas40A,;
Ep112Clas46A;Ep124Cl
as40A;Ep125Clas40A;E
p128Clas46A;Ep131Cla
S40A;Ep132Clas40A;Ep
134Clas46A;Ep135Clas
40A.

Episodio Clase 5 6A
Ep2Clas50A;Ep3Clas56
A;Ep5Clas50A;Ep7Clas
50A;Ep19Class0A;Ep20
Clas50A;Ep21Clas50A;
Ep28Clas56A;Ep31Clas
50A;Ep84Class0A;Ep85
Clas50A;Ep89CIas50A,;

p143Clas26A;Epl44Clas
20A;Ep155Clas26A;Epl
58Clas20A;Ep166Clas26
A;Epl67Clas20A;Epl77
Clas20A;Ep181Clas20A,
Ep195Clas20A;Ep202Cl

as20A;Ep207Clas26A;E

p209Clas26A.

Episodio Clase 3 6A
Ep19Clas30A;Ep29Clas3
0A;Ep35Clas30A;Ep39C
las30A;Ep40Clas30A;Ep
42Clas30A;Ep45Clas36
A;Ep57Clas36A;Ep58CI
as30A;Ep74Clas30A;Ep
76Clas30A;Ep77Clas36
A;Ep80Clas30A;Ep83CI
as30A;Ep85CIlas30A;Ep
93Clas306A;Ep95Clas36
A;Ep96Clas30A;Ep98CI
as30A;Ep99Clas36A.

Episodio Clase 4 6A
Ep6Clas46A;Ep21Clas4d
A;Ep26Clas46A;Ep33Cl
as40A;Ep41Clas406A;Ep
44Clas40A;Ep46Clas4o
A;Ep48Clas40A;Ep49Cl
as40A;Ep55CIas40A;Ep
58Clas40A;Ep59Clas46
A;Ep61Clas40A;Ep62Cl
as40A;Ep77Clas40A;Ep
89Clas406A;Ep91Clas46
A;Ep92Clas46A;Ep96CI
as40A;Ep108Clas46A;E
p114Clas406A;Ep126Clas
40A;Ep130Clas46A;Epl
36Clas40A.

Episodio Clase 5 6A
Ep1Clas56A;Ep4Clas56
A;Ep22Clas50A;Ep24Cl
asb0A;Ep25CIas50A;Ep
46Clas50A;Ep52Clas56
A;Ep57Clas50A;Ep76CI
as50A;Ep86Clas50A;Ep
88Clas50A;Ep92Clas56
A;Ep117Clas50A;Ep123
Clas50A;Ep130Clas50A;
Ep140Clas50A;Ep146CI
asb0A;Epl157Clas50A.

Episodio Clase 1 6B
Ep7Clas16B;Ep10Clas16
B;Ep30Clas16B;Ep31Cla

S30A;Ep79Clas30A,;
Ep80Clas306A;Ep89C
las30A;Ep90Clas36A

Episodio Clase 4 6A
Ep4Clas40A;Ep51Cl

as40A;Ep53Clas40A;
Ep56Clas40A;Ep79C
las40A;Ep93Clas46A
;Ep104Clas46A;Ep10
7Clas40A;Ep127Clas
40A;Ep129ClasdoA,;

Ep133Clas46A.

Episodio Clase 5 6A
Ep23Clas56A;Ep26C
las50A;Ep47Clas56A
;Ep56Clas50A;Ep60
Clas50A;Ep72Clas56
A.

Episodio Clase 1 6B
Ep35Clas16B;Ep37C
las16B;Ep43Clas16B
;Ep45Clas16B;Ep46

Clas16B;Ep48Clas16
B;Ep49Clas16B;Ep5
0Clas16B;Ep54Clasl
0B;Ep59Clas16B;Ep
78Clas16B;Ep90Clas
16B;Ep104Clas16B;

Epl105Clas16B;Epl0
6Clas16B;Ep107Clas
16B.

Episodio Clase 2 6B
Epl16Clas26B;Ep27C
las26B;Ep34Clas26B
;Ep36Clas26B;Ep37
Clas26B;Ep41Clas26
B;Ep42Clas206B;Ep4
8Clas26B;Ep57Clas2
6B;Ep68Clas26B;Ep
71Clas26B;Ep72Clas
20B;Ep78Clas26B;E
p79Clas26B;Ep80Cla
520B;Ep98Clas26B;E
p99Clas26B;Ep108Cl
as26B;Ep109Clas26B
;Ep111Clas26B;Epll
2Clas26B;Ep118Clas
20B;Ep119Clas26B;
Ep121Clas26B;Ep13

Episodio Clase
50A
Ep87Clas50A,;
Ep97Clas50A,;
Ep103Clas50A,;
Epl116Clas50A,;
Ep141Clas50A,
Epl142Clas50A,;
Ep152Clas50A,;
Ep153Clas50A,;
Ep155Clas56A,;
Ep156Clas50A,;
Ep160Clas50A.

Episodio Clase
10B
Ep3Clasl6B.

Episodio Clase
26B
Ep15Clas26B;E
p19Clas26B;Ep
20Clas20B;Ep2
1Clas26B;Ep22
Clas26B;Ep23C
las20B;Ep24Cla
s20B;Ep25Clas2
0B;Ep26Clas26
B;Ep35Clas26B
;Ep43Clas26B;E
p69Clas20B;Ep
70Clas20B;Ep7
3Clas26B;Ep11
3Clas26B.

Episodio Clase
36B
Epl1Clas36B;Ep
2Clas36B;Ep9C
las36B;Ep10Cla
s30B;Ep78Clas3
0B;Ep81Clas36
B;Ep85Clas36B

Episodio Clase
4 6B
Ep1Clas46B;Ep
58Clas40B;Ep6
6Clas40B;Ep67
Clas46B;Ep83C
las46B;Ep86Cla
s40B;Ep87Clas4
0B.

Episodio Clase
56B

Episodio Clase
50A
Ep80Clas56A;E
p90Clas50A;Ep
99Clas50A;Epl
12Clas50A;Epl
26Clasb50A;Epl
36Clas50A;Epl
45Clas50A;Epl
50Clas50A;Epl
54Clas50A.

Episodio Clase
16B
Epl1Clasl16B;Ep
41Clas16B;Ep4
2Clas16B;Ep43
Clas16B;Ep45C
las16B;Ep46Cla
s10B;Ep49Clas
16B;Ep50Clasl
0B;Ep112Clasl
0B;Ep113Clasl
0B;Ep114Clasl
0B;Ep115Clasl
0B;Ep116Clasl
0B;Ep117Clasl
0B.

Episodio Clase
26B
Epl1Clas26B;
Ep40Clas26B;
Ep49Clas26B;
Ep60Clas26B;E
pl05Clas26B;E
pl06Clas26B;E
pl07Clas26B;E
p155Clas26B;E
p163Clas26B.

Episodio Clase
30B
Ep40Clas36B

Episodio Clase
4 6B

Ep13Clas46B;E
p14Clas46B;Ep
92Clas46B;Ep9
3Clas46B;Ep94
Clas46B;Ep95C
las46B;Ep96Cla
S40B.
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Ep91Clas50A;Ep96CIlas
50A;Ep111Clas50A;Epl
18Clas50A;Ep122Clas5
0A;Ep124Clas50A;Ep12
7Clas50A;Ep129Clas56
A;Epl131Clas50A;Ep135
Clas50A;Ep137Clas50A
;Ep147Clas50A;Ep158C
las50A;Ep159CIas50A.

Episodio Clase 1 6B
Ep2Clas16B;Ep3Clas16
B;Ep4Clas16B;EpliCla
s16B;Ep12Clas16B;Epl
4Clas16B;Ep15Clas16B;
Epl17Clas16B;Ep21Clas
16B;Ep22Clas16B;Ep23
Clas16B;Ep29Clas16B;
Ep39Clas16B;Ep46Clas
16B;Ep57Clas16B;Ep58
Clas16B;Ep59Clas16B;
Ep68Clas16B;Ep69Clas
10B;Ep84Clas16B;Ep87
Clas16B;Ep88Clas16B;
Ep89Clas16B;Ep101Cla
s16B;Ep108Clas16B;Ep
109Clas16B;Ep110Clasl
0B;Ep112Clas16B;Epll
3Clas16B;Ep114Clas16
B;Ep115Clas16B;Epl116
Clas16B;Ep117Clasl6B;
Ep118Clas16B;Ep119CI
as1l6B;Ep120Clas16B;E
p121Clas16B;Ep122Clas
16B;Ep123Clas16B;Epl
24Clas16B;Ep125Clas16
B;Ep126Clas16B;Epl127
Clas16B;Ep128Clasl16B;
Ep129Clas16B;Ep130CI
as1l6B;Ep131Clas16B;E
p132Clas16B;Ep133Clas
16B;Ep134Clas16B.

Episodio Clase 2 6B
Ep9Clas20B;Ep46Clas2
0B;Ep74Clas26B;Ep81C
las26B;Ep82Clas26B;Ep
86Clas26B;Ep87Clas20
B;Ep88Clas26B;Ep89Cl
as20B;Ep93Clas20B;Ep
97Clas26B;Ep102Clas26
B;Ep116Clas206B;Ep156
Clas26B;Ep165Clas26B;
Ep166Clas26B.

Episodio Clase 3 6B

s10B;Ep40Clas16B;Ep4l
Clas16B;Ep53Clas16B;E
p56Clas16B;Ep57Clasl10
B;Ep58Clas16B;Ep62Cla
s10B;Ep63Clas16B;Ep67
Clas16B;Ep84Clas16B;E
p87Clas16B;Ep88Clas16
B;Ep89Clas16B;Ep95Cla
s10B;Ep96Clas106B;Ep97
las16B;Ep99Clas16B;Ep
102Clas16B;Ep107Clasl
0B;Ep109Clas16B;Epll
0Clas16B;Ep111Clas16B
;Ep112Clas16B;Ep113Cl
as10B;Ep114Clas16B;Ep
115Clas16B;Ep116Clasl
0B;Ep117Clas16B;Epll
8Clas16B;Ep119Clas16B
;Ep120Clas16B;Ep121ClI
as106B;Ep122Clas16B;Ep
123Clas16B;Ep124Clasl
0B;Ep125Clas16B;Ep12
6Clas16B;Ep127Clas16B
;Ep128Clas16B;Ep129Cl
as16B;Ep130Clas16B;Ep
131Clas16B;Ep132Clasl
0B;Ep133Clas16B;Ep13
4Clas16B.

Episodio Clase 2 6B
Ep10Clas26B;Ep11Clas2
0B;Ep38Clas26B;Ep39C
las26B;Ep62Clas26B;Ep
67Clas20B;Ep77Clas26B
;Ep83Clas26B;Ep84Clas
26B;Ep85Clas26B;Ep90
Clas26B;Ep91Clas26B;E
p92Clas26B;Ep94Clas26
B;Ep95Clas26B;Ep96Cla
s20B;Ep100Clas26B;Epl
01Clas26B;Ep114Clas26
B;Ep115Clas26B;Ep117
Clas26B;Ep132Clas26B;
Ep135Clas26B;Ep138Cl
as20B;Ep139Clas26B;Ep
143Clas26B;Ep148Clas2
0B;Ep149Clas26B;Ep16
2Clas20B;Ep164Clas26B

Episodio Clase 3 6B
Ep1Clas36B;Ep2Clas36
B;Ep5Clas36B;Ep9Clas3
0B;Ep10Clas36B;Ep11C
las36B;Ep12Clas30B;Ep
13Clas36B;Ep14Clas36B

4Clas20B;Epl44Clas
20B;Ep145Clas26B.

Episodio Clase 3 6B

Ep5Clas36B;Ep87Cla
s30B;Ep88Clas36B;E
p89Clas36B.

Episodio Clase 4 6B
Ep15Clas46B;Ep16C
las46B;Ep18Clas46B
;Ep30Clas46B;Ep31

Clas46B;Ep32Clas46
B;Ep33Clas46B;Ep3

6Clas46B;Ep39Clas4
0B;Ep48Clas406B;Ep

49Clas46B;Ep50Clas
40B;Ep51Clas46B;E

p53Clas46B;Ep54Cla
s40B;Ep56Clas46B;E
p57Clas46B;Ep68Cla
s46B;Ep70Clas46B;E
p72Clas46B;Ep73Cla
s46B;Ep74Clas46B;E
p75Clas46B;Ep79Cla
s46B;Ep85Clas46B;E
p91Clas46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep54Clas56B;Ep66C
las50B;Ep67Clas50B
;Ep68Clas56B;Ep70

Clas56B;Ep71Clas50
B;Ep72Clas56B;Ep8
7Clas50B;Ep88Class
0B;Ep110Clas56B.

Ep5Clas56B;Ep
81Clas50B;Ep8
9Clas50B;Ep11
3Clas56B.

Episodio Clase
56B
Ep10Clas56B;
Ep11Clas56B;
Ep30Clas56B;
Ep33Clas56B;
Ep66Clas50B;
Ep67Clas560B;
Ep74Clas560B;
Ep93Clas56B;
Ep94Clas56B;
Ep95Clas56B;
Ep97Clas56B;
Ep103Clas56B;
Ep118Clas56B.
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Ep14Clas36B;Epl7Clas
30B;Ep26Clas36B;Ep27
Clas36B;Ep28Clas30B;
Ep29Clas36B;Ep33Clas
30B;Ep34Clas36B;Ep37
Clas36B;Ep39Clas36B;
Ep41Clas36B;Ep42Clas
30B;Ep43Clas36B;Ep48
Clas36B;Ep58Clas36B;
Ep67Clas306B;Ep68Clas
30B;Ep69Clas30B;Ep70
Clas36B;Ep71Clas30B;
Ep73Clas306B;Ep82Clas
30B;Ep86Clas30B;Ep90
Clas36B.

Episodio Clase 4 6B
Ep29Clas46B;Ep30Clas
40B;Ep31Clas46B;Ep32
Clas46B;Ep33Clas40B;
Ep34Clas40B;Ep45Clas
46B;Ep46Clas40B;Ep47
Clas46B;Ep52Clas46B;
Ep55Clas46B;Ep56Clas
46B;Ep57Clas46B;Ep66
Clas46B;Ep67Clas46B;
Ep70Clas46B;Ep72Clas
40B;Ep73Clas46B;Ep74
Clas46B;Ep75Clas46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep1Clas56B;Ep2Clas56
B;Ep3Clas56B;Ep6Clas
56B;Ep10Clas56B;Epl1l
Clas56B;Ep12Clas56B;
Epl13Clas56B;Ep14Clas
56B;Ep15Clas50B;Epl6
Clas56B;Ep17Clas56B;
Ep18Clas50B;Ep19Clas
50B;Ep20Clas56B;Ep23
Clas56B;Ep32Clas50B;
Ep33Clas56B;Ep37Clas
50B;Ep40Clas50B;Ep69
Clas50B;Ep75Clas50B;
Ep90Clas50B;Ep91Clas
56B;Ep96Clas50B;Ep99
Clas56B;Ep112Clas56B;
Ep114Clas56B.

;Ep18Clas36B;Ep19Clas
30B;Ep20Clas36B;Ep21

Clas30B;Ep22Clas36B;E
p23Clas36B;Ep24Clas36
B;Ep26Clas36B;Ep27Cla
s30B;Ep28Clas306B;Ep29
Clas36B;Ep30Clas36B;E
p31Clas30B;Ep32Clas36
B;Ep33Clas36B;Ep34Cla
s30B;Ep36Clas30B;Ep37
Clas30B;Ep44Clas36B;E
p45Clas36B;Ep46Clas36
B;Ep47Clas36B;Ep49Cla
s30B;Ep50Clas30B;Ep51
Clas30B;Ep53Clas36B;E
p54Clas36B;Ep56Clas36
B;Ep58Clas36B;Ep62Cla
s30B;Ep64Clas30B;Ep72
Clas36B;Ep76Clas306B;E
p87Clas36B.

Episodio Clase 4 0B
Epl1Clas46B;Ep2Clas46
B;Ep3Clas46B;Ep5Clas4
0B;Ep7Clas46B;Ep8Clas
46B;Ep9Clas46B;Ep10C
las40B;Ep11Clas46B;Ep
24Clas46B;Ep34Clas46B
;Ep36Clas46B;Ep38Clas
40B;Ep39Clas46B;Ep45
Clas46B;Ep46Clas46B;E
p47Clas40B;Ep61Clas40
B;Ep63Clas46B;Ep68Cla
s40B;Ep71Clas46B;Ep72
Clas46B;Ep76Clas46B;E
p81Clas46B;Ep86Clas46
B;Ep88Clas46B;Ep90Cla
s40B;Ep94Clas46B.

Episodio Clase 5 6B
Ep4Clas56B;Ep5Clas560
B;Epl12Clas56B;Ep13Cla
s50B;Ep14Clas50B;Epl5
Clas56B;Ep17Clas56B;E
p18Clas56B;Ep19Clas56
B;Ep20Clas56B;Ep23Cla
s50B;Ep32Clas50B;Ep33
Clas50B;Ep37Clas56B;E
p43Clas56B;Ep51Clas50
B;Ep52Clas56B;Ep60Cla
s50B;Ep61Clas50B;Ep69
Clas50B;Ep72Clas56B;E
p75Clas50B;Ep80Clas50
B;Ep81Clas506B;Ep89Cla
s50B;Ep100Clas56B;Epl
01Clas56B;Ep102Clas50
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3Clas50B.

B;Ep104Clas56B;Ep108
Clas56B;Ep109Clas56B;
Ep113Clas56B;Ep115CI
as50B;Ep116Clas50B;Ep
117Clas56B;Ep118Clas5
0B;Ep120Clas56B;Ep12

Tabla 4.

ANALYTICAL SCHEME DE LASTER

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL
| deiadoss dociniadores ]

AGRUPACION DE ARGUMENTOS
Procedimiento para la organizacién y analisis de datos

PRIMARIA ASOCIADO A LA NOC

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESORADO DE

ION ESCOLAR DE SUMA

INVESTIGADORAS

Guevara Pifieros Clara Rocio
Gutiérrez Ulloa Maritza Elizabeth
Herrera Barrios Erika Arcelia

Agrupacion de episodios de la TER asociados a los cuatro saberes

Agrupacioén de episodios asociados a los saberes académicos

Ep 265 TER O B;
Ep 266 TER © B.

Ep 119 TER O B;
Ep 123 TER O B;
Ep 124 TER O B;

Ep 286 TER O B;
Ep 287 TER © B.

ARG. 1.1: Epn c | ARG2.1: Epn c 01 | ARG3.1:: Epn € 01 | ARG4.1: Epn c 01 - 01 € Y1
0l «»01€ Yly|01l€eHv1l y Y1 €01 €&»Y1l yYl (es|y Yl c Sext
Yl € On AIDM—» S causado por) Td
TERO® A TEROA TERO®A TERO®A
Ep 17 TER O A, Ep21 TER O A; Ep20 TER O A; Ep21 TER O A;
Ep41TER O A, Ep30 TER O A; Ep 44 TER O A; Ep31TERO A,
Ep43TER O A, Ep42 TER O A; Ep 60 TER © A; Ep51TER O A;
Ep57TER O A, Ep58 TER © A; Ep 144 TER © A. Ep77TER O A;
Ep 62 TER O A; Ep 70 TER @ A, Ep89 TER O A;
Ep87 TER O A; Ep 88 TER @ A, TERO®B Ep91 TER O A.
Ep92 TER O A; Ep 124 TER @ A; Ep 38 TER O B;
Ep93 TER O A; Ep 145 TER @ A. Ep 115 TER O B; TERO®B
Ep 110 TER O A; Ep 116 TER @ B; Ep5TER O B;
Ep 118 TER © A. TERO®B Ep 136 TER O B; Ep 34 TER O B;
Ep 8 TER O B; Ep 193 TER O B; Ep 35 TER O B;
TERO®B Ep 54 TER O B; Ep 194 TER O B; Ep 37 TER O B;
Ep 33 TER O B; Ep 61 TER O B; Ep 195 TER O B; Ep 79 TER O B;
Ep 59 TER O B; Ep 103 TER O B; Ep 250 TER O B; Ep 80 TER O B;
Ep 60 TER O B; Ep 104 TER O B; Ep 251 TER O B; Ep 138 TER O B;
Ep 218 TER @ B; Ep 118 TER @ B; Ep 279 TER O B; Ep 139 TER O B;

Ep 191 TER O B;
Ep 192 TER O B;
Ep 199 TER O B;
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Ep 144 TER O B;
Ep 159 TER @ B;
Ep 160 TER O B;
Ep 174 TER O B;
Ep 178 TER © B;
Ep 179 TER O B;
Ep 189 TER O B;
Ep 201 TER © B;
Ep 208 TER O B;
Ep 209 TER O B;
Ep 219 TER © B;
Ep 256 TER O B;
Ep 257 TER O B;
Ep 298 TER O B;
Ep 299 TER ® B.

Ep 213 TER O B;
Ep 258 TER O B;
Ep 259 TER O B;
Ep 272 TER O B;
Ep 273 TER @ B.

Agrupacién de episod

ios asociados a los sabe

res basados en la experiencia

ARG.1.2: Epn c

ARG 2.2: Epn c 02

ARG 3.2: Epn c 02

ARG 4.2:Epn c 02 *»02 € Y2y

02 «» 02€ Y2y |02€¥2 vy Y2 € <“«» 02 € Y2 y|[Y2 c Sexp
Y2 € On AIDM S —» Y2 (es causado por)
Pp

TEROA TER O A TERO A TER O A

Ep55 TER O A, Ep 18 TER O A; Ep19TER O A, Ep22TERO® A;Ep29 TER O A;

Ep 63 TER O A, Ep 32 TER O A; Ep 26 TER O A, Ep33TERO® A;Ep37TERO A;

Ep 66 TER O A, Ep 45 TER O A; Ep 28 TER O A, Ep38TERO® A;Ep73TER O A;

Ep94 TER O A, Ep 55 TER O A; Ep 61 TER O A, Ep76 TERO® A; Ep83 TER O A;

Ep 134 TER O A. Ep 64 TER O A; Ep 72 TER O A, Ep99 TER O A; Ep 100 TER O A,
Ep 67 TER O A; Ep95 TER O A; Ep123TER® A; Ep 139 TER @ A;

TERO®B Ep 103 TER O A; Ep 97 TER O A; Ep 141 TER® A; Ep 151 TER @ A;

Ep 6 TER O B; Ep120 TER® A; Ep 155 TER O A. Ep 152 TER @ A; Ep 154 TER O A;

Ep7 TER O B; Ep129 TER O A; Ep 155 TER O A.

Ep 26 TER O B; Ep 149 TER O A; TERO®B

Ep 64 TER O B; Ep 150 TER @ A; Ep 9 TER O B; TERO®B

Ep 184 TER O B; Ep 153 TER @ A. Ep 13TER O B; Ep11 TER O B; Ep 15 TER O B;

Ep 267 TER O B; Ep 19 TER O B; Ep39 TER O B; Ep 81 TER O B;

Ep 268 TER O B; TERO®B Ep 20 TER O B; Ep 97 TER © B; Ep 98 TER O B;

Ep 295 TER O B; Ep 21 TER O B; Ep 42 TER O B; Ep 100 TER @ B; Ep 101 TER O B;

Ep 296 TER @O B. Ep 142 TER @ B; Ep49 TER O B; Ep 102 TER @ B; Ep 134 TER O B;
Ep 163 TER @ B; Ep 52 TER O B; Ep 135 TER © B; Ep 169 TER O B;
Ep 181 TER @ B; Ep 53 TER O B; Ep 170 TER ®@ B; Ep 175 TER O B;
Ep 182 TER @ B; Ep 55 TER O B; Ep 176 TER @ B; Ep 207 TER O B;
Ep 185 TER @ B; Ep 56 TER O B; Ep 228 TER O B; Ep 229 TER O B;
Ep 186 TER @ B; Ep 67 TER O B; Ep 274 TER @ B; Ep 275 TER O B.
Ep 190 TER @ B; Ep 86 TER O B;

Ep 222 TER O B;
Ep 223 TER O B;
Ep 224 TER @ B;
Ep 227 TER @ B;
Ep 255 TER @ B;
Ep 260 TER O B;
Ep 261 TER @ B;
Ep 262 TER @ B;
Ep 300 TER O B.

Ep 140 TER O B;
Ep 141 TER © B.

Agrupacion de episodios asociados a las teorias implicitas
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ARG.1.3: Epn c 63

ARG 2.3: Epn c 03

ARG 3.3: Epn c 03

ARG 4.3: Epn € 63 «&» 03 € Y3

03@ W3y Y3 €|036W3 y Y3 €| «»03 € Y3 yY3|y Y3 c Sinet

On AIDM S — (es causado por) Cci

TERO® A TER® A TER® A TER® A

Ep 36 TER O A; Ep 13TER O A; Ep 11 TER O A; Ep 14 TERO® A;Ep36 TER O A;
Ep56 TER O A; Ep 14 TER O A; Ep39TER O A; Ep39TERO® A;Ep 74 TER O A;
Ep 83 TER O A; Ep71TER O A; Ep63TER O A; Ep75TERO® A;Ep 76 TER O A;
Ep 132 TER O A. Ep96 TER O A; Ep 98 TER O A; Ep 121 TER® A; Ep 131 TER O A;

TEROB

Ep 14 TER O B;
Ep 58 TER O B;
Ep 65 TER O B;
Ep 196 TER O B;
Ep 197 TER O B;
Ep 269 TER O B;
Ep 276 TER © B;
Ep 277 TER © B;
Ep 278 TER © B;
Ep 280 TER O B;
Ep 281 TER © B.

Ep 104 TER O A;
Ep121 TER O A;
Ep128TER® A;
Ep 148 TER ® A.

TER®B

Ep 3 TER O B;
Ep4 TER O B;
Ep 57 TER O B;
Ep 164 TER O B;
Ep 167 TER O B;
Ep 168 TER O B;
Ep 215 TER O B;
Ep 216 TER © B;
Ep 225 TER O B;
Ep 263 TER O B;
Ep 264 TER @ B.

Ep 127 TER O A,
Ep 147TER ® A

TERO®B

Ep43 TER O B;
Ep44 TER O B;
Ep 78 TER © B;
Ep 146 TER O B;
Ep 198 TER O B;
Ep 210 TER @ B;
Ep 211 TER O B;
Ep 217 TER O B;
Ep 270 TER O B;
Ep 271 TER O B;
Ep 292 TER O B;
Ep 293 TER O B;
Ep 294 TER @ B.

Ep 136 TERO® A; Ep 142 TER O A;

Ep 143TER O A.

TERO®B

Ep16 TER® B; Ep 17 TER O B;
Ep 36 TER ® B; Ep 40 TER O B;
Ep 84 TER ® B; Ep 105 TER @ B;
Ep 106 TER @ B; Ep 110 TER O B;
Ep111 TER® B; Ep 171 TER O B;
Ep 172 TER® B; Ep 177 TER O B;
Ep 180 TER @ B; Ep 243 TER O B;
Ep 244 TER @ B; Ep 245 TER O B.

Agrupacién de episod

ios asociados a guiones

y rutinas

ARG.14: Epn c
04 <> 04€C Y4 y

ARG.2.4: Epn c 04
04 Ge¥4 y Y4 €

ARG 3.4: Epn c 04
> 04 € Y4 yY4

ARG 4.4: Epn ©
04

ARG 45: Epn c
04

Y4 € On AIDM S — (es causado por) Hv > 04 € Ydy | @« 04 € Y4y
Y4 c Simr Y4 € Sim-r

TER O A TER O A TER O A TER O A TER O A
Ep8TER O A; Ep1TER O A; Ep57 TER O A, Ep24 TER O A, Ep 12 TER O A;
Ep 10 TER O A, Ep2TER O A; Ep59 TER O A, Ep 25 TER O A, Ep 23 TER O A;
Ep 16 TER O A, Ep3TER O A; Ep79 TER O A, Ep34 TER O A, Ep 27 TER O A;
Ep 17 TER O A, Ep4 TER O A; Ep80 TER O A, Ep47 TER O A, Ep 35 TER O A;
Ep 46 TER O A; Ep5TER O A; Ep 135 TER O A; Ep 48 TER O A; Ep40 TER O A;
Ep90 TER O A; Ep6 TER O A; Ep 140 TER O A. Ep 49 TER O A; Ep50 TER O A;
Ep 102 TER O A; Ep7TER O A; Ep52 TER O A; Ep54 TER O A;
Ep 113 TER O A; Ep9TER O A; TER OB Ep53TER O A; Ep 65 TER @ A;
Ep 114 TER O A; Ep I15TER O A; Ep 10 TER O B; Ep59 TER O A; Ep 67 TER O A;
Ep 115 TER © A. Ep 78 TER O A; Ep 12 TER O B; Ep 69 TER O A; Ep 68 TER O A;

Ep 86 TER O A, Ep 27 TER O B; Ep81TER O A, Ep 77 TER O A;
TER OB Ep 94 TER O A; Ep41 TER O B; Ep84 TER O A, Ep 82 TER O A;
Ep 22 TER O B; Ep101 TER® A; Ep 68 TER O B; Ep1l06 TER® A; | Ep85TER O A;
Ep 23 TER O B; Ep105TER® A; Ep 75 TER O B; Ep111 TER®A; | Ep 107 TER O A;
Ep 62 TER O B; Ep109 TER® A; Ep 76 TER O B; Ep122 TER® A; | Ep 108 TER O A;
Ep 63 TER O B; Ep116 TER® A; Ep 77 TER O B; Ep133TER®A. | Ep 112 TER O A;
Ep 70 TER O B; Ep117TER® A; Ep 87 TER O B; Ep 125 TER O A,
Ep 73 TER O B; Ep 137 TER @ A. Ep 107 TER O B; TER OB Ep 126 TER O A,
Ep 74 TER O B; Ep 108 TER O B; Ep 46 TER O B; Ep 130 TER O A,
Ep 88 TER O B; TERO® B Ep 109 TER O B; Ep 47 TER O B; Ep 138 TER O A,
Ep 89 TER O B; Ep1TER O B; Ep 114 TER O B; Ep 82 TER O B; Ep 146 TER ® A.
Ep 90 TER O B; Ep 2 TER O B; Ep 129 TER O B; Ep 83 TER O B;
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Ep 99 TER O B;

Ep 121 TER O B;
Ep 122 TER O B;
Ep 125 TER O B;
Ep 126 TER @ B;
Ep 131 TER @ B;
Ep 132 TER @ B;
Ep 133 TER @ B;
Ep 143 TER @ B;
Ep 145 TER @ B;
Ep 147 TER O B;
Ep 148 TER O B;
Ep 151 TER © B;
Ep 152 TER O B;
Ep 155 TER O B;
Ep 202 TER O B;
Ep 203 TER @ B;
Ep 221 TER @ B;
Ep 248 TER @ B;
Ep 249 TER @ B;
Ep 301 TER © B.

Ep 18 TER O B;
Ep 28 TER O B;
Ep 29 TER O B;
Ep 30 TER © B;
Ep 31 TER O B;
Ep 32 TER O B;
Ep 51 TER © B;
Ep 66 TER © B;
Ep 69 TER © B;
Ep 71 TER © B;
Ep 112 TER @ B;
Ep 113 TER @ B;
Ep 120 TER O B;
Ep 158 TER O B;
Ep 226 TER O B;
Ep 230 TER O B;
Ep 231 TER O B;
Ep 232 TER O B;
Ep 233 TER O B;
Ep 234 TER O B;
Ep 235 TER @ B;
Ep 237 TER O B;
Ep 239TER O B;
Ep 240 TER O B.

Ep 130 TER O B;
Ep 137 TER O B;
Ep 149 TER O B;
Ep 150 TER O B;
Ep 153 TER O B;
Ep 154 TER O B;
Ep 161 TER O B;
Ep 162 TER O B;
Ep 173 TER O B;
Ep 183 TER O B;
Ep 206 TER O B;
Ep 212 TER O B;
Ep 214 TER O B;
Ep 236 TER O B;
Ep 238 TER O B;
Ep 290 TER O B;
Ep 297 TER @ B.

Ep 85 TER O B;

Ep 92 TER © B;

Ep 95 TER © B;

Ep 96 TER © B;

Ep 127 TER @ B;
Ep 128 TER @ B;
Ep 156 TER @ B;
Ep 165 TER O B;
Ep 166 TER O B;
Ep 200 TER O B;
Ep 220 TER O B;
Ep 241 TER O B;
Ep 242 TER O B;
Ep 246 TER O B;
Ep 247 TER O B;
Ep 252 TER O B;
Ep 253 TER O B;
Ep 254 TER @ B;
Ep 283 TER @ B;
Ep 284 TER @ B;
Ep 285 TER @ B;
Ep 288 TER O B;
Ep 289 TER O B;
Ep 291 TER © B.

TER®B

Ep 24 TER O B;
Ep 25 TER O B;
Ep 50 TER O B;
Ep 72 TER O B;
Ep 91 TER O B;
Ep 93 TER O B;
Ep 94 TER O B;
Ep 117 TER © B;
Ep 187 TER O B;
Ep 188 TER ©® B;
Ep 204 TER O B;
Ep 205 TER O B;
Ep 282 TER ® B.
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ANEXO 6. FIGURAS LITERARIAS EVIDENCIADAS EN EL ORDEN DISCURSIVO

DE LAS PROFESORAS QUE PARTICIPARON DE ESTA INVESTIGACION.

Tabla 5.
EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESORADO DE PRIMARIA
ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR DE SUMA
SABER FIGURA SENTIDO DEL SENTIDO SENTIDO
DISCURSIVA SABER EXPLICITO E GENERAL
IMPLICITO
El simil de la
mbolzacion dolos | tablecimiento
i EXPLICITO
N saberes cotidianos del d.e relaciones
et 8 sujeto vinculantes que “Establecimi
O = ermiten stablecimiento . .-
Qo & ' ’ - de relaciones Un dispositivo
o~ La metafora de la simbolizar los : cultural escolar
» D agrupacion como el saberes vinculantes que |
n _% devenir del sujeto tidi del permiten par? e_
@) vinculante en el cotiaianos de : . establecimiento
& e . simbolizar los .
-1 © establecimiento de sujeto saberes de relaciones
relaciones con el saber, e vinculantes que
con los sujetos y con la cotidianos del .
> > ST ermite la
experiencia corporal. sujeto, integrando . pb lizacid
< La metafora de la la equivocacion simbolizacion y
828 | delasquosscionenta | L e la inésica de los
o o & quiv . equivocacion en | construccion del
o O construccién del sujeto ., - saberes
T O = la construccion y sujeto cotidianos
» o L | Lametiforadela vinculacion del imaginativo” : ’
© & x| narracion como sujeto mt_egranglo la
— 8 @ | vinculacion del sujeto imaginativo” equivocacion en
imaginativo d la construccion
n La metafora de la _“La 3 del sujeto
c » _pregunta como ] interpelacion del IMPLICITO imaginativo, a
“w— (@© interpelacion del sujeto ieto d b .
- = de saber sujeto de saber “Interpelacion al partir de
8 = El simil de | que favorece [a sﬁ'ggfj: zg)bnerc'l Interpelacion al
.':) [= corsp;cr:]r:eideacomo oo on parJa la expresion sujeto de saber,
c & expresion kinésica del kinésica de los kinésica de los | Para promover el
— = | sujeto saberes b devenir de un
cotidianos” Za eres sujeto
i o~ afneqzcﬁlv?qc;)rréol - “Devenir del prom_ueve e ordenado.
w & @ |emergenciadelsujeto | o it emocional | devenir deun
O ¢ & | emocional > sujeto
=] ordenado >
'S D | Lametafora del orden emocionalmente
S — | como el devenir del ordenado”
sujeto ordenado
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ANEXO 7. CARACTERIZACION DEL CICLO UNO
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ANEXO 8. MALLA DE CONTENIDOS CICLO UNO- EJE DE FORMACION

DESARROLLO

DEL PENSAMIENTO LOGICO MATEMATICO

[aa]
[}
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