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Conocimiento profesional docente, nocidn escolar intervalo, categorias
Palabras Claves epistémicas, saberes académicos, saberes basados en la experiencia, guiones
y rutinas, teorias implicitas.

2. Descripcién

La presente investigacion se inscribe en la linea conocimiento y epistemologias del profesor en el marco del
grupo Investigacion por las aulas colombianas (Invaucol). Desde una construccion epistemolégica
alternativa, cimentada en el pensamiento complejo y el constructivismo radical, pretende dar cuenta del
conocimiento que mantiene el profesorado de Licenciatura en Mdsica asociado a la nocién intervalo, como
construccion del maestro experto, que le caracteriza como un sujeto intelectual, trabajador de la cultura y
creador de su propia episteme.

Se estructura dentro de un enfoque cualitativo de corte interpretativo que hace uso del estudio de caso
maltiple, en él, participaron dos maestros expertos en la ensefianza de la nocién intervalo, docentes del
programa Licenciatura en Musica de la Universidad Pedag6gica Nacional.

A partir del analisis e interpretacion del discurso de cada maestro, producido con la intencionalidad de
ensefiar la nocidn escolar intervalo, se devela el constructo epistémico, diverso, complejo y diferenciado que
construye el docente experto, desde dimensiones tacitas y explicitas que se integran en el orden discursivo
elaborado dentro del sal6n de clases.
-
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4, Contenidos

El presente documento comprende cinco capitulos que describen y desarrollan la realizacion de la
investigacion, a saber: Presentacion de la investigacion, delimita y justifica los alcances y objetivos para su
desarrollo; Marco referencial, expone de forma concreta los soportes tedricos que han contribuido a la
construccién del conocimiento profesional docente asociado a categorias particulares; Metodologia, describe
las especificidades tanto epistemolégicas como metodoldgicas necesarias para llevar a cabo la indagacion;
Anadlisis e interpretacion de datos, da a conocer la compleja red de relaciones que tejen los maestros ©OA y
OB desde ocho figuras discursivas portadoras de sentidos subyacentes, elaboradas en funcién de la ensefianza
de la nocion escolar intervalo. El quinto capitulo expone las Conclusiones, organizadas en tres categorias
([1] las generalidades epistemoldgicas del conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en Musica,
[2] las consideraciones sobre la ruta metodoldgica, técnicas e instrumentos de construccion de datos y [3] los
aprendizajes y reflexiones) como cierre de la investigacion; finalmente el lector podra encontrar las
referencias bibliograficas y los anexos, que permitieron la consolidacion del documento.

5. Metodologia

Para el desarrollo de la investigacion se especifican asuntos de orden epistemol6gico y de orden
metodoldgico. En cuanto a los primeros, se hace referencia a una visién alternativa desde la existencia de lo
que Perafan (2005) llama una ‘polifonia epistemologica’, posibilitando la comprension de aspectos
constitutivos y asociados con el enfoque metodol6gico como lo son el conocimiento, el sujeto intencional, el
objeto y la realidad, los cuales son comprendidos y abordados desde perspectivas no reduccionistas que
permitan complejizar y entender el asunto del conocimiento del profesor asociado a la nocion intervalo. Sobre
los segundos, este trabajo investigativo se ubica en un enfoque cualitativo de corte interpretativo con estudio
de caso mdltiple, en el que participaron dos maestros considerados expertos en la ensefianza de la nocion
intervalo.

La ruta metodolégica hace uso de herramientas y métodos pertinentes para el logro de los objetivos
establecidos, contiene herramientas, técnicas e instrumentos que procuran ‘descripciones abiertas’,
‘comprension mediante la experiencia’ y ‘realidades multiples’ (Stake, 1999).

Se encuentra entonces el estudio de caso, la observacion participante, la entrevista semiestructurada, la
técnica de estimulacién del recuerdo, el analytical scheme y finalmente la triangulacion. Asuntos
estructurantes de la ruta metodoldgica que responden a su cometido especifico: recolectar y construir los
datos; y producir los sentidos mediante el analisis y la interpretacion.
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6. Conclusiones

Las conclusiones fueron organizadas en tres tipos: el primero, las generalidades epistemoldgicas del
conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en Musica asociado a la hocion intervalo. El segundo,
las consideraciones sobre la ruta metodoldgica, técnicas e instrumentos de construccion de datos empleados
en esta investigacion y, el tercero, los aprendizajes y reflexiones que la construccion de esta tesis ha suscitado
para la vida profesional de la investigadora. Se presenta una conclusion por cada tipo, consideradas las mas
representativas.

En cuanto al primer tipo

e El conocimiento profesional especifico que mantiene el profesorado de Licenciatura en Musica es
una rica y compleja polifonia epistemoldgica producida por el maestro experto dentro de marcos
historicos estructurados en la intencionalidad de ensefiar la nocion escolar intervalo. Esta Gltima
categoria, construida por el profesor y evidenciada en el orden discursivo que produce en el salon de
clases como dispositivo epistemoldgico estructurado a partir de metaforas, sinestesias, epifonemas,
oximoron y relatos, portadores de sentidos parciales que en su integracion construyen un sentido
omnimodo de la nocién escolar intervalo.

En cuanto al segundo tipo

e El trabajo de campo realizado mediante la observacion participante, la grabacion y transcripcién de
audio y video, la entrevista semiestructurada y la técnica de estimulacion del recuerdo, permite
ampliar la vision de la subjetividad y la intencionalidad de los docentes participantes, dando cuenta
del sentido diferenciado construido por los maestros, desde posibilidades alternativas de pensamiento
complejo y no reduccionista que indaga por el dispositivo discursivo del profesor.

En cuanto al tercer tipo

e Este proceso permitio a la investigadora acrecentar su interés por la investigacién en educacion
musical, especificamente en programas de formacion de Maestros, pues son pocas las investigaciones
gue se interesan por indagar por el conocimiento del profesor en este tipo de contextos, teniendo en
cuenta las amplias posibilidades que la formacién de profesores en musica ofrece
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0. INTRODUCCION

Como resultado de las diversas rupturas epistemoldgicas que ha generado la investigacion
delimitada sobre el docente, —especificamente sobre sus procesos de pensamiento— se
encuentra la investigacion sobre el conocimiento y epistemologias del profesor; linea en la
que se inscribe el trabajo titulado El conocimiento profesional especifico del profesor de
Licenciatura en Musica asociado a la nocién intervalo, que desde una construccion
epistemoldgica alternativa, cimentada en el pensamiento complejo y el constructivismo
radical, pretende dar cuenta del conocimiento que mantiene el profesorado de Licenciatura
en Musica como construccion del maestro experto, que le caracteriza como un sujeto
intelectual, trabajador de la cultura y creador de su propia episteme.

En este sentido, el conocimiento profesional especifico del profesor se comprende
“como un sistema de saberes integrados en el proceso de construccion de una nocion
particular, o contenido, de ensenanza” (Perafan, 2013a, p. 12). La integracién de los cuatro
saberes propuestos por Porlan y Rivero (1998) —saberes académicos, saberes basados en la
experiencia, teorias implicitas, guiones y rutinas—, estan epistemoldgicamente
fundamentados, segun Perafan (2011, 2015), en cuatro estatutos entendidos como
construcciones historicas dadas en la intencionalidad de la ensefianza de una nocion
particular, para el caso de esta investigacion la nocion escolar? intervalo.

En concordancia con lo anterior, la presente investigacion se estructura dentro de un

enfoque cualitativo de corte interpretativo que hace uso del estudio de caso mdltiple, en él,

! Nocién escolar hace referencia a aquellas categorias ensefiadas en la escuela, esta Gltima entendida
como la comunidad educativa que se encarga de los procesos de ensefianza-aprendizaje. El término
no se limita a la formacion basica primaria y secundaria, incluye todas aquellas instituciones
educativas donde el maestro emprende su labor docente.
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participaron dos maestros expertos en la ensefianza de la nocién intervalo, quienes son parte
del cuerpo docente del programa Licenciatura en Mdsica de la Universidad Pedagdgica
Nacional, profesores referenciados como caso ©A y ©B, denominacion sustentada en los
planteamientos metodoldgicos de Stake (1999). A partir del analisis e interpretacion del
discurso de cada maestro, producido con la intencionalidad de ensefiar la nocién en cuestion,
es posible develar el constructo epistémico, diverso, complejo y diferenciado que construye
el docente? experto, desde dimensiones tacitas y explicitas que se integran en el orden
discursivo elaborado dentro del salon de clases.

El presente documento comprende cinco capitulos que describen y desarrollan la
realizacion de la investigacion, a saber: Presentacion de la investigacion, delimita y justifica
los alcances y objetivos para su desarrollo; Marco referencial, expone de forma concreta los
soportes tedricos que han contribuido a la construccion del conocimiento profesional docente
asociado a categorias particulares; Metodologia, describe las especificidades tanto
epistemoldgicas como metodoldgicas necesarias para llevar a cabo la indagacion; Analisis e
interpretacion de datos, da a conocer la compleja red de relaciones que tejen los maestros
OA y OB desde ocho figuras discursivas portadoras de sentidos subyacentes, elaboradas en
funcién de la ensefianza de la nocion escolar intervalo. El quinto capitulo expone las
Conclusiones, organizadas en tres categorias ([1] las generalidades epistemoldgicas del
conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en Musica, [2] las consideraciones
sobre la ruta metodoldgica, técnicas e instrumentos de construccién de datos y [3] los

aprendizajes y reflexiones) como cierre de la investigacion; finalmente el lector podra

2 En esta investigacion se hace uso indiferenciado de los términos docente, maestro y profesor, en
tanto todos ellos hacen referencia al sujeto ensefiante.
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encontrar las referencias bibliograficas y los anexos, que permitieron la consolidacion del

documento.
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1. PRESENTACION DE LA INVESTIGACION
Este capitulo contiene los elementos estructurales que fundamentan la presente investigacion,
los cuales orientan y delimitan el proceso a partir de tres aspectos: 1.1) El planteamiento del
problema que genera la pregunta investigativa; 1.2) La justificacion que soporta la validez y
pertinencia de la indagacion y 1.3) Los objetivos (general y especificos) trazados para
investigar el conocimiento profesional especifico del profesor de Licenciatura en Mdsica

asociado a la nocion escolar intervalo.
1.1. Planteamiento y delimitacion de la situacion problema

Tanto en la educacion preescolar, basica y media, como en la formacion universitaria, el
profesor es un actor significativo y fundamental en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
dado que facilita al estudiante los conocimientos necesarios para su desarrollo intelectual y
personal en relacion con el grado o nivel de estudios para el que esté dirigida su labor
educativa.

La importancia del maestro en el proceso formativo ha favorecido la eclosion de
diversos programas y lineas de investigacion, su desarrollo ha dado cuenta de las creencias,
concepciones, practicas y procesos de pensamiento del maestro; sin embargo, en este
proceso, se ha reconocido el conocimiento del profesor como construccion epistemoldgica
legitimada en campos ajenos al gremio magisterial y al escolar. Como consecuencia, el
educador (en los diversos niveles de formacion: preescolar, basica primaria, secundaria y
universitaria) es considerado instrumento transmisor de saberes predeterminados por
comunidades académicas, limitando su conocimiento a la ejecucion de préacticas curriculares

eficientes para la asimilacion de competencias disciplinares especificas, desconociendo la
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cualidad del profesor como sujeto pensante, intelectual y constructor historico del saber que
ensena.

El programa internacional de investigacion sobre el pensamiento y el conocimiento
del profesor, especificamente los aportes del grupo de investigacion Invaucol busca destacar
la labor del maestro como constructor del saber que ensefia, posicionandolo como trabajador
de la cultura, sujeto historico, reflexivo y productor de conocimiento, es en esta linea y
perspectiva alternativa en la cual se inscribe el presente trabajo investigativo; considerando
que el conocimiento profesional del profesor no se deriva de la disciplina especifica, sino que
es un constructo elaborado a partir de diferentes estatutos epistemologicos fundantes, seguin
Perafan (2015) —transposicion didactica, practica profesional, campo cultural institucional
y la historia de vida del maestro— que complejizan el conocimiento profesional del profesor.

Tradicionalmente, en la educacion musical en torno a la formacion profesional, la
figura del maestro se asume como el sujeto con suficientes dominios disciplinares musicales
especificos que lo capacitan para transmitir estos conocimientos a sus estudiantes, limitando
el posicionamiento, reconocimiento y resignificacion de la labor del docente universitario en
el campo musical.

Teniendo en cuenta que la presente investigacion se adelanta con docentes de la
facultad de Musica de la Universidad Pedagdgica Nacional, su ejercicio educativo no solo
busca formar musicos instrumentistas sino futuros profesores del area, lo que sugiere una
riqueza particular en la construccion de ese conocimiento que ensefia, cuyo lugar de
indagacion no es otro que el orden discursivo que genera el profesor en el salon de clases.

El proyecto curricular de la Licenciatura en Musica de la Universidad Pedagogica

Nacional contempla dos momentos importantes y secuenciales en la formacion profesional
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de los futuros Licenciados en Musica, dos ciclos denominados fundamentacion y
profundizacion.

En el primero (como su nombre lo indica), se busca establecer las bases conceptuales
relacionadas con lo disciplinar especifico musical y lo disciplinar fundante: la pedagogia,
panorama académico en el que ambos saberes se encuentran en permanente interrelacion, y
que pretenden brindar al estudiante las solidas bases a partir de las cuales pueda continuar su
proceso de formacion en el campo de profundizacion que elija (desde la reflexibilidad) y crea
conveniente para su futuro quehacer profesional.

Durante el ciclo de fundamentacion el conocimiento relacionado con la especificidad
disciplinar musical es abordado en distintas asignaturas que generalmente vinculan lo
practico instrumental con lo teérico musical. Sin embargo, de acuerdo con los supuestos del
programa, se piensa que sin un dominio basico de los conceptos que estructuran la teoria
musical en sus formas de comprension horizontal y vertical, el desempefio instrumental y
pedagdgico se vera afectado, mas aln, otras habilidades del Licenciado en Musica estaran
limitadas por la ausencia tedrico-conceptual, tales como la composicién, los arreglos, la
direccién de conjuntos, la reduccién de partituras al piano, entre otros.

Por tal razon las asignaturas teoricas del programa Licenciatura en Musica de la
Universidad Pedagogica Nacional ocupan seis (6) de diez (10) semestres en el periodo de
formacion del futuro Licenciado, espacios académicos que varian su denominacién al
transcurrir semestral, en los cuales se busca la adquisicion paulatina de conocimientos
tedricos, los cuéles son relacionados con la practica del solfeo (lectura entonada de la grafia
musical), la captacion de dictados ritmo-melédicos y las diversas posibilidades que dentro de
la clase el profesor considere pertinentes y apropiadas para el desarrollo musical y personal

del estudiante y futuro docente de musica.
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En estas asignaturas se aborda un contenido comun: la nocion intervalo, segun el nivel
de formacion, es desarrollada en distintos grados de profundidad y posibilita diversas
relaciones conceptuales que se complejizan. Dicha nocion estad contemplada en los syllabus
correspondientes a los seis (6) espacios académicos del area tedrica en el ciclo de
fundamentacion®, para el caso de esta investigacion, se abordaron los espacios académicos
‘Formacion Tedrico-Auditiva I’ y ‘Gramatica musical 1’, que cursan los estudiantes de primer
y tercer semestre de formacion respectivamente.

En este trabajo, la nocion intervalo se considera fundante no solo por su frecuente
aparicion en los programas curriculares de la Licenciatura en Musica de la UPN, sino,
adicionalmente, porque configura sentidos de orden, relacion y sensacién que interpelan al
sujeto en formacidn para ser profesor de musica. Como objeto de ensefianza, es considerada
una construccion realizada por el profesor universitario de musica y su particularidad de
formacion para licenciados, surge de diferentes estatutos epistemoldgicos y saberes diversos,
que al estar integrados configuran el conocimiento profesional del educador. Se reconoce
entonces al maestro universitario, especificamente de la Licenciatura en Mdsica, como sujeto
de saber y constructor de su propio conocimiento profesional, en oposicién a las diversas
perspectivas que histéricamente, han considerado al docente universitario como un
administrador y replicador de conocimientos disciplinares.

Por tanto, la presente investigacion busca la construccion de sentido que realiza el

profesor de Licenciatura en Mdsica al ensefiar la nocion intervalo, formulando el siguiente

% Determinacion que resulta de la revision detallada que realizé la autora del presente documento
sobre los syllabus que configuran la malla curricular del area tedrica del programa Licenciatura en
Musica de la Universidad Pedagdgica Nacional.
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problema de investigacion: ;Cudl es el conocimiento profesional especifico del profesor de

Licenciatura en Musica asociado a la nocién intervalo?
1.2. Justificacion

Indagar por el conocimiento profesional especifico del profesor de Licenciatura en Musica
asociado a la nocion intervalo, se justifica en tanto permite legitimar el conocimiento del
docente en dos areas poco exploradas desde la linea del conocimiento del profesor: la
educacion universitaria y la formacion de licenciados en areas artisticas como la musica.

Reconocer al profesor como trabajador de la cultura y productor de su conocimiento
profesional, fomenta la reivindicacion y resignificacion de la profesion del maestro quien, a
través de la produccion de un discurso con la intencionalidad de educar, interpela al
estudiante promoviéndolo a la existencia como profesor de musica, es decir, produce un
conocimiento epistemoldgica e histéricamente distinto al de la disciplina, para el caso de esta
investigacion, la disciplina tedrico-musical.

La investigacion educativa en el contexto universitario de formacion profesoral
artistica musical, ha destacado en muy pocas ocasiones la labor del profesor y, por ende, su
conocimiento profesional, por el contrario, alna esfuerzos alrededor de la investigacion-
creacion, el desarrollo de métodos para instrumentistas, estudios musicoldgicos,
investigaciones y sistematizaciones etnomusicolégicas y herramientas didacticas para ser
utilizadas en la escuela, lo que evidencia la necesidad de indagar sobre el conocimiento
profesional del maestro universitario, especificamente del profesor y formador de futuros
Licenciados en MUsica.

Esta investigacion aporta a la reflexion sobre el profesor universitario de areas

tedrico-musicales, y la produccion de su conocimiento profesional, epistemoldgica e
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histéricamente diferente al producido por musicologos y tedricos del arte sonoro. Se justifica
en la medida en que, a través de un estudio de caso colectivo, genera las condiciones
necesarias para evidenciar la integracion consciente de los saberes y estatutos
epistemoldgicos fundantes, que configuran el conocimiento del profesor en el discurso

producido a partir de la ensefianza de la nocion intervalo.
1.3.  Objetivos
1.3.1. Objetivo General.

Comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que mantiene el

profesorado de Licenciatura en Musica, asociado a la nocion intervalo.
1.3.2. Objetivos Especificos.

7 ldentificar y caracterizar los saberes academicos del profesor de Licenciatura en
Mdsica asociado a la nocion intervalo.

7 ldentificar y caracterizar los saberes basados en la experiencia del profesor de
Licenciatura en Musica asociado a la nocion intervalo.

7 ldentificar y caracterizar las teorias implicitas del profesor de Licenciatura en Musica
asociado a la nocion intervalo.

7 ldentificar y caracterizar los guiones y rutinas del profesor de Licenciatura en Mdsica,
asociados a la nocién intervalo.

7 Evidenciar y caracterizar la integracion de los cuatro saberes (guiones y rutinas,
teorias implicitas, saberes académicos y saberes basados en la experiencia) que
configuran el conocimiento profesional del de Licenciatura en Musica asociados a la

nocion intervalo.
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2. MARCO REFERENCIAL
Comprender los fendmenos de la ensefianza ha sido uno de los objetivos que motiva la
realizacion de investigaciones sobre el acto educativo, como resultado se han configurado
distintos programas de investigacion que difieren entre si por los rasgos elegidos para su
analisis e indagacion, los cuales se encuentran directamente vinculados con los participantes
primarios (estudiante y profesor) que pueden ser observados, segin Shulman (1989), como
individuos 0 como miembros de un grupo mayor.

La investigacion sobre el conocimiento y epistemologias del profesor es uno de
dichos programas que ha contado con un significativo impacto internacional sobre la
ensefianza, derivando en distintas perspectivas que permiten y favorecen la reivindicacién
del profesor como sujeto intelectual creador de conocimiento. Asi, ha sido posible la
construccién de un nutrido y extenso corpus que rastrea el origen, desarrollo y evolucién de
la linea investigativa, evidenciado en los soportes histéricos, metodolégicos vy
epistemoldgicos que fundamentan esta postura.

En consecuencia, dicho rastreo historico ha permitido reconocer que al conocimiento
profesional docente le han sido atribuidos diferentes origenes epistemoldgicos: la pedagogia,
la disciplina especifica, la didactica, entre otros, eliminando asi la posibilidad de destacar al
profesor como participe principal en la construccion de los saberes que ensefia. Asi las cosas,
el conocimiento profesional docente como sistema de ideas integradas (Perafan, 2004, 2015),
reconoce al profesor como constructor de su conocimiento y actor cultural, viabilizando la
resolucion del cuestionamiento fundamental que motiva el presente trabajo investigativo. Su

resolucion hace pertinente la indagacién sobre el origen y evolucion de la linea de
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investigacion en una relacion histérica que permita dar cuenta de su desarrollo conceptual y
epistemoldgico.

El presente capitulo muestra de forma concreta, los principales enfoques
investigativos que en su desarrollo han contribuido a la construccion del conocimiento

profesional docente asociado a categorias particulares.
2.1.  Estudios investigativos sobre el profesor. Origenes y transformaciones

La investigacion cientifica y sus contribuciones para el avance de conocimiento a través del
pensamiento racional, el desarrollo de métodos y resultados cuantificables, lograron permear
areas sociales de conocimiento como la educacion. En una primera etapa las investigaciones
sobre la escuela no se centraron en el profesor, por el contrario, fijaron su entusiasmo
alrededor del proceso de ensefianza, por tanto, es la investigacion en ensefianza la que permite

el acercamiento investigativo y constructivo para la linea de conocimiento del profesor.
2.1.1. De la efectividad en la ensefianza a la cognicion del profesor.

También conocido como proceso-producto, el enfoque de la efectividad en la ensefianza fue
uno de los programas que posibilité el acercamiento a la investigacion sobre la ensefianza,
fue uno de los méas productivos desde su inicio y consolidacion a finales de 1960 hasta los
primeros afios de la década de 1970.

Su origen filosofico responde al positivismo y su propuesta procedimental esta
directamente relacionada con la psicologia conductista. Centr6 su visién sobre la busqueda
de modelos que permitieran la eficacia, validando los resultados que el método cientifico
habia presentado en las ciencias naturales y tomandolo como modelo investigativo para las

ciencias sociales.
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Correlacionando dos variables: proceso, enfocada en la conducta y personalidad del
maestro; y el producto, entendida como el aprendizaje de los estudiantes (Gage, 1978;
Dunkin & Biddle 1974), la ensefianza desde la perspectiva conductual es concebida como
algo estructurado, susceptible de ser guiado por los principios del condicionamiento operante
(Gonzalez, 2005). Por tanto, segun Shulman (1989), ensefiar se simplificaba a una habilidad
0 un conjunto de habilidades operativas, esta comprension permitia la descomposicién de tan
compleja actividad en distintos elementos y variaciones de disposicion, sometidos a
evaluacion y analisis que calificaban la conducta del profesor como eficaz o ineficaz.

Para este modelo, el profesor como variable se resumia en conductas mecanicistas
gue permitian su cuantificacién, limitando su labor a la ejecucion de tareas determinadas por
los resultados que obtenian los estudiantes. Estimar los efectos de las acciones del profesor
o de las actividades docentes sobre el aprendizaje del alumno, se convirtié en uno de los
objetivos importantes para este modelo, cuyos analisis involucraron el estudio de las
puntuaciones obtenidas por los estudiantes, las cuales se relacionaban directamente con
tareas profesorales como la manera de organizar la instruccion, los métodos y materiales
usados y la forma de interaccion con los estudiantes (McDonald & Elias, 1976).

A partir de la confirmacion de datos y generalizacion de contextos educativos, se
obtuvieron resultados con implicaciones directas sobre la practica y la politica educativa,
identificando conductas eficaces que permitieron la creaciéon de listas con lo que ‘los
profesores deberian hacer’, que servian como elementos fundamentales, segin Shulman
(1989), para la modificacion de las politicas en educacién que pretendian el
perfeccionamiento de las escuelas.

Debido a la excesiva simplificacion de la labor del profesor, el contenido en la

ensefianza lo establecen agentes externos a la escuela, su organizacion se expresa en
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estructuras de secuencias jerarquicas conceptuales unicas. Los contenidos se desprenden de
los objetivos de aprendizaje dispuestos segun un orden secuencial, considerado logico para
el conocimiento de una disciplina; se establecen actividades que no presentaban variaciones
en relacion con las necesidades contextuales. Para el logro de estandares educativos se
avalaba la reproduccion de las actividades, contenidos y procedimientos eficientes, que eran
comprobados mediante las puntuaciones estudiantiles obtenidas en test, que a la vez se
utilizaban como marco para evaluar la calidad docente (Gage, 1978; Shulman, 1989).

A principios de la década de 1970 se modifica esta creencia, como consecuencia de
la reflexion sobre la incidencia que tienen las actividades desarrolladas por el profesor sobre
los resultados del estudiante, investigacion liderada por Berliner (1979), quien considera que
las actividades adelantadas por el profesor pueden aportar conocimiento al estudiante en el
preciso instante en el que son desarrolladas en el salén de clases, pero las pruebas
estandarizadas no necesariamente dan cuenta de ello, es decir, analiza los contenidos
escolares y sus tareas en relacion con la oportunidad de aprender y la calidad de la
instruccion, esta ultima, atribuida especificamente al profesor. Este programa de
investigacion recibio el nombre Beginnig Teacher Evaluation Studies (BTES).

El profesor continda visibilizadndose como individuo administrador del curriculo, por
su parte el contenido empieza a evaluarse desde parametros como el nivel de dificultad y sus
relaciones logicas para el aprendizaje, que lo clasifican como contenido curricular apropiado:
este ultimo se define como “un contenido que se relaciona l6gicamente con el criterio y que
esta en un nivel facil de dificultad para determinado estudiante” (Shulman, 1989, p. 39).

La ejecucion de este programa permitié evidenciar que en el proceso educativo
influyen otros factores diferentes a la eficacia de las actividades desarrolladas por el profesor,

dichos elementos contemplan la motivacion del estudiante y el contexto educativo. Esta
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variacion en el programa genera la variable Investigacion del Tiempo de Aprendizaje
Académico (TAA), la cual tiene en cuenta la dedicacion del estudiante al desarrollo de la
tarea, considera la aparicion de niveles de dificultad y hace del tiempo una variable de gran
importancia. Mantiene la comparacion entre control de error y resultados individuales,
considerando al aprendizaje como un fenémeno pasivo, dejando de manifiesto la evaluacion
de la eficacia docente.

Las investigaciones y resultados de las dos variables del modelo proceso-producto
(BTES y TAA), mostraron las brechas existentes entre la ensefianza y el rendimiento
académico, permitiendo la apertura a preguntas enfocadas al proceso de asimilacion del
estudiante. Este tipo de cuestionamientos, orientados al conocimiento de los procesos y
formas de comprension, permitieron la apertura al programa de investigacion mediacional,
el cual presenta dos momentos:

El primero centro6 su atencion en los procesos cognitivos de los estudiantes, por tanto,
las investigaciones adelantadas analizaban al profesor y al contenido desde la perspectiva del
estudiante, que sugeria la vinculacion de estos dos aspectos con asignaciones
conceptualizadas en categorias como rasgos, percepciones, atribuciones o evaluaciones.
Especificamente sobre el profesor, buscaban explicar el destino de las actividades docentes
y las interacciones sociales que lo acompafan, la comprensién de los estudiantes sobre los
comentarios y acciones del profesor, descuidando asi la mediacién intelectual (Shulman,
1989). En este sentido, el contenido como punto de indagacion o relacion, fue descuidado,
convirtiéndose en un fin en si mismo.

En un segundo momento, la investigacién mediacional y su tradicion positivista,
permitid hacer evidente el vacio entre la formacién y la préctica de su ensefianza, estas

limitaciones influyeron en el creciente interés por el estudio sobre los procesos relacionados
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con el pensamiento del docente, como resultado emerge una nueva linea: investigacion
mediacional centrada en el profesor, que permite el reconocimiento del profesor como sujeto
(Angulo, 1999).

Hasta este momento, los enfoques presentados sobre el estudio de la ensefianza
derivan principalmente de la psicologia conductista, apuntando al logro de resultados que
permitan la cuantificacion. Las tendencias intelectuales de inicio de los afios setenta
involucraban metodologias mas cualitativas que cuantitativas, tomando disciplinas como la
antropologia, la sociologia y la linglistica como base, favoreciendo la creacion de vinculos
entre la mediacion cognitiva y el estudio social como puente conceptual para el programa de
investigacion sobre ecologia del aula.

Este ultimo, se enfoca en los factores que configuran el entramado de relaciones
sociales, afectivas y emocionales que se presentan dentro del salén de clases, como resultado
de la interaccion de los sujetos que en ella cohabitan. Analiza las condiciones materiales en
las que se produce el acto educativo, valorando la singularidad del contexto en el que la
ensefianza tiene lugar como habitat social diferenciado (Granado y Domene, 2007).

Entendiendo el aula como contexto de interrelacion social, esta perspectiva estudia
las interacciones producidas entre profesores y estudiantes para el logro conjunto de objetivos
educacionales, entonces, los hechos del aula son actividades dinamicas que construyen
colectivamente los docentes y estudiantes (Green, 1983). Lo anterior, permite reconocer al
profesor como un participante de gran importancia en la ensefianza, pues en su total ausencia
tal fin no seria posible. La actividad profesoral en este modelo se analiza en tanto la
perspectiva docente da sentido a las realidades del aula, mediando asi en los procesos de

aprendizaje de los estudiantes tal como lo menciona Pérez (1985): “desde la perspectiva
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ecologica esta mediacion es el eje de los procesos de ensefianza-aprendizaje y debe ser, por
ello, el centro de los estudios e investigaciones sobre la ensefianza” (p. 133).

El analisis contextual del aula se presentaba generalmente en términos de las
condiciones necesarias dentro de la clase para el rendimiento estudiantil, sin embargo,
investigadores como Doyle (1981), se preocuparon por el proceso para lograr esos ambientes,
lo que involucré directamente al profesor a partir de las actividades de gestion de la clase,
proporcionando importantes perspectivas sobre la influencia que dichas actividades tienen
en la configuracion de conductas tanto del profesor como del estudiante. ““Las investigaciones
sobre los contextos de la clase han sido especialmente Utiles para clasificar las tareas de su
gestién por parte de los docentes” (p. 38). En este sentido, alrededor del contenido se indaga
por aspectos como los criterios profesorales para su seleccion, la manera como estos
contenidos se traducen en la realidad de la clase y son evaluados.

El programa ecologia de aula presento tres (3) debilidades considerables, en primer
lugar se encuentra la ausencia de niveles adecuados de fiabilidad y precision en el desarrollo
de los estudios interpretativos, de los cuales no siempre describen los procesos para
recoleccion de datos, ni la relacion que estos Gltimos tienen en las conclusiones; en segundo
lugar, el descuido del estudio de algunas variables debido al detallado analisis que se realiza
sobre otros elementos, ignorando aspectos como el contenido especifico del curriculo; en
tercer lugar, los procesos estudiantiles se hicieron visibles, centrandose en estudiantes
pertenecientes a minorias, ignorando con frecuencia la perspectiva de los profesores
(Shulman, 1989).

Para mediados de los afios setenta, la atencion se fue desplazando cada vez mas del
estudiante, sus procesos y contextos, hacia la descripcién de lo que los docentes hacian en el

aula, dando apertura al programa de investigacién de la cognicién del profesor.

35



Segun Shulman (1989) los antecedentes que fundamentan la consolidacion de este
programa radican principalmente en tres aspectos, a saber:

a. A mediados de la década de 1950 la critica cognitiva al conductismo desde la

psicologia obtuvo gran aceptacion entre psicologos y psicolinguistas.

b. La obra de Piaget empez0 a ejercer influencia entre los psicélogos y educadores

norteamericanos.

c. Gracias a Bruner, Goodnow y Austin (1956), se introdujeron nociones de
estrategias para la adquisicion de los conceptos y de esfuerzo cognitivo.

En concordancia con las teorias cognitivas, sus estudios clasifican el proceso
cognitivo del profesor en tres aspectos: opiniones, criticas y actitudes; resolucion de
problemas; y toma de decisiones; reconociendo al docente como profesional racional que
emite juicios y toma decisiones en un medio complejo como es el salon de clases. Para
comprender las elecciones que hacen los profesores en la clase, se presenta la necesidad de
estudiar sus procesos de pensamiento antes, durante y después de la ensefianza.

Si bien el programa de investigacion sobre la cognicion del profesor hace hincapié en
el reconocimiento del docente como profesional racional, y logra cuestionar la figura del

profesor como administrador y repetidor de curriculos, omite la comprension del contenido:

[...] donde el programa sobre la cognicién del profesor ha fallado evidentemente,
es en la dilucidacion de la comprension cognitiva del contenido de la ensefianza
por parte de los ensefiantes; y de las relaciones entre esta comprensién y la

ensefianza que los profesores proporcionan a los alumnos (Shulman, 1989, p. 65).

Sin embargo, esta postura favorecio la apertura hacia el pensamiento del profesor,
modificando la continua vinculacion del paradigma positivista de la psicologia conductista

con las investigaciones en ensefianza, generando una ruptura en la que se posiciona la
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psicologia cognitiva. Esta ultima se encarga de estudiar los procesos mentales implicados en
el conocimiento, invitando a una introspeccion que permite el cambio de paradigma basado
en encontrar la ruta que explique el pensamiento del profesor en el transcurso de sus tareas

de ensefianza.
2.1.2. El pensamiento del profesor, asunto de indagacion.

La paulatina focalizacion de la investigacion educativa sobre el profesor y su pensamiento
responde a la ruptura entre la psicologia conductista y la psicologia cognitiva, permitiendo la
construccién de un marco epistemologico distinto a otros programas, generando una
transicion de paradigma que busca involucrar otros aspectos de la ensefianza menos
observables y mas enfocados hacia los procesos mentales que intervienen en la toma de
decisiones de los profesores (Gutiérrez, 2012).

Se atribuye importancia a dos hechos que permitieron la consolidacion del paradigma
del pensamiento del profesor, el primero, se ubica en el afio 1968, cuando se realiza la
publicacion de la obra La vida en las aulas del educador e investigador norteamericano Philip
W. Jackson. Para Gutiérrez (2012) este libro “marca el inicio de los estudios orientados a
describir y comprender los procesos mentales que guian los comportamientos de los
profesores” (p. 83). El segundo, corresponde a la Conferencia Internacional sobre Estudios
de Ensefianza celebrada en 1975, evento convocado por el Instituto Nacional de Educacion
de Washington, donde se encontraban diversos paneles tematicos, uno de ellos abordaba lo
relacionado con el pensamiento y conocimiento del profesor, liderado por el psicélogo
educativo Lee Shulman, su comision acordd que era errénea la imagen del docente técnico,
pues su labor involucraba la vinculacién de contextos e informaciones diversas (Shulman,

1989).
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El pensamiento del profesor es motivo de estudio desde el punto de vista clinico; asi,
Clark (1986) se interesa por estudiar el conocimiento del profesor en la fase de planeacion,
considerando “la ensefianza como procesamiento clinico de la informacion”, nombre que
recibio el informe final del sexto panel de la Conferencia Nacional de Estudios sobre la
ensefianza, realizada en Washington en 1975. Era entonces evidente la relacion de la
cognicion del profesor con la labor del médico, por cuanto “el profesor diagnostica
problemas, prescribe tratamientos, toma decisiones, resuelve problemas” (Martinez, 1988).

De este modo se concentra la atencidn sobre la accion de ensefiar como resultado del
pensamiento del docente, replanteando la idea del profesor como un repetidor y
administrador de curriculos para posicionar la profesion en un campo intelectual, donde el
maestro como sujeto del saber toma decisiones contextuales y articula diversas
informaciones (Perafan, 2004).

El programa del pensamiento del profesor se constituye como tal, abordando los
procesos de pensamiento como factores determinantes e influyentes sobre la conducta y la
practica del maestro. Se adelantaron diversas investigaciones que aportaron a la
consolidacién del paradigma, dentro de las que se destacan las realizadas por Marcelo (1987),
Clark y Peterson (1997), Winne y Marx (1977). Sus aportes coinciden en el reconocimiento
de la labor intelectual del profesor en dos planos: el temporal, que ocurre antes, durante y
después de la interaccion en el aula, y el cognitivo, que se refiere a los conocimientos
representados en estructuras concretas, que influyen sustancialmente en la conducta del
profesor y a su vez, en la interaccion en el aula (Gutiérrez, 2012).

En la revision paradigmatica realizada por Clark y Peterson (1997), estos dos planos
generan la categorizacion de tres aspectos que abordan los ambitos investigativos que han

aportado a la consolidacion de los estudios sobre el pensamiento del profesor, Gutiérrez
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(2012) los clasifica en: “a) los procesos de planificacion (pensamientos preactivos y
postactivos); b) la toma de decisiones interactivas; c) las teorias implicitas y creencias del

profesor ” (p. 83), categorias abordadas a continuacion.
2.1.2.1. Procesos de planificacion, pensamientos preactivos y posactivos.

Los procesos de planificacidn sugieren la representacion mental por parte del profesor a cerca
del desarrollo de la ensefianza, anticipandose a las acciones que resulten favorables de
acuerdo con lo esperado. Segun Clark y Peterson (1986), el proceso de planificacion de la
ensefianza permite dilucidar un panorama concreto de la actividad cognitiva del profesor.

Asi las cosas, el proceso de planificacion puede definirse desde dos campos: el
fenomenoldgico y el cognitivo; para el primero, la planificacion se refiere a las acciones
concretas que realizan los docentes en el momento preciso en el que planifican su labor
educativa. Para el segundo, la planificacion es comprendida como la construccion de
procesos psicoldgicos, que funciona como marco estructural para el desarrollo de la actividad
(Barinas, 2013).

En este sentido, la planificacion como proceso de pensamiento comprende la
reflexibilidad del profesor sobre los elementos que se conjugan en la ensefianza (contenido,
participacion, concepciones sobre el estudiante, entre otros) y la seleccién que hace el
docente sobre los aspectos que conforman la hipotesis de accion, que serd experimentada en
la practica; dos acciones cognitivas que estructuran el pensamiento preactivo o previo a la
accion concreta (Clark y Peterson, 1997).

Por su parte, los pensamientos postactivos hacen referencia a la reflexion sobre la
accion y sobre la reflexién en la accion pasada, lo que involucra una actividad metacognitiva

que realiza el profesor sobre su propia capacidad cognoscitiva, evaluando sus procesos de
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ensefianza, capacidades, limitaciones y posibilidades en la interaccién en el aula (De Rivas,
Martin, y Venegas, 2012).

Segun Perafan (2004) un primer tipo de estudio sobre los pensamientos en la
planificacion pretende la estandarizacion de la cognicion del profesor desde una mirada
psicolégica generalista, determinando politicas educativas que ignoran la realidad de las
interacciones dentro del aula. En contraposicion a esta postura se encuentra el tipo de estudios
sobre los pensamientos en la planificacion que buscan democratizar la ensefianza, otorgando
valor a los procesos cognitivos del docente y preocupandose por sus formas de comprension
desde un enfoque pedagdgico y antropoldgico que cuestiona la figura del docente como
repetidor de curriculos.

Considerando lo expuesto sobre los procesos de planificacion, es preciso reconocer
las potencialidades de la accidn reflexiva en los distintos momentos de la practica docente,
puntualmente la planificacion de una clase “requiere de la seleccion, la reelaboracion del
contenido y la definicién de sus alcances” (Anijovich y Cappelletti, 2017, p. 110), lo que
sugiere la comprension del contenido como parte de una construccion del docente, que
responde a situaciones contextuales, involucrando la seleccion tanto de contenidos como de

acciones en el proceso de ensefianza, estrechando su relacion con la siguiente categoria.
2.1.2.2. Toma de decisiones interactivas.

El contexto multidimensional de la practica docente comprende acciones diversas que cobran
un significado especifico segln la relacion entre sus caracteristicas y perspectivas, dejando
de manifiesto la responsabilidad del profesor sobre la definicion de situaciones concretas,

que lo llevan a actuar con inmediatez y tomar decisiones continuamente en un contexto social
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dificil de predecir, por los multiples factores que la condicionan (De Rivas, Martin, y
Venegas, 2012).

Estas acciones deliberadas e inmediatas (que pueden ser conscientes o inconscientes),
son interactivas en la medida en que la ambigiiedad de las relaciones de la vida en el aula,
requieren que el docente realice una serie de procesos cognitivos de manera constante y
ciclica: evaluar la situacion, tomar decisiones, ejecutar las acciones en relacién con sus
decisiones y, por ultimo, observar los efectos que sus decisiones mostraron en los estudiantes
(Angulo, 1999).

En este orden de ideas, las decisiones de los profesores atafien sobre el abanico de
diversidad que coexiste en el salon de clases, particularmente sobre aquellos que son
asociados con las metas de la instruccion determinadas por el profesor: los objetivos, los
contenidos, la metodologia, los recursos, etc. Por tanto, el contenido es comprendido como
una decision del profesor, resultado particular de la reflexion y el didlogo interactivo con la
situacion problema (De Rivas, Martin, y Venegas, 2012).

En la interactividad pueden reconocerse caracteristicas esenciales del maestro como
“la espontaneidad, la urgencia y la irracionalidad de su conducta” (Jackson, 1991, p. 185), lo
que permite pensar en el profesor como un sujeto con las capacidades cognitivas necesarias
para seleccionar acciones que permitan superar dificultades, visualizando asi la complejidad

del pensamiento del profesor.
2.1.2.3.Teorias implicitas y creencias del profesor.

Desde el programa sobre cognicién del profesor, los estudios sobre teorias implicitas y
creencias de los docentes orientaron la investigacion sobre la ensefianza hacia enfoques

cualitativos, centrando su atencion en las particularidades sobre el saber que mantienen los
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maestros, buscando “comprender como la conducta cognitiva del docente o conductas de otro
tipo son guiadas por un sistema personal de creencias, valores y principios y que sea
precisamente este sistema el que confiera sentido a la actividad” (Gutiérrez, 2012, p. 84).

Las teorias y creencias del profesorado se enmarcan en estructuras de sentido
epistemoldgico, pedagodgico o didactico, las cuales tienen en cuenta elementos contextuales
y culturales que son interiorizados, recontextualizados o construidos por el profesor, de tal
suerte que median durante el desarrollo del proceso de ensefianza (Perafan, 2012).

Clark y Peterson (1997) definen las teorias y creencias como un vasto acervo de
conocimientos que poseen los profesores, los cuales intervienen de forma directa o indirecta
durante la planificacion y su toma de decisiones. Entonces, es posible concebir los procesos
de pensamiento del profesor como un ciclo de acontecimientos reflexivos que permiten
acciones cotidianas en el aula.

Debido a las caracteristicas particulares sobre las teorias y creencias del profesor,
fueron escasas las investigaciones adelantadas en este aspecto, uno de los principales factores
fue la dificultad para su clasificacion, medicion y cuantificacion, por su estrecha vinculacion
con aspectos cognitivos especificos y variables en cada sujeto-profesor. Sin embargo, las
pocas investigaciones realizadas determinaron que era “insuficiente, parcial y sesgada toda
interpretacion exclusivamente cognitiva de la intervencion docente, que inevitablemente
disocia pensamiento y accion, racional e irracional, el conocimiento y afectividad” (Pérez y
Gimeno, 1988, p. 44).

Dicha parcialidad permitié que enfoques mas holisticos e interpretativos se ocuparan
de elementos de mayor profundidad, como los significados que el docente atribuye a su
accionar en el salon de clases, aspectos que ocupa el programa sobre el conocimiento del

profesor.
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2.2.  Un enfoque alternativo: el conocimiento del profesor

El enfoque cognitivo en su preocupacion por generalizar y comprender dentro de estandares
de eficacia los procesos mentales y cognitivos del profesorado, evidencio dificultades
teodricas y metodoldgicas alrededor de las investigaciones adelantadas sobre este complejo
aspecto, las cuales fortalecen el creciente interés por estudiar el contenido del pensamiento
del profesor, involucrando ambitos de reflexion de distintas disciplinas, es decir, “las
tendencias de transicion entre lo cognitivista y lo contextualista orientan la atencion en
aspectos socio-antropoldgicos y filosoficos y, en dltimas, en el contenido del pensamiento
del profesor” (Gutiérrez, 2012, p. 85).

Se trata entonces de un enfoque alternativo que suma aportes de diversas disciplinas,
a partir de las que se realiza la construccion de un marco de reflexion que incluye principios,
teorias, presupuestos y aportes desde la pedagogia, la didactica, el psicoanalisis, la sociologia,
la epistemologia y la antropologia; enriqueciendo las posibilidades de comprension e
interpretacion de la diversidad y riqueza epistémica del conocimiento del docente. Asi las
cosas, es creciente y progresivo el interés en la realizacion de investigaciones sobre esta
categoria, la cual involucra la intencionalidad particular del profesor: la ensefianza, y con ella
la existencia de un saber que, aungue no es facilmente observable, segun Perafan (2005), esta
presente en el contenido de su pensamiento.

A partir de este enfoque cualitativo surgieron distintas lineas y tendencias con un
punto comun: dar cuenta del conocimiento del profesor desde la integracion de distintas
fuentes contextualizadas. A continuacion, se exponen brevemente algunas tendencias que,

desde distintas perspectivas, indagan por el conocimiento del profesor.
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2.2.1. EIl Conocimiento Practico del Profesor.

La particularidad de las investigaciones adelantadas en esta linea radica en el analisis desde
el conocimiento del docente, es decir, no son estudios sobre el conocimiento del profesor
como los que adelantaba el enfoque cognitivo. Caracteristica que destaca el punto de
emergencia de esta tendencia: la concepcion préactica de la ensefianza, la cual se aleja de la
estructura objetiva de interpretacion, para ahondar en la estructura personal del maestro
(Angulo, 1999).

Las investigaciones adelantadas en esta linea reconocen al maestro como productor
de su conocimiento racional practico, rompiendo con los paradigmas que relegan la profesion
docente a la condicion técnica, administrativa y repetitiva; cuatro (4) autores fueron los que

permitieron la consolidacion de esta tendencia, estos son:

e Freema Elbaz: Esta autora determina que la base del conocimiento practico se
encuentra “en las experiencias personales y profesionales, enraizado en la
problemética de la ensefianza cotidiana e integrado con los conocimientos tedricos
sobre los alumnos y los aprendizajes” (Elbaz 1983, p. 88). A partir del estudio de caso
determind tres (3) niveles respecto al conocimiento préactico:

A. Orientaciones: Se refieren a los distintos rumbos que puede tomar el
conocimiento préctico, los cuales clasifica en cinco (5) predilecciones:
situacionales, personales, sociales, experienciales y tedricas.

B. Niveles de organizacion: Estructura organizativa del conocimiento practico
relacionado con la préctica, la experiencia docente y su dimension personal.

Presenta tres aspectos: reglas de la practica, principios practicos e imagenes.
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El primero se refiere a las guias practicas de actuacién consciente, como
breves declaraciones que direccionan el accionar del profesor en la clase. El
segundo resulta de la reflexion y la experiencia, como planteamientos
generalizados sobre los fines de la ensefianza. Por ultimo, la autora sefiala que
las imagenes actlan como guias metaforicas que permiten organizar la accion
concreta.

C. Dimensiones del contenido: Se refiere a los matices del conocimiento
practico de contenido, contempla cinco (5) tipos de conocimiento: sobre si
mismo y su papel como docente, sobre el medio de ensefianza, de la materia,

del curriculum y del estilo de ensefianza.

Jean Clandinin: Segin Angulo Rasco, esta autora “define el conocimiento practico
personal como un conocimiento tentativo, sujeto a cambios y en transito, mas que
como algo fijo, objetivo e inamovible [...]caracteristicas dadas justamente por ser un
conocimiento fundamentalmente experiencial” (1999, p. 293). Un componente
fundamental para el conocimiento personal practico es la imagen como constructo
que incorpora intelectual e histéricamente al sujeto, el andlisis reflexivo (como
proceso esencial de la practica) sobre la imagen es un potencial punto de comprension

metacognitivo sobre como piensan los docentes (Clandinin, 1992).

Rainer Bromme: De acuerdo con este autor

[...] los conocimientos practicos son pues, desde un enfoque légico, de otro origen

que los resultantes de la labor de cientificos basicos. Los conocimientos tedricos
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requieren una transformacion heuristica y una integracion para poder devenir
conocimientos practicos. Las circunstancias concretas de semejante

transformacion son naturalmente distintas (1988, p. 21).

En esta integracion de teoria y practica, el autor plantea que el conocimiento del
profesor presenta asociaciones relacionadas con conocimientos sobre ocho (8) aspectos: la
materia, el curriculo, la clase, lo que aprenden los alumnos, metaconocimientos, didacticos,

pedagdgicos, creencias y valores de los estudiantes.

e Donald A. Schon: Considerado como uno de los pensadores mas influyentes en el
desarrollo de la teoria y la practica del aprendizaje del profesional reflexivo en el siglo
XX, este autor determina que el origen del conocimiento practico se encuentra en la
participacion y reflexion en la accion y la experiencia, lo que permite determinar el
componente practico como un elemento que fundamenta la constitucion de conocimiento
en la accion, como rutinas que se ejecutan de forma automatica dentro del sal6n de clases
(Schon, 1992).

El programa sobre el pensamiento del profesor favorecié el reconocimiento del sujeto
docente como productor de conocimientos propios de su practica profesional a partir de la
reflexion, permitiendo la visualizacién de una epistemologia propia que responde a la
naturaleza de la ensefianza. Dicha tendencia recibié fuertes criticas por limitarse a procesos
genéricos que dejaron de lado el contenido de la ensefianza, segin Wilson, Shulman &
Richert (1987), el programa se enfocaba en el aspecto practico o idiosincrasico del

conocimiento, lo que generaba una conceptualizacion truncada, cuando debian recoger el
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caracter proposicional del conocimiento de contenido (p. 108), caracteristica propia del

programa inicial de Shulman, abordado en el siguiente numeral.
2.2.2. El Conocimiento Pedagogico de Contenido (CPD).

Como respuesta critica de la minusvaloracion de los estudios sobre el pensamiento del
profesor sobre el contenido del pensamiento, y en favor del reconocimiento de los procesos
cognitivos del profesor, Lee Shulman (1989) —principal exponente— desarrolld un
programa para el estudio del conocimiento que los profesores tienen de la materia que
ensefan, y la forma como lo trasladan y lo transforman en representaciones escolares que
puedan ser comprensibles (Bolivar, 2005).

Shulman identificé siete componentes de conocimiento del profesor: curricular; del
contenido; pedagogico general; pedagdgico del contenido; de los fines educativos, propositos
y valores; de los contextos educativos y de los alumnos, y tres posibles fuentes de dichos
conocimientos. La categoria Conocimiento Pedagdgico de Contenido (PCK)*, que no tiene
como fuente la disciplina especifica, es definida como “la capacidad de un profesor para
transformar el conocimiento en formas que sean didacticamente poderosas, adaptadas a la
diversidad que presentan sus alumnos en cuanto a habilidades y bagajes” (Shulman, 2005, p.
21).

El programa de Shulman deseaba aportar criterios significativos para la formacion
del profesorado y la profesionalizacion de la ensefianza, gracias a sus investigaciones fue
posible reconocer como principio base de la actividad educativa, que los contenidos de
ensefianza no pueden ser los mismos contenidos que producen los cientificos, tampoco se

asemejan si quiera a los que producen los agentes externos a la escuela, motivando la apertura

4 Sus siglas hacen referencia a la categoria en inglés Pedagogical Content Knowledge.
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de esta tendencia a investigaciones que referencian los procesos de adquisicion de
conocimiento de los profesores, en asuntos complejos como “‘el contenido, su relacion con el
conocimiento pedagogico y curricular y —sobre todo— cémo la comprension de la materia
interactUa con los restantes componentes curriculares” (Bolivar, 1993). Lo que demanda el
reconocimiento de la existencia de distintos conocimientos involucrados en la ensefianza.

A pesar del gran aporte que realiza esta linea investigativa para el panorama mundial
de la educacion y la ensefianza, la figura y, por supuesto, la labor del profesor se visualiza
como aquella que posee un saber técnico que consiste en la adquisicion de saberes para hacer
transmisible y comprensible un contenido disciplinar especifico, lo que “conlleva
necesariamente a un callejon sin salida a la escuela y mas concretamente al profesorado [...]
deja ver claramente cdmo se continta en la linea de establecer la naturaleza del conocimiento
que se ensefia como dependiente en Gltima instancia del contenido disciplinar” (Peraféan,

2015, pp. 20-21).
2.3. El Conocimiento Profesional Docente

Comprender la naturaleza, la dindmica y la funcién del conocimiento del profesor desde
posturas epistemologicas distintas, sitda la profesion docente como un ambito
epistemoldgico y cultural propio del profesor, en tanto este Gltimo, se reconoce como un
sujeto que construye una clase particular de conocimiento, el cual se diferencia de los que se
producen en otros dominios que promueven disciplinas ajenas a las escolares. Asi, se valida
el conocimiento del maestro como un conocimiento profesional, un conocimiento
experiencial explicito que “consiste en esencia en un conocimiento de la ensefianza mediante

experiencias inconscientemente reflexionadas” (Ballenilla y Porlan, 2003, p. 5)
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Este conocimiento se entiende como profesional, en tanto se considera formal,
sistematico, consolidado en la praxis especifica de la ensefianza, es epistemoldgicamente
diferenciado y radicalmente distinto al que mayoritariamente existe, su construccién es
gradual y progresiva (Porlan y Rivero, 1997). Razon que sustenta la indagacion por este
conocimiento profesional en contextos de ensefianza que legitiman el conocimiento docente
como experiencial, pragmatico, praxeoldgico, practico y artesanal, sugiriendo la capacidad
del profesorado para autorregular y reconocer sus practicas profesionales.

Dichas caracteristicas son contempladas por los estudios que indagan por el
conocimiento profesional del maestro, dando como resultado una serie de propuestas que
demuestran la evolucion del programa investigativo internacional Conocimiento Profesional

del Profesor.

2.3.1. El conocimiento profesional mayoritario como yuxtaposicién de cuatro

saberes.

Las investigaciones inscritas al programa sobre el pensamiento del profesor propusieron un
enorme abanico de categorias sobre los conocimientos que posee el docente, identificando el
conocimiento profesional por su compleja naturaleza, disimiles resultados que fueron
presentados a manera de sintesis en la propuesta de Porlan y Rivero (1988), donde predomina
un enfoque epistemoldgico que pone en evidencia la necesidad de elaborar una teoria que
caracterice el conocimiento de los profesores en dos sentidos: el que existe mayoritariamente
(conocimiento profesional dominante) y el que los autores consideran que deberia existir
(conocimiento profesional deseable), lo que suponen la existencia de cuatro saberes de

distinta naturaleza.
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A. Los saberes académicos son el “conjunto de concepciones disciplinares que tienen
los profesores, sean estas relativas a los contenidos del curriculo o a las ciencias de la
educacion: son saberes que se generan fundamentalmente en los procesos de
formacion inicial” (Porlan y Rivero, 1998, p. 60), que pueden darse en la formacion
normalista o0 pregradual. Son explicitas, conscientes y de orden tedrico, pueden
clasificarse a su vez, en tres categorias: contenidos de la disciplina, contenidos de las
ciencias de la educacion y conocimientos sobre la naturaleza de las ciencias.
(Ballenilla 'y Porlan, 2003).

B. Los saberes basados en la experiencia son un “conjunto de ideas conscientes que los
profesores desarrollan durante el ejercicio de la profesion acerca de diferentes
aspectos del proceso ensefianza-aprendizaje” (Porlan y Rivero, 1998, p. 60). Por lo
general se manifiestan como principios de actuacién, creencias, imagenes de
conocimiento personal. Son de orden explicito y no cuentan con un grado de
jerarquizacion u organizacion interna. Sobre este tipo de conocimiento también se ha
afirmado que “pertenecen al conocimiento de «sentido comun». Es adaptativo, con
contradicciones internas, impregnado de valoraciones morales e ideologicas”
(Demuth, 2011, p. 34).

C. Los guiones y rutinas, conocimientos de tipo practico que se manifiestan durante la
accion, son enteramente contextuales y particulares, se encuentran siempre en
continuo crecimiento y reconstruccion (Ballenilla y Porlan, 2003). Estos esquemas
tacitos predicen el curso de los acontecimientos del aula, generalmente emergen
cuando el docente ocupd el papel de estudiante, favorecen los procesos de toma de

decisiones y suelen resistirse a los cambios.
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D. Las teorias implicitas “son teorias marco, de caracter inconsciente, que mantiene el

docente y que explicarian el sentido de sus creencias y acciones” (Perafan, 2015, p.

24). Segun Porlan y Rivero (1998), estas teorias suelen guardar relacion con

estereotipos sociales dominantes que se arropan en el peso de la tradicion y las

evidencias aparentes de sentido comun.

Asi las cosas, el conocimiento profesional es el resultado de la yuxtaposicion de los

cuatro saberes mencionados (ver figura 1), que, por su naturaleza distinta, se forjan y

exteriorizan en momentos y contextos diferentes, a su vez, estan aislados en la memoria de

los sujetos-profesores. Responden a dos niveles: el racional y el experiencial, el primero atafie

a la dimension epistemoldgica que contempla la relacion entre razén y experiencia. El

segundo corresponde a la dimensidn psicoldgica y se organiza segun la relacion explicito-

tacito.
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Figura 1. Dimensiones y componentes del conocimiento profesional (Porlan y Rivero, 1998, p. 68).
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Por sus propiedades particulares y su ubicacion yuxtapuesta, los autores describen
cuatro obstaculos epistemoldgicos, como ‘“consecuencia del proceso de adaptacion y
socializacion de los profesores a la cultura tradicional escolar” (Porlan, Rivero y Martin del
Pozo, 1997, p. 160). Obstaculos especificados como la tendencia a la: fragmentacion,
simplificacion, conservacion y uniformidad. Aspectos que apartan las posibilidades de
reflexion, evolucion y desarrollo sobre las acciones que sostiene el profesor en el proceso de
ensefanza.

Los aportes de Porlan y Rivero en la estructuracion y categorizacion de los saberes
del profesor en los dos niveles: practico y racional, y su clasificacion en saberes tacitos y
explicitos, reconocen la intervencion de estos saberes en la compleja tarea de comprender e
interpretar el conocimiento profesional docente. Constituyéndose como un contundente
soporte epistemoldgico a partir del cual se desarrollan procesos investigativos desde el grupo
Invaucol.

Si bien, los cuatro saberes yuxtapuestos configuran una primera respuesta a la
indagacion sobre la naturaleza del conocimiento profesional docente, su evaluacion desde
una hipotesis de progresiva complejidad hecha por sus propios autores permite clasificarlos
como un conocimiento profesional deseable. Categoria que resulta discutible por la
“intencion de cambiar el conocimiento realmente existente por uno deseable modelado a
partir de ambitos profesionales diferentes” (Perafan, 2015, p. 24). Ademas, su caracter
yuxtapuesto desconoce las construcciones subjetivas del profesorado, escindiendo al sujeto-

maestro y por tanto a su conocimiento profesional.
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2.3.2. Conocimiento profesional docente como sistema de ideas integradas.

A partir de la riqueza conceptual que ofrece la tesis sobre el conocimiento profesional como
yuxtaposicion de saberes, los desarrollos investigativos de Perafan (2004) en la linea sobre
epistemologias y conocimiento del profesor, proponen la comprension del conocimiento
profesional docente como un sistema de ideas integradas, tomando distancia de la propuesta
sobre conocimiento deseable, en tanto se reconoce la complejidad psicoldgica y epistémica
del profesor, que cuestiona la naturaleza de este conocimiento en el ‘deber ser’, mas bien, lo
desarrolla desde el conocimiento producido en el aula, cuya ruta epistemoldgica no es otra
que la integracion de saberes.

Esta postura favorece al profesor como sujeto poli epistémico, intelectual y trabajador
de la cultura, segun Perafan (2013a), quien desde una epistemologia polifénica que es
producida histéricamente por el mismo, construye un conocimiento profesional, definido
como “un sistema de ideas integradas que asocia a cada uno de los saberes identificados
anteriormente (saberes académicos, saberes basados en la experiencia, guiones y rutinas y
teorias implicitas) un estatuto epistemoldgico fundante particular” (Perafan, 2015, p. 26),
estos estatutos “resultan ser fuente de emergencia, construccion y deconstruccion del sistema
de ideas” (Barinas, 2013, p. 42), que se encuentran en “la transposicion didactica, la practica
profesional, la historia de vida y la cultura institucional escolar” (Perafan, 2013b). La
siguiente figura representa la relacion entre los cuatro saberes y sus cuatro estatutos

epistemoldgicos fundantes.
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El conocimiento profesional del profesor
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Figura 2. El conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas integradas (Perafan, 2004, p. 65).

En correspondencia con esta propuesta, es preciso realizar una breve exposicion sobre
las fuentes y componentes que segn Perafan (2004, 2013a, 2013b y 2016) estructuran el
conocimiento del profesor como sistema de ideas integradas y que configuran un soporte

epistemoldgico para los desarrollos investigativos del grupo Invaucol.

e Saberes académicos: Lejos de ser conocimientos disciplinares externos, los saberes
académicos del profesor se mantienen en la condicidn de ser conscientes y racionales, su
constitucién como saber particular tiene como fuente la transposicion didactica
propuesta por Chevallard (1997), no desde la lectura tradicional y tecnicista que la
califica como un método para transformar los saberes sabios en ensefiables, sino como
un problema epistemolégico que “da cuenta de una forma particular de produccién de
conocimiento y que es distinta del conocimiento cotidiano o conocimiento cientifico”
(Ortega, 2016, p. 35).

Lo anterior, permite entender la transposicion didactica como fenémeno antropolégico y

epistemoldgico que se constituye desde cinco puntos de emergencia: la intencionalidad
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de la ensefianza; el co-nacimiento de la subjetividad y el conocimiento (que surge de la
confluencia ente dos sujetos: maestro y estudiante); la estructura basica que explica la
emergencia de lo didactico; y la superacion del miedo al parricidio. Su interrelacion se
da en el proceso educativo, produciendo un conocimiento especificamente escolar, cuya

finalidad no es otra que la interpelacion del sujeto.

Saberes basados en la experiencia: Los principios de actuacion profesional que
mantienen los maestros, producto de aspectos como su experiencia docente, la
reflexibilidad sobre su practica, la cotidianidad de la escuela, y los que son propios de su
quehacer, son elementos que constituyen los saberes basados en la experiencia, son
saberes explicitos que no requieren procesos de reflexion en tanto la practica docente es
reflexiva, “la practica profesional docente es racional por si misma, no requiere de una
razon externa para existir como saber” (Perafan, 2011, p. 12).

En este sentido, la practica profesional se considera como el estatuto epistemoldgico
fundante de los saberes basados en la experiencia, es el lugar constitutivo de la
racionalidad propia que soporta y promueve la emergencia de estos saberes, directamente
relacionados con los afios de experiencia que permiten categorizar al profesor como nobel

0 experto.

Guiones y rutinas: Con el fin de construir, predecir y controlar el curso de los distintos
acontecimientos que pueden darse dentro del aula, los guiones y rutinas son un tipo de
saber implicito que se origina en la historia de vida tanto profesional como personal del

maestro, siendo este el estatuto epistemoldgico fundante de este tipo de saberes.
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Son un tipo de saber construido en la experiencia de vida, pero en relacion con la
participacion activa de la, muchas veces desconocida, dimension inconsciente del
pensamiento del profesorado [...] la historia de vida del profesorado, en cuanto
estatuto fundante del conocimiento latente y experiencial, comprende una fuente
inagotable de sentidos que se articulan y constituyen el sentido mas amplio del

conocimiento profesional del profesorado (Perafan, 2015, pp. 27-28).

Las experiencias personales, fuera de la formacion profesional, y las que vive durante su
practica docente, brindan al sujeto profesor un acervo de anécdotas personales,
expresiones reiteradas, frases jocosas, movimientos, gestos, palabras significativas
(incluso en otros idiomas), entre otros, los cuales permanecen en la accion del profesor
de forma inconsciente o subconsciente (Castafieda, 2016). Los guiones y rutinas pueden
obedecer a dos tipos de procesos: de represion cultural, abordados desde métodos de
asociacion, y aquellos que son naturalmente tacitos, que, a través de técnicas como la

estimulacion del recuerdo, permitan su interpretacién y comprension.

Teorias implicitas: refieren a las estructuras de conocimiento compuestas, que
permanecen ocultas a la conciencia del maestro; aunque estas participan de manera tacita
en su préactica docente cotidiana, en gran medida constituyen y determinan la accion del
profesor desde su subjetividad epistémica. “Dichas estructuras [...] tienen la
particularidad de ser la version trabajada —en el sentido piagetiano de ser «asimilada» y
«acomodada»—, por la estructura cognoscitiva del profesor” (Perafan, 2015, p. 28).

Su estatuto epistemoldgico fundante se encuentra en el campo cultural institucional,

donde se origina una red de sentidos escolares que se configuran a partir de los referentes
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teoricos institucionales contenidos en los textos institucionales que funcionan como
marcos de referencia. Influyen en aspectos como las dinamicas culturales, la terminologia
usada, los modelos de comportamiento e incluso pensamientos que hacen parte del
inconsciente colectivo institucional, los cuales son impresos en los dispositivos
discursivos de los profesores, estableciendo objetivos y patrones alrededor de los saberes

escolares que ensefia.

El planteamiento sintético sobre el conocimiento profesional docente como sistema
de ideas integradas, facilita la comprension de la disgregacion investigativa generada desde
el programa del conocimiento del profesor. Esta polifonia epistemolégica evidencia la
complejidad del conocimiento que mantiene el profesor en su intencionalidad de la
ensefianza, que pretende la emergencia e interpelacion de sujetos aprendices.

Empero, Perafan (2013a) considera que este planteamiento sigue siendo general en
tanto la integracion de saberes no es evidenciada en ningun punto particular del proceso de
ensefianza, y como todo conocimiento, debe ser situado. De este modo, desarrolla en mayor
detalle su propuesta, indagando por el lugar de emergencia de esta construccién

epistemoldgica, haciendo necesaria la determinacion de la siguiente categoria.
2.3.3. El Conocimiento Profesional Docente asociado a categorias particulares.

De acuerdo con Perafan (2004), los cuatro saberes con sus respectivos estatutos
epistemoldgicos fundantes componentes del conocimiento profesional docente, tienen como
punto de indagacion el orden discursivo que elabora el profesor, mediado por la
intencionalidad de ensefiar y que se sitta de forma particular en el salon de clases y de manera

general en la condicion del acto educativo.

57



El dispositivo discursivo puntualiza en un lugar ‘epistémico-cultural’ determinado,
que se encuentra en la ensefianza de un concepto especifico, un contenido o una nocién
particular, que concierne a las disciplinas escolares (Perafan, 2011). Asi, se valida el objetivo
del conocimiento profesional docente, que “se refiere basicamente a la recuperacion historica
y al desarrollo de lo que construye el profesorado en torno a las categorias que, de manera
diferenciada, histéricamente ensefia” (Perafan, 2015, p. 29).

En correspondencia con lo anterior, Perafan (2013a, 2016) expone la categoria
conocimiento profesional especifico asociado a categorias particulares, que “aparece como
un sistema de saberes integrados en el proceso de construccion de una categoria particular; o

contenido de ensefianza” (Perafan, 2015, p. 30). Postura que ilustra la siguiente figura.

El conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias particulares
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Historia de
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Figura 3. El conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares (Perafan, 2015, p. 30).

Esta categoria promueve la comprension del conocimiento profesional del docente
desde la valiosa perspectiva de la complejidad, reivindicando al profesor como sujeto
intelectual, trabajador de la cultura y productor del conocimiento disciplinar escolar que
ensefia y mantiene.

Alrededor de la nocion, el maestro construye sentidos distintos a los disciplinares
especificos que, en la intencionalidad de la ensefianza como principio fundante de la

subjetividad historica del profesor, interpelan sujeto para que devenga sujeto, construyendo
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un orden discursivo que se difunde en distintas figuras discursivas (metaforas, similes,
analogias, imagenes, entre otras), que en oposicién a las concepciones tecnicistas
instrumentalistas, son consideradas dispositivos estructurantes que validan la construccion
del conocimiento profesoral.

Para el caso de esta investigacion, es alrededor de la nocion intervalo donde se
construye un discurso intencional y situado, reflejo de la compleja red de sentidos que
legitiman el constructo epistemoldgico del profesor experto sobre el intervalo. Desde
origenes diversos, estos sentidos se integran para la formacion de Licenciados en Musica,
integracion que es evidente mediante la profundizacion minuciosa sobre el orden discursivo
del profesor, a partir del cual es posible analizar, comprender e interpretar los aportes del
cuerpo docente en la construccion de la nocion intervalo.

En palabras de Perafan (2016), “la categoria a ensefiar es entonces un orden discursivo
emergente en el aula” (p. 31), que permite la produccion de nuevos sentidos, la orientacion
de los sujetos en su vida practica y la interpelacidn del sujeto desde dimensiones tanto tacitas
como explicitas que promueven relaciones intersubjetivas a partir del discurso del maestro.

Como muestra la figura 4, el sentido complejo y completo de la nocién intervalo que
ensefan los profesores de Licenciatura en Mdsica, aparece como resultado de la integracion
de diversos sentidos originados en estatutos epistemologicos y saberes distintos, que como
se ha mostrado hasta ahora, son reconocidos histéricamente como elementos constitutivos

del conocimiento del maestro.
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El conocimiento profesional especifico del profesorado de
Licenciatura en Musica, asociado a la nocion intervalo
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Figura 4. El conocimiento profesional especifico del profesorado de Licenciatura en Musica
asociado a la nocién intervalo. Adaptacion de Perafan (2012).

Asi las cosas, el grupo de investigacion Invaucol, liderado por el Doctor Andrés
Perafan (2004), ha adelantado varios trabajos investigativos enmarcados dentro del enfoque
alternativo Conocimiento Profesional Docente como sistema de ideas integradas, en el que,

como se ha dicho, se inscribe este trabajo. Durante sus mas de 18 afios de experiencia dicho

grupo ha buscado:

[...] reivindicar al profesorado en general [...] como intelectual, como sujeto que
construye un conocimiento tanto disciplinar como profesional [...] que se integran
en una compleja unidad que es posible porque el profesorado ha sido
histéricamente no sélo un sujeto activo y autbnomo en la clase desde el punto de
vista practico, sino que también ha sido un sujeto que construye un conocimiento

disciplinar viable (Perafan, 2015, p. 16).

La siguiente tabla referencia de manera sintética, algunas investigaciones de maestria

y doctorado sobre el conocimiento profesional especifico del profesorado, asociado a
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categorias particulares, estudios de caso que han contribuido a la construccién del corpus

teodrico que estructura dicha linea de investigacion.

Investigaciones sobre el conocimiento profesional especifico del
profesorado asociado a categorias particulares, realizadas por el grupo
Investigacion por las Aulas Colombianas — Invaucol

Titulo y tipo de Autor y
trabajo ano
El conocimiento
profesional del Soni
profesorado de c onia
preescolar y primaria Earmenza
asociado a la nocion ;pmosa
de escritura. orras
Tesis de Maestria
2013
El conocimiento
profesional especifico Fred
del profesorado de _y_
.. . Mauricio
guimica asociado a la o
., Tinjaca
nocion de .
Benitez
nomenclatura
guimica.
2013

Tesis de Maestria

El conocimiento
profesional especifico
del profesorado de
tecnologia asociado a
la nocion de disefio

Maria Yolanda
Reina Reina

Tesis de Maestria
2014

Definicion de la nocién escolar

“La nocién de escritura del profesorado de preescolar
y primaria puede entenderse como un proceso
polifénico de produccion de sentido, cuyo fin es
promover a la existencia sujetos de saber [...] es un
proceso que implica motivacion y afecto y que parte
del reconocimiento del sujeto, bajo un ambiente de
motivacion, mediado por el empleo de palabras
significativas que abonan el terreno para la interaccion
tanto oral como escrito con otras personas, para
encontrarse finalmente con el mundo magico de la
escritura” (Espinosa, 2013, p. 111).

“La nocion nomenclatura quimica se torna
significativa y se vuelve el vector que configura y da
orden al discurso del profesor, lo centra en el proceso
del nombrar, del enunciar, del reconocimiento de las
sustancias a partir de sus nombres, en este sentido el
sujeto profesor deviene sujeto de la nomenclatura”
(Tinjaca, 2013, p. 133).

La nocioén disefio escolar “se constituye en un
complejo dispositivo discursivo, en el que confluyen
de manera interrelacionada saberes académicos,
saberes experienciales, teorias implicitas y guiones y
rutinas, con los que el profesor interpela a los sujetos
estudiantes, para promover en ellos procesos
particulares de reflexion, de creacion y de
transformacion de subjetividades individuales vy
colectivas, estableciendo asi una relacion activa con la
tecnologia, la sociedad y la cultura” (Reina, 2014, p.
94).
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Conocimiento
profesional especifico
del  profesor de
biologia asociado a la
nocion de célula

Gloria Viviana
Barinas Prieto

2013
Tesis de Maestria
El conocimiento
profesional especifico
del profesorado de
primaria asociado a Yeni
la nocion escolar de Esmeralda
multiplicacion Silva Ramirez
Tesis de Maestria 2015
El conocimiento
profesional especifico _ _
del profesor de Lila Adriana
Musica asociado a la Castafieda
nocién de compas. Mosquera
Tesis de Maestria 2016
El conocimiento
profesional especifico
del profesorado de Jorge Mario

tecnologia e
informatico, asociado
al concepto de
tecnologia escolar.

Ortega Iglesias

Tesis Doctoral 2016

La nocion escolar de célula se define como un
“dispositivo cultural escolar migrante, autosuficiente,
relacional, intersubjetivo e informacional cuya
funcidn bésica es la de formar sujetos capaces de ser
conscientes de la complejidad de su condicion de
sujetos vivientes e interconectados” (Barinas, 2013, p.
145).

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

La nocion escolar de compas “es una construccion a
partir de la convergencia de los sentidos y de la
dimension temporal, que desarrolla el pensamiento
anticipatorio y favorece la capacidad del sujeto para
autorregularse; incorporando a través de la experiencia
estética la sincronia, la escucha, la responsabilidad, la
anticipacion, la emocion, la pausa y la organizacion,
haciendo posible la convivencia a partir del encuentro
consigo mismo” (Castafieda, 2016, p. 101).

La nocién escolar de tecnologia es “una estructura
relacional critico-reflexiva que forma sujetos
integrales para actuar de manera consciente, critica y
reflexiva, en cuanto forma de relacionarnos con todo
el dispositivo tecnolégico [...] es un dispositivo
histérico de razén polisémica del campo tecnoldgico
[...] la unidad subjetiva y colectiva de creacion y
transformacion del entorno, en la que participan
estudiantes y profesores [...] dispositivo de
participacion colectiva que afronta el hacer y saber
hacer tecnoldgico en lo cotidiano” (Ortega, 2016, p.
116).
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Conocimiento
profesional especifico
de los profesores de
biologia asociado a la
nocion de gen.

Tesis de Maestria

El conocimiento
profesional especifico
del profesor de
guimica asociado a la
nocion escolar de
funcién quimica.

Tesis de Maestria

Rebeca Urazén
Benitez

2017

Diana Carolina
Neusa Herrera

2017

“La nocion escolar de gen es movimiento
reorganizador de la subjetividad en la emocién y goce
de vivir que es evolucion, resistencia a ser definido y
deseo de perennidad” (Urazan, 2017, p. 172).

“La nocion escolar de funcién quimica se concibe
como un dispositivo cultural escolar de configuracién
antropoldgica de lo imaginario que revaloriza la
palabra y el pensamiento, y que favorece la
emergencia y reestructuracion del sujeto para
reafirmarlo como imaginacion en la vivencia de ser y
sentirse identificado, en tanto red de informacion,
como un conjunto de relaciones de organizacion de los
momentos vividos en un viaje introspectivo de si
mismo en tanto creador” (Neusa, 2017, p. 140).

Figura 5. Investigaciones sobre el conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a categorias
particulares, realizadas por el grupo Investigacion por las Aulas Colombianas - Invaucol, elaboracion propia.
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3. METODOLOGIA

El presente capitulo describe las especificidades tanto epistemologicas como metodoldgicas
necesarias para realizar la presente investigacion. En cuanto a las primeras, se hace referencia
a una vision alternativa desde la existencia de lo que Perafan (2005) Ilama una ‘polifonia
epistemoldgica’, posibilitando la comprensidn de aspectos constitutivos y asociados con el
enfoque metodologico como lo son el conocimiento, el sujeto intencional, el objeto y la
realidad, los cuales son comprendidos y abordados desde perspectivas no reduccionistas que
permitan complejizar y entender el asunto del conocimiento del profesor asociado a
categorias particulares.

Sobre las segundas, este trabajo investigativo se ubica en un enfoque cualitativo de
corte interpretativo con estudios de caso mdltiple, elementos que permiten estructurar una
ruta metodoldgica adecuada que hace uso de herramientas y métodos pertinentes para el logro

de los objetivos establecidos.
3.1.  Unavision alternativa

Comprender e interpretar el conocimiento profesional docente del profesor de Licenciatura
en Musica asociado a la nocion intervalo, requiere tomar postura en un paradigma
epistemoldgico que desde el constructivismo radical®, permita dar cuenta de la participacion
del maestro en la construccién histérica del conocimiento tanto disciplinar escolar como
profesional (Perafan, 2011).

Lo anterior, necesariamente implica pensar que el sujeto profesor, en tanto que

emerge como tal mediado por la intencionalidad de la ensefianza, produce conocimiento

5 Uno de los principales postulados del constructivismo radical propone que el saber debe adecuarse,
pero no coincidir (Glasersfeld, 1989).

64



sobre el qué y el codmo ensefiar, los cuales aparecen como saberes integrados en el salon de
clases y, particularmente, en la complejidad del orden discursivo producido por el profesor
(Perafan, 2015). Es preciso describir brevemente la posicion tomada frente a algunos asuntos
epistemoldgicos, considerados clave en el desarrollo metodoldgico de la investigacion.
Ahora bien, para el desarrollo de los objetivos de esta investigacion, el conocimiento
es comprendido desde la postura de Edgar Morin (1994): “Es sin duda un fendmeno
multidimensional en el sentido que, de manera inseparable, a la vez es fisico, biologico,
cerebral, mental, psicologico, cultural, social” (p. 20), dimensiones integradas que permiten
reconocer el conocimiento como un proceso de construccion de mdltiples sentidos y asi
mismo, la multidimensionalidad del sujeto maestro en tanto productor de su propio

conocimiento:

[...] las nociones que constituyen la mente del profesor tienen como fuente de su
génesis aspectos que van desde lo humano y lo no humano, entre lo tangible e
intangible, entre lo consciente e inconsciente, entre lo verbalizable y no
verbalizable, entre lo implicito y lo explicito, lo que genera un dinamismo y una
transformacion continua de la naturaleza de la produccion del conocimiento

profesional del profesor (Neusa, 2017, p. 58).

En este sentido, la comprension del conocimiento se encuentra en “el devenir del
hombre como sujeto intencional, en el que se «ha hecho» a si mismo en la medida por la cual
ha construido multiples realidades posibles” (Perafan, 2015, p. 92).

Dicho sujeto intencional en su condicion racional, junto con sus atribuciones
emocionales, pasionales y pulsionales y, especificamente el profesor, enmarcado en una

circunstancia histdrica atribuida a la ensefianza, se encuentra mediado por dichas condiciones
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que lo constituyen. Estas mediaciones se conjugan en una intencionalidad especifica, que
para el caso del sujeto maestro es la intencionalidad de la ensefianza, asi, el profesor como
sujeto de razdn y emocion es un sujeto de conocimiento, pues “el profesorado solo puede
conocer aquello que su razén y emocién producen desde si mismo o en interaccion con otros
sujetos intencionales” (Perafan, 2015, p. 88). Esta comprension epistemologica, permite
soportar la resignificacion del profesor, como productor de un conocimiento intencional y
diferenciado del producido por comunidades disciplinares ajenas a la escuela.

La produccion de conocimiento, dado por la existencia de un sujeto intencional, hace
necesario comprender la postura con respecto al concepto de la realidad. Para el caso de esta
investigacion, se entiende que los postulados positivistas que proponen la realidad como un
dato, algo dado que existe en si mismo, limita y reduce las posibilidades de construccién de
sentido, esta referencia se opone a la posibilidad de construccion de diferentes formas de
conocer y de maltiples tipos de conocimiento posibles, en tanto pretende que el destino del
hombre sea conocer la estructura y el funcionamiento del universo tal y como él es,
independiente del hombre (Perafan, 2015).

Asi las cosas, contrario a lo anterior, se concibe en este trabajo que “nuestra realidad
no es otra cosa que nuestra idea de la realidad” (Morin, 2001, p. 103). En consecuencia, para
efectos de esta investigacion, se comprende la realidad como “una construccion realizada por
los sujetos que hacen parte del fenémeno estudiado [...] por tanto, no es nuestro interés
descubrir una nueva realidad, sino construir una cada vez mas clara, dar luces y nuevas ideas
mediante la duda sistematica” (Ortega, 2016, p. 45). Entonces, el profesor como sujeto de
esta investigacion, y en concordancia con lo anteriormente expuesto, es sujeto de
conocimiento, siendo este una construccion determinada por el sujeto, entendido como “una

red de relaciones construidas y objetivadas por el investigador” (Perafan, 2015, p. 86).
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La diversidad de concepciones epistemologicas sobre los conceptos especificos
expuestos anteriormente, configuran la vision alternativa que sustenta el desarrollo
metodologico, en respuesta al problema epistemoldgico (no técnico ni instrumental) de la
investigacion en educacion, concretamente sobre el conocimiento profesional docente
asociado a categorias particulares. Todo ello, en consonancia con los objetivos propuestos
que inscriben esta investigacion dentro de un enfoque cualitativo de corte interpretativo con
estudio de caso multiple, elementos que permiten consolidar la ruta metodoldgica y que seran

abordados a continuacion.
3.1.1. Investigacion cualitativa de corte interpretativo.

Se pueda afirmar que la investigacion forma parte del conocimiento humano en
general y por tanto el conocimiento se ha definido como un proceso en el cual se
relacionan un sujeto cognoscente (quien conoce) con un objeto de conocimiento
(aquello que se conoce) lo que da como resultado un producto mental nuevo,
Ilamado conocimiento. Asi, el mismo término designa al proceso y al resultado de
dicho proceso; es decir, llamamos conocimiento tanto a la operacion subjetiva que

lo produce, como al mismo producto (Martinez, 2011, p. 1).

En esa bdsqueda de conocimiento surge la investigacion cualitativa, como paradigma
alternativo a la investigacion cuantitativa y netamente racionalista. Procede de campos de
estudio interesados por el ambito social, como la antropologia, la sociologia, la etnografia,
entre otros. Tal como indica su denominacion, segin Denzin y Lincoln (1998), la
investigacion cualitativa pretende dar cuenta de las cualidades de un fendmeno, produce
datos descriptivos y puede considerarse como un campo interdisciplinar y transdisciplinar.

Sus rasgos principales son caracterizados por Taylor y Bogdan (2010) en siete aspectos:
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Destacan su caracter inductivo, en tanto se enfoca en descubrir y hallar mas que en
comprobar o verificar. Se caracteriza por ser holistica, las interrelaciones de los contextos,
hechos 0 sujetos a investigar se asumen como procesos de organizacion, funcionamiento y
significados, que no pueden ser fragmentados en variables. Ademas, es interactiva y
reflexiva, dada la relacion generada entre investigador y participantes. Su preocupacion
investigativa por conocer los hechos y sujetos en su contexto original responde a su
caracteristica de ser naturalista, 1o que estrecha relacion con su quinta caracteristica, pues
consideran los autores que la investigacion cualitativa no tiene ideas previas ni
preconcebidas. En sus procedimientos para recoleccion de datos no excluye visiones o
escenarios, es abierta. Por Gltimo, es humanista porque asigna valor a las percepciones,
concepciones, experiencias y significados de los participantes en la investigacion, indagando
en aspectos personales del sujeto y particulares de un contexto determinado.

Su enfoque multiparadigmatico favorece el caracter interpretativo, el cual es
considerado un rasgo determinante en las investigaciones cualitativas (Vasilachis, 2006),
siendo este proceso, segun Stake (1999) una parte fundamental en cualquier investigacion de
este tipo. Para comprender los fendmenos existentes en el campo educativo, segun Eisner
(1998) las investigaciones cualitativas de corte interpretativo permiten dar voz a los actores
de la investigacion, a través del acercamiento a las experiencias particulares.

En este sentido y en consonancia con el concepto de realidad como cuestion
ontoldgica y axioldgica construida por los sujetos, la interpretacion no busca descubrir la
realidad, por el contrario, pretende la consolidacién, clarificacion y complejizacion de una
realidad que responda a la duda sistematica (Ceballos, 2009). Consiste en la construccion de

sentidos a partir del marco de una realidad social que suscita realidades materiales y
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simbolicas (Vain, 2012), lo que implica “someter a un examen critico toda suposicion acerca
del significado, en todo lugar” (Erickson, 1989).

En oposicidn a las pesquisas de corte explicativo, las investigaciones ubicadas dentro
del paradigma® interpretativo pretenden comprender la singularidad del sujeto dentro de su
propio marco de referencia, que contempla un contexto historico-cultural en donde adquiere
gran importancia la interpretacion de significados, sentimientos, creencias y valores como
elementos constitutivos en la realidad del sujeto. Soportando la invalidez de una Unica
verdad, mas bien esta “surge como una configuracion de los diversos significados”
(Martinez, 2011, p. 6).

Asi, la investigacion cualitativa de corte interpretativo responde a los objetivos
planteados para comprender e interpretar el conocimiento profesional del profesor de
Licenciatura en Mdsica asociado a la nocién intervalo, en donde el trabajo de campo permite
ampliar la vision de la subjetividad y la intencionalidad de los participantes, dando cuenta
del sentido construido por el maestro desde las posibilidades alternativas del pensamiento

complejo y no reduccionista que indagan sobre el orden discursivo del profesor.
3.2.  Ruta Metodoldgica

Una vez definida la postura epistemoldgica concordante con los objetivos que fundamentan
el proceso de indagacion por el conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en
Musica asociado a la nocién intervalo, se establece una linea que, desde la perspectiva
metodoldgica, provee herramientas asociadas a la investigacion cualitativa de corte

interpretativo.

® Se comprende el paradigma como una visién de mundo, “un ejemplo que combina ley, teoria,
aplicacion e instrumentacion y proporcionan modelos a partir de los cuales de manifiestan las
tradiciones coherentes particulares de la investigacion” (Kuhn, 1971, p. 10).
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De este modo, se comprende la ruta metodologica como “una guia orientadora para
la accién” (Orozco, Olaya, y Villate, 2009) que responde a las particularidades y
especificidades propias del asunto de investigacion. La ruta contiene herramientas, técnicas
e instrumentos que procuran ‘descripciones abiertas’, ‘comprension mediante la experiencia’
y ‘realidades multiples’ (Stake, 1999).

Se encuentra entonces el estudio de caso, la observacion participante, la entrevista
semiestructurada, la técnica de estimulacion del recuerdo, el analytical scheme y finalmente
la triangulacién. Asuntos estructurantes de la ruta metodoldgica, que seran abordados en los
siguientes numerales, los cuales se encuentran agrupados en dos grandes categorias que
responden a su cometido especifico: recolectar y construir los datos; y producir los sentidos

mediante el andlisis y la interpretacion.
3.2.1. El estudio de caso.

Desde la particularidad de los sujetos participantes, el estudio de caso como herramienta
caracteristica de la investigacion cualitativa favorece la vision holistica y compleja de una
situacion dentro de su entorno habitual (Stake, 2012). El estudio de caso es considerado un
disefio 0 una muestra que hace uso de distintos métodos, (Stake 2003; Mertens 2005;
Williams, Grinnell & Unrau 2005), los que pueden ser encuestas o grupos de enfoque como
herramientas concordantes con el paradigma interpretativo (Martinez, 2011).

Autores como Stake (1999), Yin (2003), Creswell (2005) y Mertens (2005), consideran que
dicho disefio se vale de la triangulacion de fuentes de datos para consolidarse como tal,
informacién que puede obtenerse desde la revisibn documental, las entrevistas, la

observacién, los cuestionarios entre otros (Martinez, 2011).
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En términos generales el estudio de caso centra su interés en comprender un fendmeno
determinado con suficiente profundidad, en consecuencia, evita las generalizaciones, no
parte de hipdtesis ni concepciones preestablecidas, por el contrario, construye los datos en la
medida en que se van analizando y recolectando, de tal suerte que desde la realidad se
construya conocimiento (Martinez, 2011). El estudio de caso favorece la indagacion por el
sentido que construyen los maestros de Licenciatura en Mdsica en torno a la nocion intervalo,
lo que implica comprender dicha construccion como resultado de un tejido contextualizado
(Stake, 1999).

No existe un tnico modo de hacer estudios de caso, no son considerados como una
metodologia uniforme, méas bien “se adapta a cada realidad y adquiere modalidades
especificas en funcion de su contexto y finalidad” (Alvarez y San Fabian, 2012, p. 6). Segln
Stake (1999) el complejo funcionamiento de la especificidad del estudio de caso, permite
comprenderlo como un programa, un grupo de personas o un individuo. En este sentido el
autor (Stake, 2012) clasifica los estudios de caso en tres categorias que responden a su
finalidad particular.

En primer lugar, hace referencia al estudio de caso intrinseco como aquel que cuenta
con especificidades que adquieren valor per se, su seleccion no se realiza entre otros casos
en relacion con la representatividad o ilustracion de un problema concreto, se basa en el
interés de si mismo y en las posibilidades de comprension del caso a estudiar. Como segunda
categoria expone el estudio de caso instrumental, el cual se realiza con el &nimo de soportar,
profundizar y afinar la construccién de una teoria desde la generalizacion de situaciones
vinculadas con el objeto de estudio, lo que desplaza al caso a un plano de apoyo que lo
convierte en elemento secundario para la investigacién. Por ultimo, refiere el estudio de caso

colectivo o maltiple como “un estudio instrumental extendido a varios casos” (Stake, 2012,
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p. 161) cuyo interés investigativo se encuentra en una poblacion particular, un fenémeno
determinado o una condicion que permita la comprension del objeto de estudio desde la
particularidad de los casos seleccionados y su intensivo estudio.

En virtud de ello la presente investigacion esgrime el estudio de caso colectivo como
elemento integrador de la investigacion cualitativa de corte interpretativo, permite la
comprension holistica y contextualizada de los distintos saberes que configuran el
conocimiento profesional del docente de Licenciatura en Mdsica; en asociacion con la nocion
intervalo y a partir del trabajo de campo, se accede a informacion sustancial y esencial que
por su caracter tacito e implicito ofrece una riqueza fundamental en la indagacion por el

sentido producido por los sujetos profesores participantes de la investigacion.
3.2.2. Maestros expertos, caracterizacion del estudio de caso.

Obedeciendo a las caracteristicas de la investigacion cualitativa de corte interpretativo, y al
tratarse de un estudio de caso mdltiple, no se pretende la generalizacion ni la manifestacion
de juicios de valor, comparaciones ni estimaciones con relacion a las practicas profesionales
de los Maestros invitados, por el contrario, se trata de la comprension de cada caso de forma
particular, desentrafiando la complejidad en la construccidn de sentidos que cada profesor ha
realizado sobre la nocion intervalo, tal como menciona Stake (1999): “Se toma un caso
particular, se llega a conocerla bien, y no principalmente para ver en qué se diferencia de los
otros, sino para ver qué es, qué hace” (p. 20).

Dos profesores del Departamento de Educacion Musical de la Universidad
Pedagogica Nacional configuran el caso mdltiple de esta investigacion, quienes aceptaron
participar en “un ambiente cuyas consideraciones €ticas se asociaron a la: a) Aquiescencia,

b) Confianza, ¢) Confidencialidad, y d) Proteccion de la informacion de cualquier riesgo”
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(Barinas, 2013, p. 69). Siguiendo las consideraciones de Stake (1999) y los planteamientos
de Perafan (2013b), se utiliza el caracter griego © (theta mayuscula) para nomenclar el caso,
que por su condicion colectiva es dividido en ©A y OB para hacer referencia a los dos
maestros considerados expertos, en tanto responden a los criterios de seleccion generados
desde los avances teoricos del grupo Invaucol y Perafan (2016).

Ortega (2016) retoma los planteamientos de autores como Gémez (2009), Gonzalez
(2009), Stake (1999), Rodriguez, Gil & Garcia (1996), concretando cuatro aspectos de
seleccion: la idoneidad, relacionada con la formaciéon profesional de los docentes
participante, su tiempo de experiencia en la ensefianza de la nocion intervalo y su tiempo de
permanencia en la institucion. La singularidad que se caracteriza por reconocer al profesor
como sujeto Unico y activo en su propia construccién que lo identifica como tal, la
complejidad como espacio que reconoce la multidimensionalidad de los profesores
participantes, desde los ambitos y fuentes del saber que fundamentan la construccion del
conocimiento profesional docente. Finalmente, la disponibilidad, relacionada con la
aceptacion de la investigacion, sus procedimientos y particularidades por parte de los
docentes participantes y las directivas institucionales.

En torno a las anteriores caracteristicas se establecieron especificidades concretas que
guian el proceso de seleccion de casos:

e La formacion académica del profesor participe debe referirse a la ensefianza de la

Mdsica.

e El participante debe ser un profesor experto: contar con mas de diez afios de

experiencia en la ensefianza de la nocion intervalo.
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e EIl maestro debe haber permanecido como profesor de la Universidad Pedagdgica
Nacional (Institucion donde se realizaron las grabaciones) por méas de cinco afos.

e Los dos participantes deben pertenecer a un grupo disciplinar comun, en este caso de
formacion tedrico-musical.

e Los dos profesores deben orientar grupos de formacién tedrico-musical en los
primeros semestres de la Licenciatura en Mdasica (1 — I11)

e Acceso a documentos institucionales para analisis documental

e Posibilidad de ingreso al salon de clases para realizar las grabaciones pertinentes
A continuacion, se encuentra la caracterizacion de los dos profesores que aceptaron

participar en esta investigacion, quienes satisfacen gratamente los items de seleccién del

caso.
3.2.2.1. Maestro referenciado como OA.

Como parte del caso multiple el Maestro ©A es Licenciado en Pedagogia Musical de la
Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), con estudios en Direccion de Coros de la
Universidad Javeriana y estudios de piano adelantados en la Universidad Nacional de
Colombia. Es especialista en Docencia Universitaria de la Universidad del Bosque, Magister
en Educacion de la Universidad Pedagdgica Nacional y actualmente adelanta sus estudios
doctorales en Musicologia en la Universidad Catdlica de Buenos Aires.

Cuenta con mas de 25 afios de experiencia en la docencia, de los cuales ha dedicado
19 afios a la ensefianza de las asignaturas tedrico-musicales especificamente en la
Universidad Pedagdgica Nacional, institucion donde hace 14 afios se desempefia como
profesor de planta. En su carrera dentro de la UPN ha desarrollado cargos administrativos

(coordinador académico de la Licenciatura en Musica y jefe del Departamento de Educacion
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Musical) que le han otorgado conocimientos profundos de la normatividad institucional, la
mision y la vision de la Universidad, aspectos que considera de gran importancia para la
formacion de licenciados en Mdsica de la UPN y que comprometen profundamente su

quehacer, en términos de adeudo con la sociedad.

Entrevista- H.V. ©A Ep. 61

Maestro: El caracter distintivo es precisamente la formacién de licenciados, futuros
profesores de musica del pais, como dice la misién de la Universidad, formar seres humanos,
personas, maestros para el mundo, es un compromiso enorme con la sociedad ser profesor
aqui.

Desde temprana edad el profesor ©A ha construido su carrera como docente de
masica, cursando su primaria y bachillerato en el Colegio Nuestra Sefiora de Fatima de
Bogotd, institucion educativa que cuenta con modalidades de formacion en pedagogia
debido a su tradicién normalista y especifica en orientacién musical, cursada por el

profesor.

Entrevista - H.V. ©6A Ep. 42
Investigadora: ¢Qué te llevo a decidir estudiar Licenciatura en Musica profe?

Maestro: Yo estudié la primaria y el bachillerato musical, es decir pedag6gico-musical,
entonces en consecuencia la formacion que tengo desde los cinco afios pues tiene que ver con
la disciplina musical y la pedagogia, que se unen en el programa que en ese tiempo se llamaba
Pedagogia Musical, eso fue lo que me llevo, la formacion desde pequefio.

Sin embargo, otro momento en su vida fue determinante para su carrera como

profesor universitario.

Entrevista— H.V. ©A Ep. 44

Investigadora: ¢Existe algin momento que consideres decisivo en cuanto a tu opcion
profesional de ser profesor universitario?

Maestro: Emm, si, ganar el concurso de planta aqui en la Pedagdgica, ahi, ese fue el hecho

real que me dijo que mi vida iba por la docencia universitaria.
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Como docente universitario ha realizado varios arreglos corales, composiciones y
publicaciones relacionadas con el asunto de la teoria musical, se destacan los que competen
a esta investigacion: Apuntes sobre teoria Musical (2003); Antologia De Ejemplos Para El
Analisis Arménico De La Mdasica Tonal Y Modal Del Siglo XX (2009); Analisis Armonico.
Neomodalidad y Neotonalidad (2011); Analizando la armonia en la composicion neomodal
y neotonal (2012).”

Su amplia experiencia docente, la profundidad de sus conocimientos pedagdgicos
fundantes y disciplinares musicales especificos, su apasionamiento por la ensefianza, su
compromiso en la formacion de licenciados y su inmenso amor por la Universidad
Pedagogica Nacional, hacen que el profesor ©A comprenda la complejidad humana vy
académica que implica ser profesor, en tanto el objetivo principal consiste en la formacion

de futuros docentes.

Entrevista - H.V. ©A Ep. 40

Maestro: Ufff (pausa e inhalacion profunda), ser profesor significa ser un profesional que
tiene dos condiciones importantes, la primera el ser todo lo bondadoso y generoso, que tiene
gue ver con la humanidad, la segunda es la que tiene que ver con relacionar eso primero con
el desarrollo profesional, es decir, en lo particular de su estudio disciplinar, lo particular que
tiene que ver con aprender a ensefiar, aprender a aprender y las relaciones que se generan
desde ahi, que no solamente son del orden humano sino del orden académico.

La riqueza de su historia de vida (en términos de formacion, produccidn académica
y experiencia docente) soporta la consideracion del profesor ©A como maestro experto,
caso que, al cumplir y superar los estandares establecidos para la seleccidn, augura resolver

la pregunta de investigacion sobre la ensefianza de la nocién intervalo.

" El profesor ©A realizé en coautoria con la Maestra Svetlana Skriagina las Gltimas tres obras
mencionadas.
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3.2.2.2. Maestro referenciado como OB.

La otra parte del estudio de caso corresponde a un docente de musica con 45 afios de
experiencia en la ensefianza de la musica tanto en colegios, universidades y otras
instituciones de formacion musical.

Su valiosa experiencia inicia en 1973, para entonces el Maestro ©B cursaba tercer
semestre de su carrera como Licenciado en Musica, e ingresa a hacer un reemplazo al
Instituto Pedagdgico Nacional (IPN) donde permanecié como profesor por 23 afios,
experiencia de especial valor para este docente por la incidencia en su formacion como

maestro universitario.

Entrevista - H.V. OB Ep. 24

Maestro: [...] fue una bendicidon en mi vida haber tenido la oportunidad de trabajar en el IPN
y haber sido maestro de colegio antes de llegar a la Universidad, los que no han tenido esa
practica siempre se atienen a lo que dicen los libros de metodologia y didactica y no han
conocido un nifio de carne y hueso, esa experiencia es muy importante.

Simultaneamente en el afio 1983 ingresa como profesor de diversas materias practicas
musicales y teoricas en la Academia Luis A. Calvo (ALAC), también fue profesor del
Colegio de la Policia Nuestra Sefiora de Fatima entre 1981 y 1985 en la profundizacion de
mdusica, realizando clases instrumentales (flauta dulce, acordedn y guitarra) y de la préctica
del solfeo, de la misma manera fue profesor en el Colegio Hijas de Maria y ya corriendo el
afio 1997 ingresa como catedratico a la Licenciatura en Mdsica de La Universidad

Pedagogica Nacional, dando inicio a su carrera como profesor universitario.

Entrevista- H.V. 6B Ep. 15y 18

Maestro: [...]Jempez6 mi vida universitaria, vine aqui (refiriéndose a la UPN) a contar mi
experiencia del IPN, de la Calvo, eso fue importante porque la experiencia escolar y en la
Calvo fue muy chévere. He trabajado en la Universidad EI Bosque un afo, cinco afios en la
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Universidad Incca de Colombia, un afio en la ASAB (Academia Superior de Artes de
Bogotd) y después por cinco afios en la Escuela de musica y audio Fernando Sor.

Su amplio bagaje como docente se complementa con su formacion académica, es
Licenciado en Pedagogia Musical de la primera promocién egresada del programa ofertado
por la Universidad Pedagdgica Nacional, adelanté estudios de piano, armonia y solfeo en el
centro de orientacion Francisco Cristancho. Su formacion en otras areas de aplicacion y
conocimiento de la teoria musical, si bien no fueron formales (en el sentido de la titulacion),
fueron significativas en su proceso de construccién como profesor, evidenciando la tradicion
en la formacion musical que se ha mantenido en la historia, en tanto un estudiante es discipulo
0 pupilo de un maestro reconocido, quien entrega su conocimiento y ensefianzas de vida al

servicio de la formacién de su estudiante.

Entrevista - H.V. ©B Ep. 14

Maestro: Lo que fue el afio 78, 79 y 80 estudié con el maestro Jesls Pinzdn Urrea, yo estudié
con él lo que fue el contrapunto, composicion, orquestacion, morfologia con el maestro
Pinzon, yo diria que eso fue un posgrado sin titulo.

Adicionalmente el profesor OB es especialista en Educacion a distancia y Magister
en TIC (Tecnologias de la informacion y la comunicacién) aplicadas a la educacion,
titulaciones obtenidas en la Universidad Pedag6gica Nacional.

Como profesor titular de planta de la Universidad Pedagogica Nacional y en estrecha
relacion con su espiritu creativo, innovador, y su insaciable curiosidad por las posibilidades
distintas para la ensefianza tedrico-musical y la practica instrumental, el maestro ©B ha
realizado alrededor de una docena de publicaciones que contemplan tanto la ensefianza
teorica de la masica y las areas que la contemplan (solfeo, entrenamiento auditivo, armonia),

como las practicas instrumentales particulares y en conjunto.
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Para efectos de esta investigacion se mencionan aquellas que se relacionan con el
estudio del intervalo desde los asuntos tedrico-practicos: Transporte armonico y melddico
(1984). Teoria simplificada de la musica (2001). Memoria musical y entrenamiento auditivo
(2011). Método de solfeo (2016).

Su propuesta fue concretada mediante la construccion de su propia metodologia para
la ensefianza de la teoria musical que denomina FABERMANA, la cual se materializa en su
publicacion Estrategias metodologicas para el desarrollo de la competencia auditiva (2010)
que fue expuesta en el V Seminario de Educacion Musical organizado por el Foro
Latinoamericano de Educacion Musical (FLADEM) en la Universidad del Bosque durante
Julio de 2010. FABERMANA se encuentra expuesta en el blog web que el Maestro ha
construido como resultado de sus 22 afios de experiencia docente de la Universidad

Pedagogica Nacional.

Entrevista - H.V. OB Ep. 46

Maestro: Yo pude desarrollar mi propia metodologia por la experiencia como profesor de la
UPN que promueve la libertad de cétedra, eso ha hecho que haya dado mi aporte de trabajo
en la ensefianza de la musica.

El objetivo del blog no es otro que compartir su conocimiento con todo aquel que
esté interesado, a través de propuestas creativas que procuran la formacion teérico musical,

como caracteristica del quehacer docente.
Entrevista - H.V. OB Ep. 32

Maestro: El profesor es el que ama ensefiar, y sobre todo guiar a los estudiantes a descubrir
su propio mundo desarrollando su creatividad en el campo de la musica.

La consolidacion de su propuesta metodoldgica (FABERMANA) involucra el estudio y

abordaje del intervalo como nocion fundante, tanto para la comprension teérica como para la
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competencia auditiva de los futuros licenciados en musica. Desde posibilidades distintas,
creativas y divertidas, el maestro ©B como caso de la investigacion permite hacer evidente
el conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en Musica, como construccion

historica que responde a la intencionalidad de ensefiar.
3.2.2.3.La Universidad Pedagdgica Nacional, Formadora de Formadores.

Como se ha visto, los dos profesores que constituyen el estudio de caso colectivo son
maestros de la Licenciatura en Musica de la Universidad Pedagogica Nacional, sus practicas
docentes no solo pretenden el dominio de los conocimientos musicales especificos por parte
de los estudiantes, también suscitan la formacion pedagogica para el devenir del futuro sujeto
profesor. Las grabaciones, entrevistas y observaciones de clase se adelantaron en los salones
de la Sede El Nogal de la Universidad Pedagogica Nacional, por tanto, la presente seccion
busca contextualizar al lector sobre las consideraciones institucionales de la Universidad y
del programa.

Bien lo mencionaba el profesor ©A, es un compromiso con la sociedad ser profesor
de los futuros maestros del pais, en tanto el programa Licenciatura en Musica de la UPN es
reconocido a nivel nacional por ser el de mayor tradicion en la formacién del profesorado en
mausica dentro del pais, sus 45 afios de experiencia permiten ser ejemplo y soporte para la
construccidn de otros programas de Licenciatura en Musica en distintas universidades tanto
nacionales como internacionales, de alli su lema: formadora de formadores.

La Universidad Pedagdgica Nacional como institucion educativa de formacién
superior, publica, estatal y de caracter nacional, se compromete con la formacién de
profesionales de la educacién con competencias en éareas disciplinares especificas,

pedagdgicas e investigativas, para poner al servicio de la nacion y del mundo en todos los
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niveles y modalidades del sistema educativo. Contribuye a la formulacion de las politicas
publicas en educacion y fundamenta su accién en la formacion desde la diversidad de los
sujetos, con conciencia planetaria, en procura de la identidad y el desarrollo nacional. Trabaja
por la educacién como derecho fundamental y por una cultura educativa que oriente los
destinos del pais. En consecuencia, conforme a sus origenes y trayectoria, Se compromete
con la construccion del Proyecto Educativo y Pedagogico de la Nacion. Premisas que
configuran la misién de la Universidad Pedagogica Nacional (Universidad Pedagogica
Nacional, 2010).

En su vision, la UPN contempla el reconocimiento por parte del Estado y la sociedad
nacional e internacional como una comunidad pedagégica de alto nivel intelectual, cientifico,
ético y estético, centrada en la formacion de educadores transformadores de contextos,
quienes generen y promuevan pensamiento pedagadgico critico y la formacion de ciudadanos
conscientes de su compromiso con la construccion de futuro (Universidad Pedagogica
Nacional, 2010).

Por su parte la Licenciatura en Musica, promueve un curriculo flexible, en el que los
dialogos de saberes entre paradigmas educativos tradicionales y emergentes y el desarrollo
del aprendizaje situado, responden a su mision, vision y a las politicas nacionales e
institucionales universitarias sobre educacién (Universidad Pedagogica Nacional, 2016).
Aqui, el docente es la persona que desempefia actividades académicas de docencia v,
simultanea o alternativamente, actividades de investigacion, extension y gestién institucional
(Consejo Superior Universitario, 2002).

Todo lo anterior evidencia una red semantica institucional en la que diariamente se
construyen los profesores ©A y OB, respondiendo a un contexto laboral docente que no se

limita a actividades particulares de la ensefianza, sino que los involucra en otros
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procedimientos que sin duda influyen en la construccion de sentidos que produce el profesor

alrededor de la nocién intervalo.
3.3.  Técnicas e instrumentos de construccion de datos

En concordancia con la postura metodologica desde la que se realiza la investigacion, los
instrumentos utilizados no apuntan a la recoleccion sino a la construccion de datos, teniendo
en cuenta que “el instrumento no constituye un referente objetivo y neutral, se construye y
elije como parte de un entramado de nociones e intencionalidades posibles” (Perafan, 2015,
p. 94). Lo que quiere decir que la subjetividad del investigador se involucra en la construccion
de los datos, haciendo participe la cosmovision del investigador frente al fendmeno
educativo.

En esta investigacion el dato, como construccion de sentidos diversos (del profesor y
del investigador) se entiende como “una potencialidad, condicion que hace posible la
construccion de la realidad” (Castafieda, 2016, p. 47). Los datos emergentes y construidos
son una coherente respuesta para la pregunta generadora de la investigacion: ¢Cual es el
conocimiento profesional especifico del profesor de licenciatura en masica asociado a la
nocion intervalo?

Por tanto, los referentes apropiados para caracterizar y comprender el conocimiento
profesional del profesor de Licenciatura en Mdusica fueron los instrumentos comunes en la
investigacion cualitativa de corte interpretativo: la observacion participante, la grabacion y
transcripcion de audio y video, la técnica de estimulacién del recuerdo, la entrevista
semiestructurada y el andlisis documental. Otras herramientas especificas empleadas fueron

desarrolladas por Perafan (2011, 2015): el protocolo de observacion, la entrevista

82



semiestructurada y el analytical scheme. Dichas herramientas seran abordadas en las

siguientes lineas.
3.3.1. Observacion participante.

Como instrumento de la investigacion interpretativa este tipo de observacién involucra la
interaccion social entre el investigador, el ambiente o contexto y los participantes, ha de ser
de manera sistematica y no intrusiva (Taylor y Bogdan, 2010). Cuadros (2009), define la
observacién participante como una estrategia de investigacion cualitativa que permite
acceder y obtener informacion, la cual es extraida desde el contexto natural, y que requiere
de un compromiso por parte del observador (investigador) para que experimente y viva los
acontecimientos contextualizados, obteniendo informacion en tiempo real, lo que promueve
el uso del registro en audio y video para su posterior analisis.

“La observacion participante, como su nombre indica, consiste en observar al misSmo
tiempo que se participa en las actividades propias del grupo que se esta investigando”
(Bisquerra, 2004, p. 332). Inicialmente esta técnica fue utilizada en estudios antropologicos,
su precursor Bronislaw Malinowski (1975) destaca la tarea del investigador en relacion con
la tarea de involucrarse en la comunidad para reconocer sus practicas frecuentes dentro de
sus contextos tradicionales, convirtiendo esta técnica en una herramienta fundamental para
este tipo de estudios.

Desde la linea de investigacion a la que se inscribe el presente trabajo se entiende la
observacion participante como ‘“‘el encuentro intencional, o proceso de interaccion social y
simbdlica del investigador con la realidad del aula, la cual a su vez no es mas que un tejido
de acciones mediadas por multiples sentidos posibles (tanto implicitos como explicitos)”

(Peraféan, 2015, p. 95). En dicho encuentro la observacidn participante permite identificar y
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comprender, en una primera instancia, algunos sentidos que circulan en el salon de clases, y
que aparecen como hechos mediados por la intencionalidad de ensefiar, los cuales constituyen
la nocidn escolar intervalo; se trata, de un sentido construido por los profesores expertos,
interpretado y develado por la investigadora con el fin de caracterizarlo y comprenderlo.

Las preguntas o indagaciones que orienten la observacion participante son necesarias
para su aplicacion y uso, este proceso “requiere de una planificacion previa que nos posibilite
recoger informacion referente al problema o la cuestion que nos preocupa o interesa”
(Fuentes Camacho, 2011, p. 238), de lo contrario la ausencia de un caracter especifico,
intencionado y sistematico, limitara las posibilidades para desentrafiar los asuntos
correspondientes a la investigacion.

Para el caso de esta investigacion, la guia que soporta la observacion y que permite la
produccién de datos de manera clara, en relacion con la informacion a la que se accede en
cada encuentro intencional es el protocolo de observacion, cuya estructuracion se soporta en
la apropiacion de las cuatro determinantes (cuatro saberes) que configuran y construyen el
conocimiento profesional del docente de Licenciatura en Musica asociado a la nocién

intervalo.
3.3.2. Protocolo de observacién de clase.

Es posible definir al protocolo de observacion de clase como “la estructura conceptual
disefiada bajo presupuestos teodricos del conocimiento profesional asociado a categorias
especificas” (Urazén, 2017, p. 65), es elaborado y desarrollado por Perafan (2011, 2016) en
el marco de un Seminario de Investigacion del programa Maestria en Educacion de la
Universidad Pedagdgica Nacional (ver anexo 1). El protocolo, en tanto constructo teérico, se

constituye de cuatro formas de argumentos cuyo origen se encuentra en la comprension
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epistemoldgica de la categoria conocimiento profesional docente especifico, asociado a
categorias particulares.

Retomando los planteamientos de Stake (1999), en tanto, para desarrollar el estudio
de caso, es necesario tematizarlo, el protocolo de observacion ratifica el uso de la letra theta
mayuscula para referirse a los profesores que configuran el caso: ©A Maestro Andrés, ©B
Maestro Fabio. Y la letra theta mintscula (0) para “hacer referencia a los temas particulares
que permiten el desarrollo del problema de investigacion” (Perafan, 2015, p. 96), es decir,
los que permiten comprender, caracterizar e interpretar el conocimiento profesional del
profesor de Licenciatura en musica asociado a la nocion intervalo, relacionado con los cuatro
tipos de saberes que lo constituyen en relacion con dicha nocién. En consecuencia, se hace
referencia a los cuatro saberes, tematizados, de la siguiente forma:

7 01: Saberes académicos construidos por los Maestros de Licenciatura en Mdsica,
asociados a la nocién intervalo.

£ 02: Saberes basados en la experiencia construidos por los Maestros de Licenciatura
en Musica, asociados a la nocion intervalo.

£ 03: Teorias implicitas construidas por los Maestros de Licenciatura en Musica,
asociados a la nocién intervalo.

£ 04: Guiones y rutinas construidas por los Maestros de Licenciatura en Mdusica,

asociados a la nocién intervalo.

Para analizar en un primer momento de forma detallada y sistematica una clase, es
necesario clasificarla en episodios, concepto cuya definicion basica corresponde a “la
circunstancia o el suceso, que enlazado con otros forman parte de una serie de

acontecimientos que constituyen un todo” (Larousse Editorial, 2016), este particular aspecto
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sera abordado en paginas posteriores, en tanto el episodio configura un marco epistemoldgico
particular para la presente investigacion.
Para seleccionar, clasificar y analizar los episodios resultantes de la observacion

participante, Perafan (2015) plantea el primer argumento asi:

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 profesor que en esta investigacion ha sido comprendido como un

caso (A 0 ©B) (p. 98).

Lo anterior, configura un tipo de argumento que se expresa en la siguiente nomenclatura:
ARGl EPncn«< 6neYny Yne (6A 06B)

De esta formula se desprenden los siguientes cuatro argumentos primordiales (Perafan, 2015,

p. 98):

ARG 1.1: EPn c 0n < Onc Y1y Y1 € (OA 0 OB)
ARG 1.2: EPn c 0n <> 0n e Y2y Y2 € (OA 0 OB)
ARG 1.3: EPn € 0n <> On c Y3y Y3 ¢ (OA 0 OB)
ARG 1.4: EPn € 0n <> 0n e Y4y Y4 € (OA 0 OB)

Estos argumentos son parte fundamental del ejercicio analitico realizado en el
analytical scheme, detallado y precisado en el apartado que contempla el anélisis e
interpretacion de datos (numeral 3.4.1).

Se realizo la observacion de diez sesiones de clases (cinco sesiones para ©A y cinco
sesiones para ©B) cada sesion con una duracion de dos horas, de las cuales se tomo registro

en audio y video, posteriormente fueron transcritas y divididas en episodios. La comprension
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del protocolo de observacion como marco de referencia para la construccion y registro de
datos, facilité el uso del formato del protocolo de observacion: instrumento que permite
organizar los episodios producidos en la clase gracias a su disefio especialmente construido
para las investigaciones adelantadas por el grupo Invaucol.

El formato asociado al protocolo de observacion (ver anexo 2) facilita la
organizacion y registro de los datos obtenidos in situ de la observacion de las clases,
centrando la atencion del investigador en los momentos que inicialmente permitan estructurar
la categoria objeto de indagacion.

En este sentido tal formato se organiza en dos aspectos, el primero solicita datos
elementales que resumen el contexto general del salon de clases donde se realizan las
observaciones, consideraciones temporales de duracion (hora inicio y final), e informacion
béasica relacionada con el caso (profesor-participante) y el investigador. El segundo, permite
registrar y relacionar los episodios que, a juicio del observador, “compartan en una primera
aproximacion indicios o evidencias correspondientes con las caracteristicas que definen los
saberes asociados a la nocion a estudiar” (Perafan, 2015, p. 99), para este caso, la nocion
intervalo. Se presentan tres cuadros, uno, donde se registran los episodios, otro donde esos
episodios se asocian a un saber especifico y, por Gltimo, una breve descripcion que sustente
el motivo de dicha vinculacién (ver anexo 3).

Entonces, se entiende al episodio como “la unidad minima de sentido transcrita e
identificable en un conjunto continuo de parrafos o, lo que es lo mismo, la diferenciacién
tematica o categorial de una parte o totalidad, cuya caracteristica fundamental es portar un
sentido completo intrinseco” (Perafan, 2005, p. 120). Identificar esta minima unidad de
sentido y su registro en el formato del protocolo de observacion, requiere en el investigador

capacidades de analisis, comprension, e intuicion, en tanto debe determinar el momento
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donde se fragmenta cada episodio, asociarlo a uno de los cuatro saberes y encaminar la
construccidn parcial de la nocién intervalo a partir de la relacion intuitiva que da origen a la

relacion episodio-saber.
3.3.3. Registro y transcripcion de audio y video.

La informacion consignada en el formato del protocolo de observacion es enriquecida y
sometida a una primera confrontacion, se realiza mediante los registros en audio y video de
las sesiones de clases grabadas y los apuntes consignados en el formato del protocolo de
observacién, estas herramientas permiten complejizar los datos de manera organizada para
obtener “una mayor riqueza en la interpretacion posible” (Perafan, 2015, p. 103).

Para esta investigacion la transcripcion comprende tres momentos: primero la
transcripcion del discurso oral del profesor (grabacién en audio), implica escuchar
detenidamente los audios grabados en cada clase, de las cuales se obtienen textos separados
que a su vez estan divididos en episodios, de tal manera que se pueda realizar una lectura de
las palabras producidas por el profesor en torno a la ensefianza de la nocién intervalo,
teniendo en cuenta aspectos como la entonacidn, que involucra pausas y manejo de distintos
niveles de proyeccién e intensidad de la voz.

En un segundo momento se realizd la transcripcion de los elementos musicales que
el profesor tomaba como ejemplos y ejercicios, ya que al tratarse de una nocién que
corresponde a la ensefianza musical, el discurso del profesor involucré produccién sonora,
bien fuera desde el solfeo entonado (lectura de partitura con la voz cantada), la reproduccion
musical en el piano, o el uso de la percusién corporal (palmas, sonar de los pies contra el
piso, tocar con las manos una superficie, etc.), elementos transcritos dentro de la grafia

musical occidental.
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La transcripcion del lenguaje corporal del profesor fue el tercer momento de este
proceso, entendiendo que “un discurso dentro del aula no es, pues, solo aquel que ha sido
verbalizado, sino en general todo lo actuado y dejado de actuar: lo implicito y lo explicito en
tal actuacion” (Perafan, 2015, p. 104). En este punto se observo el registro de video obtenido
de las clases, complementando el discurso verbal transcrito con las especificaciones sobre
los movimientos, gestos y desplazamientos realizados por el profesor al momento de producir
un discurso con la intencionalidad de ensefiar la nocion intervalo.

A partir de las notas tomadas en el formato de observacion participante y la
transcripcion de los elementos verbales, musicales y corporales del profesor, se procesé
desde una postura analitica los diversos episodios obtenidos, de tal suerte que esta
organizacion enriquecié las posibilidades de complejizacion y construccidén de posibles

sentidos diseminados en el orden discursivo del profesor.
3.3.4. Entrevista semiestructurada.

La entrevista es uno de los instrumentos mayormente utilizados dentro de la investigacion
cualitativa, particularmente en las ciencias sociales y en las areas educativas. A grandes
rasgos se define como “una conversacion, es el arte de realizar preguntas y escuchar
respuestas” (Denzin & Lincoln, 2005, p. 643). En esta investigacion la entrevista se plantea
como herramienta para evidenciar y confrontar los diversos hilos o redes semanticas de
origenes epistemoldgicos diversos, que constituyen el discurso que produce el profesor de
Licenciatura en Musica, alrededor del proceso de ensefianza de la nocion intervalo. Es
entonces la entrevista cualitativa la que se adapta a este tipo de investigacion, por cuanto
busca acercarse a la perspectiva del sujeto entrevistado, con el animo de comprender sus

categorias mentales, interpretaciones, percepciones y sentimientos, que motivan determinado
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acto, en este caso, la construccion del discurso con la intencionalidad de ensefiar (Peraféan,
2015). La entrevista cualitativa semiestructurada permite establecer un sistema comunicativo
(preguntar-escuchar) entre dos o mas sujetos (profesor-investigador); es de caracter
intencional, formal y estd orientada por objetivos investigativos, demanda la transmision
bidireccional y abierta de la informacion de sus participantes y se considera como
instrumento heuristico, dinamico y funcional (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006).

Al partir de dicha relacion social en la que se presentan y redefinen imagenes mutuas
del entrevistador y del entrevistado (Saltalmacchia, 1992), la entrevista semiestructurada
posibilita la formulacién de preguntas abiertas, que pueden o no, ser resueltas desde multiples
matices de respuesta (Barinas, 2013), para asi, elaborar los diversos nexos y relaciones
complejas asociadas a la construccion del conocimiento profesional especifico que el
profesor de Licenciatura en Musica ha consolidado acerca de la nocion intervalo.

La guia para la entrevista semiestructurada aplicada a los maestros ©A y 6B, fue
elaborado por el grupo Invaucol (Perafan, 2015), y se encuentra en el formato Protocolo de
Entrevista Semiestructurada (ver anexo 4), donde se proponen algunas preguntas que
permiten organizar tematicamente los asuntos a abordar durante el desarrollo de la entrevista,
no como una camisa de fuerza, sino como “el cauce principal para llegar a realidades
multiples” (Stake, 1999, p. 63), favoreciendo la flexibilidad que permita encontrar la
asociacion entre los cuatro saberes y sus estatutos epistemolégicos fundantes, asi como
“ideas, informacion, recuerdos, imagenes y sentimientos constitutivos de la realidad docente”
(Perafan, 2015, p. 105) relacionados con la nocion intervalo, como construcciones de realidad
entre el investigador y el profesor experto.

El protocolo de entrevista semiestructurada comprende cinco grandes momentos con

algunas preguntas propuestas que se realizaron a los maestros ©A y ©B, indagando por: la

90



historia de vida, los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, las teorias
implicitas y los guiones y rutinas. Las preguntas planteadas para cada momento aluden
directamente a la construccién del conocimiento profesional del maestro de Licenciatura en

Mousica, asociado a la nocién intervalo, su comprension e interpretacion.
3.3.5. Técnica de Estimulacion del Recuerdo.

La técnica de estimulacion del recuerdo (TER) es un método introspectivo derivado del
psicoanalisis. Segun Gas y Mackey (2009) el fundamento teorico, técnico y epistemolégico
de la técnica se basa en “una metodologia del procesamiento de la informacién, en donde el
uso y el acceso a la estructura de la memoria se mejora, 0 se garantiza, por un registro que
ayuda al recuerdo de la informacion” (citado en Perafén, 2015, p. 112). Su eficacia consiste
“en la capacidad de estimular la recuperacion de los principios de accion que de otra manera
permanecerian tacitos en la accion del profesor, y, por lo tanto, ocultos a la interpretacion
investigativa” (Perafan, 2004, p. 118).

Lo anterior, soporta la importancia y validez de la aplicacion de esta técnica para la
presente investigacion, en tanto procura que el profesor recuerde y verbalice los
pensamientos que en determinado momento guiaron la produccion de su orden discursivo,
gue en su momento no fueron verbalizados.

Entendiendo el discurso del profesor como una “estructura o dindmica sémica”
(Peraféan, 2015, p. 115) a partir de la cual se construyen sentidos sobre una nocion particular,
la TER puede aplicarse en dos casos directamente relacionados con las dos estructuras de
conocimiento que origina los cuatro saberes y sus respectivos estatutos epistemoldgicos: de

caracter explicito y de caracter tacito, que subyacen el orden discursivo del maestro.
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Cuando la TER se aplica de la manera mas clasica, indaga por los saberes de caracter
explicito (saberes académicos y saberes basados en la experiencia) que pueden ser
verbalizados por el profesor a manera de “principios, supuestos y sentidos asociados a una
nocion, los cuales determinan en gran medida lo que el docente entiende por la misma”
(Perafan, 2015, p. 114). En este caso la TER es el mecanismo que instiga el recuerdo del
profesor mediante la explicitacion de todos aquellos elementos tanto practicos como
académicos que construyen parcialmente la nocion intervalo, buscando una ampliacion de
los mismos.

En el momento en que el investigador aplica la TER indagando por los saberes de
orden tacito (teorias implicitas y guiones y rutinas), el caracter de la técnica se complejiza
debido al origen inconciente de los saberes, es decir, que se encuentran ocultos a la conciencia
del profesor y, por lo tanto, no pueden ser verbalizados. Para este caso el investigador debe
“provocar el recuerdo en el profesorado acerca de lo que ¢l ha verbalizado en episodios
concretos de aula (relacionando) refiriendo dichos episodios a posibles estructuras latentes,
instituyentes de los mismos, con el fin de construir una conciencia compartida sobre dicha
estructura” (Perafan, 2015, p. 116).

Ambos casos fueron aplicados al realizar la TER en esta investigacién, el proceso
requirié de un andlisis profundo por parte de la investigadora, e inicié con la seleccion de
episodios que desde la intuicion, podrian asociarse con uno de los saberes que integran el
conocimiento profesional docente. En seguida, dichos episodios se organizaron en un collage
que fue presentado a cada maestro junto con preguntas que indagaban por su accién docente,
a partir de las cuales se lograra contrastar las hipotesis investigativas que surgieron en la
observacién participante, la entrevista y la transcripcion de audio y video sobre la

construccién de la nocién intervalo.
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3.4.  Produccion de sentidos, analisis e interpretacion de datos

A través de las diversas técnicas e instrumentos de construccion de informacion expuestos
en el anterior numeral, se ha logrado obtener un significativo corpus de informacién que
surgio de la naturaleza del acto de ensefianza, por su esencia compleja requiere entonces de
un proceso riguroso y detallado de analisis profundo a través del cual sea posible comprender,
caracterizar e interpretar el conocimiento que histéricamente ha construido el profesor de
Licenciatura en Musica asociado a la nocion intervalo.

La multiplicidad de sentidos que configuran la nocién intervalo como construccién
escolar propia del maestro experto ubica a la interpretacion como un proceso que involucra
trabajo sistematico y organizado que permita evidenciar “la compleja red de relaciones
(implicitas y explicitas) que teje el profesorado cuando produce un orden discursivo en
funcién de la ensenanza de una nocion” (Perafan, 2015, p. 37).

Dicha sistematizacion refiere a la extraccion y reconocimiento de los datos
construidos (en las clases, entrevistas, TER) como soporte de los sentidos parciales que
produce el maestro articulados en la nocion intervalo; conocimiento propio Yy
epistemoldgicamente diferenciado del producido por las disciplinas en las que se creyo6 que
el conocimiento del profesor se fundaba. Para ello, los datos son sometidos al ejercicio

analitico realizado mediante el analytical scheme y la triangulacién.
3.4.1. EIl Analytical scheme.

Como constructo teorico y técnico, el analytical scheme parte de los desarrollos realizados
por A. Mumby (1969), quien plantea una simbologia a partir de series de algoritmos para
simplificar y hacer asequibles a programas computarizados los datos obtenidos en

transcripciones de clases y entrevistas. Por su parte, T. Russell (1976) utiliza la propuesta de
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Toulmin (2007) denominada ‘esquema para analizar argumentos’, donde usa los argumentos
planteados por el autor para analizar las situaciones concretas que se presentan en el salon de
clases. A partir de las propuestas de estos dos autores, Perafan (2004, 2011, 2015) desarrollo
el esquema analitico (ver anexo 5) como “herramienta adecuada y pertinente para llevar a
cabo el analisis de los datos relacionados con investigaciones que pretenden dar cuenta de
las categorias, nociones 0 conceptos que histéricamente ha construido el profesorado como
contenidos de ensefianza” (Perafan, 2015, p. 117).

El disefio de esta propuesta facilita y posibilita el analisis e interpretacion de los
episodios asociados a los cuatro saberes que constituyen el conocimiento profesional del
profesor (saberes académicos, saberes basados en la experiencia, guiones y rutinas y teorias
implicitas), por lo cual el analytical scheme es considerado como una técnica pertinente que
para esta investigacion fue ajustada con respecto a la identificacion y caracterizacion de la
nocion intervalo construida por el maestro experto.

Para el analisis del corpus de informacion, se retoma el primer argumento expuesto
en el numeral 3.3.2. correspondiente al protocolo de observacion de la clase, para comodidad
del lector es enunciado nuevamente, teniendo en cuenta que su lectura corresponde a la

siguiente suposicion:

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 profesor, que en esta investigacién ha sido comprendido como un

caso (©A o ©B) (Perafan, 2015, p. 98).
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Entonces, el primer argumento “da cuenta de los tipos de saberes que habitan en el
discurso del profesor en relacion con la produccion de conocimiento” (Ortega, 2016, p. 56)

asociado a la nocion intervalo, lo anterior se manifiesta en la siguiente formula:
ARGl:EPncbn< 6neYny Yne (6A 0 OB)
Del primer argumento se despliegan cuatro argumentos posibles:

ARG1.1:EPnc 01 < 01 € Y1y Y1 € (OA, OB)
ARGL.2:EPNnc 02 < 02 ¢ Y2y Y2 ¢ (OA, OB)
ARG1.3: EPn c 03 < 03 € Y3y Y3 € (OA, OB)
ARG1.4: EPn C 04 <> 04 € Y4y Y4 € (OA, OB)

El segundo argumento refiere a “la identificaciéon de la intencionalidad de la
ensefianza (IE) y la accion intencional discursiva del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S)”

(Castarieda, 2016, p. 56), resumido en la nomenclatura:
ARG2: Epn c On <YnebOny Yn e AIDM—S
Su forma correcta de lectura es expuesta por Perafan (2015, p. 119) asi:

Un episodio cualquiera (Epn) esta incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro
planteados (6n) si y solo si («») el saber Yn (que pertenece a ese tema particular,
On) aparece estructurado (pertenece, esta contenido) en una accién discursiva

intencional del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S).

De donde se despliegan cuatro argumentos que, desde la intencionalidad de la

ensefianza, establecen un marco para el analisis de los episodios.

ARG2.1: Epn c 01 <> Y1 €01y Y1 ¢ AIDM—S
ARG2.2: Epn c 02 & Y2 € 02y Y2 € AIDM—S
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ARG2.3:Epn c 83 < Y3 €603y Y3 € AIDM—S
ARG2.4:Epn c 84 & Y4 €064 y Y4 € AIDM—S
El tercer argumento:

ARG3: Epn cn«< 0neYny Yn (es causado por) Eefn

Considera cada uno de los origenes o estatutos epistemoldgicos fundantes (Eef), de
los cuatro saberes que permiten la construccion de sentido por parte de los docentes expertos,
“para los saberes académicos (Y1) la transposicion didactica (Td); para los saberes basados
en la experiencia (Y?2) la practica profesional (Pp); para las teorias implicitas (Y3) el campo
cultural institucional (Cci); y para los guiones y rutinas (Y4) la historia de vida (Hv).”

(Perafan, 2015, p. 119). Su lectura se realiza de la siguiente forma:

Un episodio cualquiera (Epn) se reconocera incluido (<) en un tema cualquiera de
los cuatro (6n) planteados como esclarecedores del caso, si y solo si («») el tema
(6n) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Yn) y dicho saber a uno de los
cuatro estatutos epistemologicos fundantes (Eefn). Transposicion didactica (Td);
practica profesional (Pp); campo cultural institucional (Cci); historia de vida (Hv)

(Perafan, 2015, p. 119).
De este argumento general se despliega:

ARG3.1: Epn c 01 «> 61 € Y1y Y1 (es causado por) Td
ARG3.2: Epn c 02 < 02 € Y2y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Epn € 03 <~ 03 € Y3y Y3 (es causado por) Cci
ARG3.4: Epn c 64 < 04 € Y4y Y4 (es causado por) Hv
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Por ultimo, el cuarto argumento hace referencia al caracter explicito y tacito de los
saberes que mantiene el profesor de Licenciatura en Musica asociados a la nocion intervalo,

a partir de la siguiente formula general:
ARG4:Epncbn < 0OneYnyYneCns

Sus formas de argumentacion despliegan cinco posibilidades “con el propoésito de
diferenciar en los documentos transcritos y ordenados en episodios, los saberes que mantiene
el profesorado, en cada caso, asociados a la condicion propia de cada saber; de ser consciente
o inconsciente” (Perafan, 2015, p. 122):

ARG4.1:Epnc 01l <01 e Y1y Y1 e Sext
ARG4.2: Epn c 02 - 02 € Y2y Y2 € Sexp
ARG4.3: Epn c 03 <> 03 € Y3y Y3 € Sinet

ARGA4.4: Epn € 04 <> 04 ¢ Y4y Y4 € Simr
ARGA4.5: Epn C 04 <> 04 € Y4y Y4 € Sim-r

Un episodio (Epn) esta incluido (<) a un tema cualquiera (6n) de los cuatro que
han sido definidos como esclarecedores del caso (©), si y solo si («»>) dicho tema
(6n) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Yn) que 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) que refieren a: 1)
Saberes académicos explicitos teodricos (Sext). 2) Saberes experienciales
explicitos practicos (Sexp). 3) Saberes inconscientes estructurados como teoria
(Sinet). 4) Saberes implicitos reprimidos (Simr) o saberes implicitos no reprimidos

(Sim-r) (Perafan, 2015, p. 122).
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Tal como se expuso en lineas anteriores, la estructura de analisis que ofrece el
analytical scheme se organiza internamente de tal suerte que reconoce de forma desagregada
los componentes constitutivos del conocimiento del profesor, para ello fue necesario verter
las transcripciones obtenidas de los registros en audio y video de la observacion participante
(complementada con los detalles discursivos corporales y musicales), las entrevistas y las
sesiones de aplicacion de la técnica de estimulacion del recuerdo, clasificados por episodios
en el formato del analytical scheme, donde los episodios fueron asociados a uno de los
diecisiete argumentos anteriormente presentados.

El formato del analytical scheme (ver anexo 6) contiene dos columnas principales,
una, en la que se vierten los episodios transcritos y complementados, dos, en donde los
episodios se vinculan por lo menos a uno de los diecisiete tipos de argumentos que
constituyen el analytical scheme. Este proceso presupone que el investigador realiza un
primer analisis e interpretacion de los datos obtenidos, debido a la necesidad de explicitacion
sobre las razones que promueven la vinculacion a los argumentos, partiendo de la pregunta
por el conocimiento profesional asociado a la nocion seleccionada, en el caso de esta
investigacion, corresponde a la nocion intervalo (ver anexo 7). Esta organizacion sistematica
configura la base fundamental para el analisis direccionado hacia el proceso de triangulacion

de la informacion.
3.4.2. Latriangulacion de la informacion.

“La triangulacion es un término originariamente usado en los circulos de la navegacion por
tomar multiples puntos de referencia para localizar una posicion desconocida” (Arias

Valencia, 2000), expresion adoptada por las investigaciones inscritas en el paradigma
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cualitativo como método para constatar la validez y confiabilidad de los resultados arrojados,
a partir de los datos obtenidos desde distintas fuentes.

Si bien esta investigacion se ubica dentro del paradigma cualitativo, su enfoque
interpretativo involucra que dentro del proceso de triangulacion se entretejan lazos de
vinculacion que permitan construir significados, tal como lo menciona Stake (1999): “la
triangulacion de las fuentes de datos es el esfuerzo por ver si aquello que observamos y de lo
que informamos contiene el mismo significado cuando lo encontramos en otras
circunstancias” (p. 98).

Tales significados resultan del discurso intencional del profesor, sometido a distintas
técnicas y uso de herramientas que permitieron analizar los érdenes discursivos, organizarlos
en episodios y categorizarlos segun los saberes y asociaciones argumentativas. En este
sentido, la triangulacion se entiende como “el arte de establecer o de construir un sentido o
significado a partir de la interseccion de multiples puntos de referencia” (Perafan, 2004, p.
124).

En esta investigacion las referencias mdltiples corresponden a la informacion
obtenida a partir de la observacion participante, el registro y transcripcion de audio y video,
la técnica de estimulacion del recuerdo y la entrevista semiestructurada; datos vertidos en el
analytical scheme que, por su riqueza, permiten la construccion de sentidos parciales
emergentes, que configuran la nocion intervalo como construccion epistemologica del
profesor, siendo este el punto de interseccion.

Lo anterior nos permite asegurar que el proceso de triangulacion no se limita
Unicamente a la lectura de datos, sino que consiste en la interpretacion e inmersion profunda
de la informacidn obtenida, con una mirada reflexiva, critica y compleja del investigador, a

partir de la cual se elaboran hilos discursivos entretejidos entre si, sentidos constitutivos y
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ordenes epistémicos distintos que permiten dar cuenta del conocimiento del profesor como

construccion propia y diferenciada de las disciplinares.
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4. ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS
Una caracteristica general de las indagaciones cualitativas es la multiplicidad de informacion
obtenida de fuentes diversas, que en esta investigacion conciernen a la observacion
participante, el registro y transcripcion de audio y video, la técnica de estimulacion del
recuerdo y la entrevista semiestructurada. Para el logro de los objetivos propuestos dicha
informacién fue vertida en el analytical scheme, herramienta que facilita el proceso de
analisis de datos, estos Gltimos, comprendidos como sentidos diversos, que relacionan las
construcciones de realidad tanto de los docentes participantes como del investigador, tal

como lo menciona Rodriguez Gomez y otros:

Los investigadores cualitativos consideran datos toda una serie de informaciones
relativas a las interacciones de los sujetos entre si 'y con el propio investigador, sus
actividades y los contextos en que tienen lugar, la informacion proporcionada por
los sujetos bien a iniciativa propia o a requerimiento del investigador, o por los
artefactos que construyen y usan (documentos escritos u objetos materiales). [...]
y en contra de lo que sugiere el sentido etimoldgico (datum: lo dado), el dato es el
resultado de una elaboracion de la realidad (Rodriguez, Gil, y Garcia, 1999, p.

198).

Por tanto “todo analisis en si mismo constituye una interpretacion” (Urazén, 2017, p.
88), tal como sucede en la interpretacion musical, que parte del andlisis estructural de una
obra codificada para lograr recrearla de forma audible, donde “el intérprete musical es
ciertamente un creador, pues sin su aporte vivo la musica sencillamente no existe en la

realidad sino solo en el papel” (Orlandini, 2012). Asi como el intérprete musical da sentido
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sonoro a una obra, el investigador construye el sentido del acaecer en el aula del profesor
mediante la vinculacion de los elementos diseminados en el discurso intencional del maestro.

El profesor, sujeto intelectual, creador de conocimiento y trabajador de la cultura,
produce un discurso intencional, que para el caso de esta investigacion atafie a la ensefianza
de la nocién intervalo, construida por redes semanticas y entramados de significados que
evidencian la complejidad del pensamiento del profesor, quien “piensa a golpe de metaforas,
de similes, de ejemplos, entre otros; y de estos materiales estd hecho el sentido de las
categorias que ensefia” (Perafan y Tinjaca, 2012, p. 61). Tales figuras discursivas configuran
el pensamiento de los profesores, pues “contribuyen a estructurar coherentemente un sentido
particular de las nociones que se ensefian” (Perafan, 2015, p. 37), no son instrumentos o
herramientas didacticas que facilitan la ensefianza.

En este sentido, el presente capitulo da a conocer la compleja red de relaciones
(implicitas y explicitas) que tejen los maestros ©A y OB a golpe de metéforas, ejercicios,
epifonemas, similes, guiones, entre otros, cuando producen un orden discursivo en funcion
de la ensefianza de la nocion escolar intervalo; dichas relaciones se encuentran asociadas a
uno de los cuatro saberes constitutivos del conocimiento profesional docente (saberes
académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas, guiones y rutinas), y estan
fundamentadas en su respectivo estatuto epistemoldgico (transposicion didactica, practica
profesional, campo cultural institucional e historia de vida).

Como resultado del proceso de interpretacion, se construyeron ocho figuras
discursivas que conforman, cada una, un sentido parcial de la nocién intervalo. De manera
desagregada se asociaron dos figuras por cada saber y sus respectivos estatutos
epistemoldgicos fundantes. Por altimo, se muestra el sentido total de la nocién intervalo

mediante la integracion de los sentidos subyacentes a cada una de las figuras discursivas, lo
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que permite comprender el sentido que otorga el profesorado de Licenciatura en Musica (por
lo menos de los participantes en esta investigacion) a la nocion intervalo como construccion

epistémica propia del maestro experto.

4.1.  Los saberes académicos y su estatuto epistemoldgico fundante (transposicion

didactica) asociados a la nocion escolar intervalo

Como se ha mencionado anteriormente, los imaginarios tradicionales consideran a los
saberes académicos como el conjunto de conocimientos organizados segun la logica
disciplinar en relacién con los contenidos curriculares. Desde esta lectura, se pretende la
reacomodacion de los saberes disciplinares como condicion para ser ensefiados, es decir,
transformar el ‘saber sabio’ en ‘saber ensefiado’ mediante una comprension reduccionista de
la transposicion didactica propuesta por Chevallard (1997), como método que permite tal
adecuacion. Para esta investigacion dicha perspectiva es considerada como una postura
improbable, en tanto el conocimiento disciplinar del profesor de Licenciatura en Musica, y
el conocimiento disciplinar del arte musical, son dos estructuras epistemoldgicas
inconmensurables (Kuhn, 1971).

Asi las cosas, los saberes academicos identificados y caracterizados como saberes
conscientes de orden racional, son “el resultado de un entramado de relaciones complejas
que circunscriben, entre otros aspectos de caracter humano, contenido emocional, social,
contextual e historico” (Ortega, 2016, p. 61), y al mismo tiempo una construccion propia del
maestro mediada por la intencionalidad de ensefiar, que emerge en el orden discursivo del
salon de clases.

Dicha intencionalidad produce una construccion bilateral entre el sujeto y el objeto,

proceso denominado co-nacimiento que, para el caso que ocupa esta investigacion, permite
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el devenir del sujeto profesor de Licenciatura en Musica en la construccion de la nocion
intervalo. Estos dos aspectos (co-nacimiento e intencionalidad de la ensefianza) configuran
el primero de tres elementos constitutivos de la transposicion didactica, comprendida en esta
investigacion como fendmeno epistemoldgico y antropoldgico, que explica la produccion de
nuevos sentidos y significados elaborados por el maestro sobre una nocion particular
(Perafan, 2013b), en este caso, la nocion intervalo.

El segundo aspecto refiere al reconocimiento de los saberes como objeto de deseo
(Chevallard, 1997), donde la libido media en el proceso de produccién de conocimiento en
relacién con el obstaculo epistemoldgico (Bachelard, 1985), este tltimo, comprendido como
la posibilidad de apertura hacia nuevas organizaciones, su origen pulsional permite la
construccién de estructuras racionales. Es asi como el maestro, sujeto intencional “es un
sujeto pulsional, intension y pulsién se integran en la emergencia del sujeto profesor y de los
conocimientos que emergen con ¢1” (Perafan, 2013b, p. 89).

Los dos aspectos anteriores, sugieren alejarse de la concepcion de la disciplina como
estatuto fundante de los saberes académicos del profesor, trasladando su identidad a otro
campo de conocimiento, lo cual configura el tercer elemento constitutivo denominado
“miedo al parricidio” (Chevallard, 1997), entendido como el temor a la muerte de un supuesto
padre fundador (disciplina) que soporta la identidad del profesor y que oculta el origen propio
del maestro como sujeto intelectual y constructor de su propio conocimiento (Perafan,
2013Db).

Desde esta postura que ubica los saberes académicos en un lugar diferente al de las
disciplinas foraneas a la escuela, fue analizado e interpretado el discurso producido por los
profesores ©A y ©B, quienes en su intencionalidad de ensefiar la nocién intervalo, generan

una construccion epistemoldgica con un sentido propio que interpela al futuro Licenciado en
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Musica. En el marco de los saberes académicos, el sentido parcial de la nocion intervalo se
identificd mediante dos figuras discursivas desarrolladas en los siguientes numerales, las
cuales promueven un sentido particular y evidencian el devenir del sujeto profesor dentro de

un contexto especifico: el salon de clases.

4.1.1. La sinestesia del espacio sonoro como organizacion de relaciones
cognitivas, que aporta en la construccion del sentido parcial de la nocion

escolar intervalo.

Etimoldgicamente el término sinestesia procede de las palabras griegas syn y aesthesis que
respectivamente significan ‘junto’ y ‘sensacién’, haciendo referencia a las posibilidades de
percepcion a través de los sentidos. Como figura retorica representa la vinculacion de
emociones y sensaciones con los sentidos fisioldgicos, como la vista, la audicion y la
ubicacion espacial entre otros, a partir de correspondencias no usuales que enriquecen la
produccidn discursiva.

Para los maestros participantes en esta investigacion, la ensefianza del intervalo
requiere la asociacion de movimientos, imagenes y sonidos en una espacialidad determinada,
lo que en este trabajo se comprende como la figura de la sinestesia, la cual genera
experiencias auditivas, visuales y espaciales (en el sentido de la ubicacion), producidas de
manera conjunta en pro de la apropiacién y comprension de la nocién intervalo como aspecto
fundante en la formacion de Licenciados en Musica, tal como muestra los siguientes

episodios.
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Clase 1 - ©A Ep. 68

Maestro: Bueno (se desplaza desde el piano al frente del
tablero), parece que ya se memaorizaron las siete cadencias,
pero para asegurar la afinacion es necesario que con su
gesto indiquen la ubicacién espacial de cada grupo de
sonidos asi (canta las cadencias y muestra la ubicacion
espacial de cada una con su mano), que se vea cada
intervalo. De nuevo con el gesto (mientras se devuelve al
piano), bien afinado. A ver, tonalidad Fa mayor un, dos,
tres, cuatro.

Estudiantes: (Cantan las siete cadencias en la tonalidad Fa
mayor (llustracion 1) mostrando con su mano la altura correspondiente mientras el maestro
los acomparia en el piano).
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lustracion 1. Transcripcion de las cadencias en la tonalidad Fa Mayor con su acompafiamiento al piano.

Por su parte, en la movilizacion de la figura de la sinestesia, el maestro ©B
involucra el sentido visual desde la construccion de una imagen esquematica vertical que
realiza en el tablero durante la clase, en su ejercicio relaciona dicho esquema con el sonido

y los gestos que utiliza para invitar a cantar a sus estudiantes:

Clase1-6BEp. 71

Maestro: Entonces si estamos en tonalidad Do
Mayor, aqui (sefiala el tablero) el niumero cinco
seria el sol, canten el sol.

Estudiantes: (Cantan la nota sol, un poco baja de
afinacion).

Maestro: (Canta correctamente la nota sol) Traten
de afinar més, y de pensar mas y de cantar suave
(vuelve a cantar la nota sol). Voy sefialando el
nimero y ustedes cantan la nota. (Sefiala en la
imagen que construyé sobre el tablero el nimero cinco y luego el uno, con su mano realiza
un gesto invitando a los estudiantes a cantar).

Estudiantes: (Cantan sol-do segln lo que sefiala el profesor en el tablero).
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Los anteriores episodios evidencian la relacion que establecen los maestros ©A 'y ©B
entre el sonido, el movimiento y la imagen, precisando la entonacién afinada de un conjunto
de alturas determinadas, provocando conexiones sensitivas inusuales como asignar un
movimiento para la altura de un sonido y cantar una imagen, acciones que ponen en juego el
sentido auditivo, el visual y el cinestésico, no de manera aislada sino conjunta, con lo cual se
evidencia nuevamente la emergencia de la sinestesia.

La nominacion de esta figura como sinestesia del espacio sonoro, responde a érdenes
conceptuales reelaborados para escuelas artisticas, particularmente escénicas; su origen
radica en los postulados del compositor canadiense Murray Sch afer (1969), quien plantea el

concepto paisaje sonoro haciendo referencia al universo sonoro que nos rodea:

[...] todo cuanto se mueve en nuestro mundo hace vibrar el aire, si se mueve de
tal manera que oscila mas de aproximadamente dieciséis veces por segundo este
movimiento se oye como sonido. EI mundo entonces estd lleno de sonido,

escuchen (p. 17).

Partiendo de este postulado, el espacio sonoro supone la representacién de una
imagen acustica construida por el devenir de los hechos sonoros (Iglesias, 2016), sin
embargo, su referencia para esta investigacion adquiere un significado particular mediante la

técnica de estimulacion del recuerdo.

TER - OA Ep. 26

Maestro: Claro, es que el intervalo no puede ser un asunto aislado y es impensable su
apropiacion en un espacio donde no exista sonido, por lo menos para formacion tedrico-
auditiva, donde los estudiantes necesitan reconocerlo auditivamente para comprender como
estructura el sistema tonal.

Investigadora: ¢ Crees que sea esa una razon por la cual insistes en que los estudiantes hagan
los movimientos de ubicacion espacial? ¢ Para su apropiacion?

Maestro: Ademas de ser la estrategia didactica, tiene la intencion de evidenciar los 6rdenes
que los estudiantes piensan mediante ese movimiento corporal-espacial (mueve las manos
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repitiendo los movimientos asignados para las alturas), algo asi como un espacio que se
relaciona con los sonidos de las cadencias.

TER-©B Ep. 15

1

Maestro: Como te digo (mientras dibuja en un
cuaderno el plano cartesiano), la mdsica tiene un
tiempo y un espacio, igual que los ejes del plano
cartesiano, entonces uno no puede pensar la
musica sin una sincronia de los dos, del tiempo y
del espacio.
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En este sentido, la sinestesia del espacio sonoro se comprende como una construccion
temporal y espacial producida especificamente en el salon de clases, alli confluyen diversas
sonoridades, duraciones, alturas, silencios y timbres que son representados mediante
imagenes y movimientos corporales construidos por los maestros expertos, promoviendo en
el sujeto la interrelacion sensorial dentro de dicho espacio sonoro, para la apropiacion,
conocimiento y representacion del intervalo.

A partir de los procesos sensoriales producidos en la sinestesia del espacio sonoro,
con la intencionalidad de ensefiar la nocién intervalo, el profesor en su orden discursivo al
establecer la vinculacion entre experiencias sensoriales y espacio sonoro, organiza
conexiones que desde la experiencia sensorial, brindan al estudiante tanto los conceptos de
los elementos musicales abordados en cada experiencia, como los referentes pedagogicos, lo
cual, en esta investigacion, se comprende como el sentido subyacente a la figura discursiva
en cuestion y que se ha nombrado organizacion de relaciones cognitivas. Lo anterior se

muestra en los siguientes episodios.
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Clase 2 - ©A Ep. 35

Maestro: Esto (mueve la mano con relacién a las alturas de las siete cadencias) es muy
importante, ;se acuerdan de que les dije que es un recurso didactico?

Estudiantes: Ahh si.
Maestro: Ahh bueno, un recurso didactico ¢para?
Estudiantes: Mmm para...

Maestro: Relacionar la altura con el movimiento, haganlo bien: jNo ven que ustedes van a
ser profesores!

Clase 1 - ©B Ep. 80

Maestro: Ya cantamos varios intervalos, tanto simples como compuestos, entonces ¢,qué seria
un intervalo simple?

Estudiantes: EIl que no supera la octava.
Maestro: ¢Y los compuestos?

Estudiantes: Pues los que se pasan de la octava.
Maestro: Eso, muy bien.

Clase 1- 6B Ep. 81

Maestro: Vean lo interesante, ustedes no estaban pensando jay! es una sexta menor, jay el
diablo una cuarta aumentada! (risas de los estudiantes), eso fue desde la vivencia, desde lo
sensitivo con ese dibujito que tienen en el tablero (sefialando el tablero). Entonces pa’ que se
van a hacerle a los nifios un poco de dictados de intervalos, jpara seguir con la intervalitis
aguda!

Estudiantes: (Se rien y hablan entre ellos).

Maestro: jNo! Si en el colegio los chinos quieren divertirse haciendo musica.

Se trata entonces de una organizacién de relaciones cognitivas, y no de procesos de
gestion de aula, en tanto el profesor dispone de un conjunto de experiencias sensoriales
previamente realizadas en el espacio sonoro de la clase, por ejemplo: “esto (mueve la mano
con relacion a las alturas de las siete cadencias) es muy importante”, experiencias que
transpone para ser conceptualizadas en marcos disciplinares musicales y pedagdgicos: “¢se
acuerdan de que les dije que es un recurso didactico?”

Como se ha dicho, tal organizacion relaciona sustancialmente y no de manera

arbitraria las experiencias sensitivas, por lo cual es pertinente afirmar que se trata no de una
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organizacion de elementos, sino de una organizacion de tipo cognitivo, por ejemplo, cuando
el maestro ©B menciona: “Ya cantamos varios intervalos, tanto simples como compuestos”,
relaciona la experiencia del canto y enseguida pregunta por la conceptualizacion de orden
musical: “entonces ¢qué seria un intervalo simple?”

Bajo argumentos similares, el maestro ©A vincula la vivencia con conceptos de orden
pedagdgico, como lo afirma luego de realizar los movimientos para la entonacién de alturas:
“Ahh bueno, un recurso didactico”. Una lectura reduccionista calificaria estos procesos como
estrategias didacticas o preguntas generadoras, sin embargo, son construcciones académicas
del maestro experto, en tanto esta organizacion de relaciones (sensoriales y conceptuales)
promueve a la existencia al sujeto no solo como masico sino como futuro profesor, otorgando
un sentido complejo a la comprension del intervalo, en tanto la misma emerge como
organizacion de relaciones cognitivas en el sujeto al que se ha hecho referencia.

En consonancia con las posturas sobre el aprendizaje significativo, estas relaciones
sustanciales y no arbitrarias “comprenden la relacion de las ideas con algun aspecto
especificamente relevante de la estructura cognoscitiva del alumno, como una imagen, un
simbolo ya significativo, un concepto o una proposicion” (Ausubel, Novak, & Hanesian,
1983, p. 18). Es asi, como la organizacion de relaciones permite “una representacion
conceptual de los objetos” (Psicologia de la Educacion, 2018), lo anterior, define el caracter
cognitivo de la sinestesia del espacio sonoro, figura construida por el maestro para la
ensefianza de la nocion intervalo.

La organizacién de relaciones cognitivas, constructo académico del profesorado de
Licenciatura en Musica —por lo menos de los participantes en esta investigacion—, rompe
con los procesos de ensefianza tradicionalmente utilizados en la formacion profesional

universitaria, donde la partitura es casi el Unico elemento utilizado para posibilitar la
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entonacion de distintas alturas intervalicas, por el contrario, involucra ordenes distintos de
graficacion de intervalos para ser entonados (no horizontales sino verticales como en la
extraida de la clase uno, episodio setenta y uno del maestro ©B), alejados de la escritura
musical mediante el uso de nimeros y conexiones espaciales para su reconocimiento y
apropiacion. Asi las cosas, la sinestesia del espacio sonoro, figura producida por los
profesores de Licenciatura en Musica, sin duda despliega un sentido nuevo y distinto,
comprendido como la organizacion de relaciones cognitivas, que emerge en la ensefianza de
la nocién intervalo como componente epistémico constitutivo de esta. Lo anterior, mediante
la organizacion relacional dada entre la experiencia sensorial y los constructos conceptuales
que convergen en el espacio sonoro producidos en el salon de clases. Este proceso cognitivo,
otorga significacion a las imagenes, los movimientos y los sonidos construidos por el
maestro, a partir de relaciones sustanciales que mantienen en comunion las percepciones
sensoriales y las posibilidades de comprension teorica, aspectos fundamentales en la

formacion de Licenciados en Musica como menciona el maestro ©A en la TER:

TER - OA Ep. 32

Investigadora: ;Crees que le das mas importancia a alguno de los dos, o sea, para ti s mas
importante la sensacién o el concepto cuando estas ensefiando?

Maestro: Uno no puede estar sin el otro, mucho menos en la formacion de jévenes musicos,
futuros licenciados que sin duda necesitan mantener viva esa sensacion, esa escucha sensitiva
que como primer acercamiento a la masica los cautivé para seguir este camino y estan aqui
en la Universidad para eso, para comprender todo el fenémeno musical ya desde una postura
tedrica.

En conclusion, el sentido escolar del intervalo implica, necesariamente, la
organizacion de relaciones cognitivas dentro de un espacio sonoro que caracteriza la
formacion de sujetos profesores de musica, estableciendo un sentido parcial diferenciado, en

el que es impensable la nocidn intervalo, construida por los profesores de Licenciatura en
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Musica participantes en esta investigacion, sin el sentido denominado organizacion de

relaciones cognitivas.

4.1.2. La metafora escuchar-visualizando como estructura memoristica del
pensamiento musical, que aporta en la construccion del sentido parcial de

la nocién escolar intervalo.

A partir de los afios setenta y hasta nuestros dias se han desarrollado estudios que indagan
por las relaciones entre pensamiento y lenguaje; dentro de esta linea investigativa, destaca el
estudio sobre el pensamiento metaforico de Howard Pollio y otros (1977), donde muestran
la trascendencia de la metafora como figura retorica, en tanto constituye un elemento
preponderante en el comportamiento comunicativo humano, siendo el lenguaje verbal —en
gran parte— “un codigo sostenido y guiado por el pensamiento metaforico” (Danesi, 2004,
p. 33), que denota la existencia de un razonamiento complejo que opera de manera integrada
en la produccién de un orden discursivo, complejidad que como se ha dicho, caracteriza el
pensamiento del profesor, para este caso, del maestro de Licenciatura en Mdusica.

Desde esta perspectiva la metafora escuchar-visualizando se entiende como una
organizacion discursiva creada por los maestros participantes en esta investigacion, para la
ensefianza de la nocién intervalo. Si bien, esta figura puede entenderse como la accion
concreta de visualizar una imagen o un c6digo mientras se escucha una serie de sonidos
(como sucede en la lectura de la partitura), es necesario comprender a la metafora como una
figura retérica de pensamiento que permite expresar realidades y conceptos mediante
significaciones o circunstancias diferentes, con los que lo representado guarda cierta relacion
de semejanza. Entonces la metéafora escuchar-visualizando es caracterizada por la asociacion

de elementos manifestados en el discurso del profesor, ya sean sonoros o linguisticos, a partir
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de los cuales se estimulan la vinculacion de imagenes estructuradas desde la memoria musical
como capacidad que promueve la organizacién conceptual, y con ello, el proceso de
desarrollo del pensamiento musical, lo que en este trabajo se entiende como estructura
memoristica del pensamiento musical, que subyace la presente figura. En los siguientes
episodios referidos, se encuentran aspectos que permiten evidenciar el anterior

planteamiento.

Clase 2 - ©A Ep. 58

(Los estudiantes solo tienen sobre las mesas el libro de texto para la clase, no tienen lapices
ni hojas pentagramadas para escribir).

Maestro: Volvamos a Do Mayor ¢listo?, tres cuartos, ¢listo?, nota do blanca, ¢ya la
escribieron?

Estudiantes: Si.
Maestro: ¢Seguro que la estan escribiendo?
Estudiantes: Siii.

Maestro: Escribanlo, ademas escribir en la mente es lo mejor, ademas genial (sonrie). Tercer
tiempo nota si negra, cierran compas, ¢ya lo cerraron? Y el siguiente tiempo nota do blanca
con punto. Solfeenlo, un, dos y.

Estudiantes: (Solfean llustracién 2, mientras marcan esquema de tres)
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lHustracion 2. Transcripcion dictado mental 1.

Clase 2 - 6A Ep. 61

Maestro: Tres cuartos, Do Mayor, ¢listo? Vamos a poner negras, solamente negras. Tres
negras, ponemos la, si, do, escribanlo a partir del segundo espacio, no linea adicional. La, si,
do, ¢lo escribieron? cierran compés ¢listo?, ahora si blanca y re negra y nota do blanca con
punto, doble barra de compas.

Estudiantes: ;Do y re?

Maestro: ¢Otra vez? Es que escribir en la mente jes super complicado!, ;si estan
escribiendo?

Estudiantes: Si profe.
Maestro: O en la mente estan pasando rosquillas, rosquillas, rosquillas. ..

Estudiantes: (Risas y murmullos).
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Clase 2 - ©A Ep. 65

Maestro: Marquen y canten lo que escribieron en la mente, vamos a ver cuantos escribieron
wa shu shu fu (a cada silaba le da altura) (estudiantes se rien), tiene que estar perfecto porque
pasa la partitura por la cabeza ¢listo? (toca la tonalidad en el piano). Si no les pasa la
partitura por la cabeza con los 0jos abiertos, que eso es de practica, cierren los ojos y lean la
partitura que escribieron, en el color que lo hayan hecho. ¢;En qué color lo escribiste tu?
(dirigiéndose a una estudiante).

Estudiante: En blanco y negro (todos se rien).

Maestro: Eso, en el color que quieran, pero si no pueden visualizarla con los ojos abiertos,
ciérrenlos. Marquenlo y visualicenlo. Un, dos tres.

Estudiantes: (Solfean llustracién 3 mientras marcan el esquema de tres)
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lHustracion 3. Transcripcion dictado mental 2.

Clase 2 - ©A Ep. 66

Maestro: Bien, ahora transpdrtenlo a la tonalidad La bemol Mayor (se oyen murmullos)
jescribanlo, escribanlo!, a ver, en la mente tienen que escribir. La armadura, se las ayudo a
escribir, tiene si, mi, la, re bemoles, después se escribe tres cuartos, ¢estan escribiendo?,
levante la mano quien no lo esté haciendo (Nadie levanta la mano, el profesor toca en el piano
la tonalidad La bemol Mayor), ¢listo?

Estudiante: jUy mi cabeza!, jQue locura! (se coge la cabeza a dos manos).

Maestro: No importa, no se preocupe, eso se llama dictado mental, y es para formarles el
oido seudo absoluto, todo lo que escuchan lo pueden escribir y lo pueden visualizar en la
cabeza.

Contrario a los usuales dictados ritmo-melédicos empleados para la lectoescritura

musical, donde se grafican en el papel las duraciones y alturas correspondientes a ciertos

sonidos estructurados dentro del codigo musical occidental, los 6rdenes discursivos del

maestro ©A describen una serie de alturas y duraciones carentes de sonido y abordadas desde

su enunciacion, visualizadas dentro de una estructura musical denominada partitura, es decir,

en los anteriores episodios los estudiantes escuchaban palabras y visualizaban en su mente

codigos estructurados dentro del sistema de escritura musical occidental, que necesariamente

fueron memorizados para su posterior entonacion, lo que nuevamente evidencia el sentido
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subyacente a la metafora en cuestion, que ha sido nombrado como estructura memoristica
del pensamiento musical.
Desde esta misma ldgica, durante la observacion de clases del Maestro OB se

evidenciaron hilos discursivos que aportan a la construccion de la metéafora escuchar-

visualizando.

Clase 1 - ©B Ep. 48

Maestro: Listo, empecemos a jugar ecos, vamos a trabajar la memoria ecoica, entonces yo
toco y canto y sus mercedes van cantando, pero traten de ir visualizando mentalmente lo que
estamos cantando, vamos, escuchan y de inmediato cantan con nombres de notas, pensando
(canta y se acompafia con el piano ilustracion 4).

Estudiantes: (Cantan exactamente ilustracion 4).
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lustracion 4. Transcripcion dictado ecoico 1.
Maestro: (Canta y se acompafa en el piano ilustracion 5).
Estudiantes: (Cantan exactamente ilustracion 5)
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llustracion 5. Transcripcion dictado ecoico 2.

Clase 1 - ©B Ep. 49

Maestro: Ahora yo toco y sus mercedes cantan (toca en el piano Ilustracion 6).
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lustracion 6. Transcripcion dictado ecoico 3.

Estudiantes: (Cantan llustracion 7).
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llustracion 7. Transcripcion dictado ecoico 4.
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Clase 1-©B Ep. 55

Maestro: Eso, muy bien, ¢si ven lo que estabamos haciendo? Jugando, pero sus mercedes
alla estan uno, entrenando la memoria, y dos pensando en las figuras, las alturas, la armadura,
los intervalos, el compas, de pronto las funciones etcétera, o sea, estan transcribiendo, pero
mentalmente, chévere.

En este caso, a partir del trabajo dindmico con la memoria ecoica (como lo expresa el
maestro ©B en el episodio cuarenta y ocho), invita a los estudiantes a que visualicen
mentalmente lo que estan escuchando (met&fora escuchar-visualizando) y posteriormente
cantado, su lugar de visualizacién no es otro que la partitura, debido a la referencia que el
profesor hace al mencionar: “pensando en las figuras, las alturas, la armadura, los
intervalos, el compas, de pronto las funciones etcétera”, elementos que se ubican dentro de
la estructura que contiene el sistema de notacion musical occidental: la partitura. Entonces,
el maestro ©B canta una serie de sonidos con unas duraciones respectivas, que son
escuchados por los estudiantes y visualizados como partitura, denotando, una vez mas la
aparicion de la metafora escuchar-visualizando. Asi, la memoria musical y la estructura de
la partitura aparecen asociadas a la metafora, como el sentido que subyace a la misma.

Es preciso mencionar que, en la primera de las sesiones de clase observadas, el
maestro ©A manifiesta la diferencia entre oir y escuchar, asunto fundamental para la

comprension de esta figura:

Clase 1- ©6A Ep. 18

Maestro: Ustedes estan oyendo que alla afuera suenan unos clarinetes, unas risas, pero estan
escuchando lo que yo les estoy diciendo, o bueno, eso espero.

Estudiantes: (Risas).

Maestro: Entonces, ¢cual seria la diferencia entre oir y escuchar, si las dos cosas estan
relacionadas con la audicion? ¢ Alguna idea? ;Nadie?, ;qué pasa sefiores profesores?

Estudiantes: Pues que escuchar es como el detalle

Maestro: Mas o menos, es méas sencillo, escuchar es simplemente oir con atencién, punto.
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La ultima declaracion, “escuchar es simplemente oir con atencion” constituye el
soporte conceptual de esta figura, donde la atenta y detallada escucha, permite visualizar una
imagen, no como proceso paulatino, sino como un acaecer simultaneo, de alli el uso del guion
para vincular las dos acciones, una en tiempo presente y otra en gerundio, de tal manera que
se ratifica el ocurrir frecuente y conjunto de las dos acciones: escuchar-visualizando.

Dicho soporte conceptual es profundizado desde las teorizaciones establecidas a partir

de las investigaciones adelantadas por el Doctor Alfred Tomatis (1969) quien asegura:

Oir es una accion pasiva que se ubica dentro del territorio de la sensacidn, mientras
que escuchar es un proceso activo que se ubica dentro del territorio de la
percepcion. Los dos son totalmente diferentes. Oir es esencialmente pasivo; el
escuchar requiere adaptacion voluntaria. Cuando el oir da paso a escuchar, la
conciencia de uno se aumenta, la voluntad se activa, y todos los aspectos de

nuestro ser se involucran al mismo tiempo (Tomatis, 1969).

Como fue posible evidenciar en los episodios anteriormente analizados, los maestros
OA y OB construyen ejercicios musicales estructurados que logran movilizar
voluntariamente la percepcion auditiva de los estudiantes, haciendo necesario el uso del
proceso de audicion consciente denominado escucha. Los ejercicios se relacionan
estrechamente con la visualizaciébn mental de la partitura como constructo imaginario.
Adicionalmente, posteriores episodios permiten demostrar que la imagen como parte
fundamental de la metéafora escuchar-visualizando, también aparece como mapas mentales

En la tercera sesion de clase del maestro ©B, realiza lo que él denomina ‘mapa
mental’ de una obra, a partir de esta imagen, procura la memorizacion de la pieza, no desde

la partitura sino desde la visualizacion de los acordes que tal mapa mental contiene. El
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siguiente episodio describe en mayor detalle lo mencionado, y permite la construccion de la

metafora escuchar-visualizando.

Clase 3- OB Ep. 26

Maestro: Listo, entonces ya se hizo el analisis
armonico de la obra, todos los acordes estan
contenidos a manera de resumen en el mapa mental
(sefala el mapa del tablero), entonces ustedes van a
memorizar la pieza, pero la idea es que vayan
escuchando el piano, cantando la melodia y
visualizando en el mapa los acordes que de todas
formas les van a soplar la melodia.

Estudiantes: jUshh!
Maestro: Listo, les ayudo con el piano, un, dos tres.

Lo anterior, permite ampliar la comprension de la metafora escuchar-visualizando, en
tanto dicha visualizacion no se limita a la imagen mental de partitura, se relaciona con otras
organizaciones como el mapa mental. Ambas estructuras (partitura y mapa mental)
configuran la metéafora en cuestion, provocando la memoria de los estudiantes a partir de su
visualizacion, bien sea desde los imaginarios que motiva el Maestro ©A cuando evoca:
“cierren los ojos y lean la partitura que escribieron”, “todo lo que escuchan lo pueden
escribir y lo pueden visualizar en la cabeza”, cuando el Maestro ©B comenta: “estan
transcribiendo, pero mentalmente”; o desde otras estructuras como el mapa mental.

La estructura memoristica del pensamiento musical, sentido subyacente de la presente
figura, permite demostrar que “la concentracion y la memoria, nuestra inmensa memoria, son
testimonios de nuestra habilidad de escuchar” (Tomatis, 1969). En el caso del Maestro ©A,
cuando solicita la entonacion de los ejercicios que €l crea desde la enunciacion de las figuras
musicales ausentes de sonido, demuestra la necesidad de memorizacion por parte de los
estudiantes; mientras que el Maestro ©B lo declara contundentemente: “se van a memorizar
la pieza, pero la idea es que vayan escuchando el piano, cantando la melodia y visualizando
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en el mapa los acordes”, “vamos a trabajar la memoria ecoica”. Es claro que para ambos
Maestros la estructura memoristica del pensamiento musical adquiere un papel significativo
en la ensefianza del intervalo. Durante la TER este asunto adquiere mayor importancia y
permite afianzar el sentido de la metafora escuchar-visualizando, como acontece en el

siguiente episodio.

TER - ©AEp. 41

Maestro: La memoria es fundamental en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, por su
puesto la memoria musical, primero porque sirve como referente tonal, segundo porque al
vincular, por ejemplo, ver la partitura imaginaria, que es lo que veo que ahi estoy haciendo,
obligatoriamente codifican, memorizan y se dan esas posibilidades para el desarrollo del
pensamiento musical, que es una meta formativa para la Licenciatura.

Investigadora: ¢Podrias definir qué significa pensamiento musical?

Maestro: La apropiacién cognitiva del lenguaje musical en todos sus posibles sistemas, es
decir, que el desarrollo auditivo esté ligado a la teoria musical, una comprension profunda, y
en ese desarrollo auditivo tiene gran inherencia la memoria musical.

Ademas, durante las sesiones de clase del Maestro ©A, se observé que clasifica los
ejercicios que contiene el libro de texto en cuatro categorias: velocidad, afinacion, transporte
y memoria; para esta ultima, los estudiantes memorizan los ejercicios pertenecientes a tal
categoria y los presentan como tareas. Ese hecho, aparentemente responde a una herramienta
didactica para favorecer el aprendizaje, sin embargo, para esta investigacion, por definicion,
constituye un componente epistemologico del sentido general de la nocién intervalo que
revela la importancia que el profesor ©A asigna a la memoria musical en la ensefianza de

dicha nocion. Con respecto a la memoria, el Maestro OB relata:

TER - OB Ep. 56

Maestro: Pues yo desarrollé mi tesis de Maestria sobre la memoria musical, se titula La
incidencia de la memoria musical en el desarrollo de la competencia auditiva, esa
investigacion me permitio comprender todas las posibilidades de la memoria humana,
empezando por la ecoica como la primera, eso es un planteamiento de Bob Snayder, y como
tal el proceso para llevarla a una memoria de largo plazo, de ahi toda mi propuesta para el
entrenamiento auditivo.
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Investigadora: ¢Y consideras que la memoria tiene influencia en el desarrollo del
pensamiento musical?

Maestro: Claro porque le permite hacer asociaciones, en algin momento y con su correcto
desarrollo deja de ser esa memoria repetitiva y pasa a ser una memoria analitica
absolutamente consciente.

En efecto, para los profesores participantes de esta investigacion, la memoria se
encuentra estrechamente relacionada con el desarrollo del pensamiento musical en tanto
configura “una meta formativa de la Licenciatura” como menciona el Maestro A, de tal
manera que el sentido de la metéafora escuchar-visualizando, aborda la estructura memoristica
como componente del desarrollo del pensamiento musical, determinante académica en esta
investigacion del concepto escolar del intervalo.

Asi pues, la metéfora escuchar-visualizando, hace parte de las construcciones
discursivas del profesorado de Licenciatura en Musica, a partir de ella se promueve en el
sujeto estudiante la capacidad de escucha consciente y detallada, relacionada con imagenes
estructuradas, construcciones del docente que son recreadas en su palabra o mediante su
graficacion. En el orden discursivo de dichos profesores, al ser memorizadas tales estructuras,
se transforman en el dispositivo fundante para el pensamiento musical, que promueve en el
sujeto la “apropiacion cognitiva del lenguaje musical”’, como menciona el maestro ©A en
el episodio cuarenta y uno de la técnica de estimulacion del recuerdo.

De tal manera, un sentido parcial de la nocion escolar intervalo se produce en tanto
en el orden discursivo del maestro emerge la metafora escuchar-visualizando cuyo sentido
subyacente es comprendido en esta investigacion, como se ha tratado de mostrar, como
estructura memoristica del pensamiento musical. Asi, por definicion, la nocién intervalo de

los Maestros de Licenciatura en Musica, es una construccion intencional impensable sin el
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sentido parcial mencionado. En este orden de ideas, la nocién escolar intervalo y estructura

memoristica del pensamiento musical son parcialmente lo mismo.

4.2. Los saberes basados en la experiencia y su estatuto epistemologico fundante

(practica profesional) asociados a la nocion escolar intervalo

La dimension experiencial de la actividad docente permite la emergencia de conocimiento
explicito, construccidn que surge en esencia de tres principios: la reflexion realizada por el
profesor sobre su préctica, la cotidianidad del vivir dentro de la escuela y el intercambio de
experiencias docentes en didlogos colectivos (Ortega, 2016), elementos que configuran un
significativo entramado de relaciones complejas que son determinantes en la produccion del
saber experiencial como “principios de actuacion que devienen constituyentes de la nocion
ensenada” (Perafan, 2015, p. 32), y que se encuentran mediados por la intencionalidad de la
ensefianza, constituyendo la construccion de sentido parcial. Cabe sefialar que la mediacién
reflexiva por parte del maestro no quita el valor que la préactica profesional tiene en si misma
como estructura de sentido, es lo que le da el lugar de estatuto fundante al saber basado en la
experiencia.

El caracter consciente de este tipo de saber hace de la reflexion en la accion un
proceso necesario para construir conocimiento experiencial, pero tal proceso complejo no es
el origen de este tipo de conocimiento, es la practica profesional en si misma en tanto estatuto
epistemoldgico fundante, dado que “la practica profesional docente es racional por si misma
y no requiere de una razon externa para existir como saber; ella constituye en si misma un
estatuto fundante de saber” (Perafan, 2015, p. 27).

Entonces, los saberes experienciales de los maestros ©A y ©B, se caracterizan en esta

investigacion, como dos figuras discursivas que en su cualidad de constructos epistémicos
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propios de los participantes, emergen de su orden discursivo y otorgan sendos sentidos
parciales a la nocién intervalo, de esta manera se reafirma la concepcion del profesor como
sujeto intelectual, productor de su conocimiento y trabajador de la cultura, quien “reconfigura
a través de sus experiencias personales y profesionales, las subjetividades y significados”
(Silva, 2015, p. 75) producidos sobre la nocion intervalo. A continuacion, se desarrollan

detalladamente las dos figuras discursivas y sus sentidos subyacentes.

4.2.1. Eloximoron de la repeticion variada como potencial de analisis reflexivo,
gue aporta en la construccion del sentido parcial de la nocién escolar

intervalo.

En los procesos tradicionales de ensefianza musical, bien sea para el dominio instrumental o
la adquisicion de conocimientos tedricos, la repeticion resulta ser uno de los mecanismos
mas utilizados para establecer contenidos (Jorquera, 2010).

Desde esta lectura, la repeticion consiste en realizar una misma accion varias veces,
de tal manera que forma parte de los procesos de imitacion, esta ultima, entendida como “el
primer paso metodoldgico que incluso en la corriente constructivista de la educacién, forma
parte de procesos de ensefianza-aprendizaje, no como finalidad sino como parte generadora
de cognicion.” (Trivifio, 2015, p. 32).

Asi las cosas, es claro notar que la repeticion y la variacion, enunciadas en el titulo
del presente acapite, son acciones antonimas entre si, razon por la cual la figura retérica que
se manifiesta en el orden discursivo de uno de los profesores participantes en esta
investigacion se ha comprendido como el oximoron, que consiste en “combinar dos
expresiones de significado opuesto en una misma estructura” (Romera, 2009). En el caso de

esta investigacion, la complejidad discursiva del Maestro ©A es el lugar en el que cobra vida
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el oximoron de la repeticion variada que presenta tres referencias, entendidas como tres
maneras distintas y complementarias de construir la figura en cuestion y que, por lo tanto,
guian el analisis e interpretacion de los episodios relacionados con ella. La intencién al
desarrollar dichas referencias no es otra que detallar la construccion del sentido parcial para
la nocion intervalo que ocupa esta figura: potencial de analisis reflexivo, abordado desde la
categoria de los saberes basados en la experiencia.

En el episodio treinta y tres de la tercera sesion de clase, cobra vida el oximoron de
la repeticion variada, cuando el Maestro ©A declara: “Eso que hice ahorita con ustedes se
Ilama repetir, repetir y repetir, pero cada repeticion fue diferente”, a partir de esta
enunciacion, se construye la primera referencia de esta figura discursiva, que consiste en la
repeticion variada que ocurre en la enunciacion que hila el orden discursivo del profesor,
donde los cambios que se presentan, responden a 6rdenes referentes al lenguaje corporal y la
relacién ritmo-melodica y dindmica de sus respuestas. Los siguientes episodios ofrecen una

mayor comprension de la primera referencia del oximoron de la repeticion variada.

Clase 3- ©6A Ep. 20

Maestro: Entonces el solfeo sirve para el desarrollo del oido
musical, y el solfeo es (haciendo énfasis en cada palabra con el
movimiento de la mano) la disciplina tedrico-practica que desarrolla
el oido musical. ¢Qué es el solfea?

Estudiantes: (Algunos responden) La disciplina tedrico-practica
gue desarrolla el oido musical.
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Clase 3- ©A Ep. 29
Maestro: Ese es el solfeo, ja ver si ya se les olvidd!, ¢qué es el solfeo?
Estudiantes: Es la disciplina tedrico-préctica (responde una estudiante).

Maestro: (Suspira) ¢Qué es el solfeo? (cruza los brazos y mira a los
estudiantes).

Estudiantes: (Se entienden algunas palabras, pero todos hablan al
tiempo).

Maestro: jA ver!, de nuevo, pero diganlo como ... metro-ritmicamente
bien, porque si los pongo a ustedes a tocar en grupo ¢sera que eso es un
desastre? ¢ Qué es el solfeo? (lo dice un poco més fuerte).

Estudiantes: La disciplina tedrico-practica que desarrolla el oido musical.
Maestro: Tal cual, ¢no se les va a olvidar nunca?

Estudiantes: Noo.

Clase 3- ©A Ep. 33

Maestro: Eso que hice ahorita con ustedes se llama repetir, repetir y repetir, pero cada
repeticion fue diferente ¢si se dieron cuenta? Nosotros, musicos futuros licenciados, tenemos
gue hacer repeticidn, ¢si se han dado cuenta de eso? En el estudio de la musica, si ustedes no
repiten no hay nada que hacer, ;cémo tocan ustedes el instrumento?, o sea que el proceso de
ensefianza-aprendizaje en la musica, no es por descubrimiento, no ven que ustedes
desafortunadamente no pueden descubrir como se lee una partitura asi porque si, necesitan
repetir, repetir y repetir. Importantisimo sefiores profesores. ¢ Qué es el solfeo? (pregunta con
un menor volumen), a ver, mezzo piano.

Estudiantes: Es la disciplina teérico-practica que desarrolla el oido musical.

Maestro: Muy bien, si pueden.

El Maestro ©A aborda la misma pregunta en reiteradas ocasiones para cerciorarse de
la conceptualizacién correcta de los estudiantes, asi, aviva la repeticién por imitacion en su
orden discursivo, donde él mismo, el Maestro ©A, es el modelo. Si bien, la pregunta aparece
siendo la misma: “;qué es el solfeo? ”, presenta cierta variacion desde el lenguaje corporal a
partir de los gestos, las posturas que asume Yy los distintos volumenes relacionados con la
dindmica. Con ello, espera respuestas que en su construccion lingiistica sean iguales, pero

que se encuentran condicionadas o afectadas, como se dijo, por asuntos musicales de caracter
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ritmico-métrico: “jA ver! De nuevo, pero diganlo como... metro-ritmicamente bien”, y
dindmico: “¢Qué es el solfeo?, a ver, mezzo piano”.

A partir de dichas variaciones para ejecutar las repeticiones, pertenecientes a la
primera referencia del oximoron de la repeticion variada, el Maestro ©A plantea
cuestionamientos que procuran fomentar la reflexion en los estudiantes, tales como “porque
si los pongo a ustedes a tocar en grupo ¢sera que eso es un desastre?”, vincula asi la calidad
de la practica musical en conjunto con la posibilidad de coordinacién metro-ritmica, al
solicitar que sea enunciado en grupo el concepto sobre el solfeo, poniendo de manifiesto la
reflexion (aspecto que alude al sentido parcial subyacente a la figura) sobre la interpretacion
musical colectiva.

Al preguntar “¢no se les va a olvidar nunca?”, refiriéndose al concepto del solfeo,
indaga por las posibilidades de memoria conceptual, como capacidad necesaria para el
desempefio profesoral. Cuando interroga y afirma: ““¢ si se dieron cuenta? Nosotros, musicos
futuros licenciados, tenemos que hacer repeticion, ¢si se han dado cuenta de eso?” advierte
la importancia de comprender desde una postura analitica y reflexiva, los procesos realizados
para la formacién de Licenciados en Musica. Tanto las posibilidades de memoria conceptual,
como la comprensién desde una postura analitica y reflexiva, denotan principios construidos
durante los afios de practica profesional universitaria que hacen del profesor ©A un Maestro
experto.

Los dos péarrafos anteriores resumen los alcances analiticos que, sobre esta primera
referencia de la figura, permitio obtener la TER; el siguiente episodio ofrece al lector una

mayor comprension del origen que permiti6 estructurar el planteamiento previo:
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TER - ©A Ep. 55

Maestro: Formar Licenciados en Musica es muy complejo, porgue ellos necesitan no solo
dominar perfectamente toda la teoria, sino realmente ser personas reflexivas, que se
pregunten por lo que estan haciendo, como lo estan haciendo, con qué nivel de precision lo
estan haciendo, entonces yo esperaria que esas preguntas les dejen a los estudiantes abierta
la posibilidad de pensar: jOiga si! ;Cémo no me di cuenta?, como cuestionamientos
metacognitivos, o0, ¢cOmo no voy a tocar bien en grupo? Es decir, que esa repeticion les
permita analizar lo que hacen, asi en el futuro puedan analizar y reflexionar sobre lo que
ensefian, de esas cosas uno se da cuenta con los afios.

Potenciar el andlisis reflexivo, tanto en su posicion de estudiantes como en el futuro
docente para el que se preparan los estudiantes, es, entonces el sentido subyacente, parcial y
diferenciado, construido por el Maestro ©A, a partir de la emergencia de la figura que se esta
desarrollando.

La segunda referencia del oximoron de la repeticion variada surge durante la
observacion de la sesion de clases numero dos, relacionada con la movilizacion de modelos.
Asi, el Maestro ©A plantea una tarea que demanda la capacidad de andlisis y reflexion por
parte del estudiante, siendo dichas capacidades, las mediadoras en la produccién de una
variacion que repite cierto modelo musical, el episodio ochenta y tres describe tal

acontecimiento.

Clase 2 - ©A Ep. 83

Maestro: Van a tomar como modelo el ejercicio nimero 50, para el proximo viernes, no,
jueves.

Estudiantes: Para el viernes profe.

Maestro: Dejémoslo para el préximo martes. Van a hacer lo siguiente, van a hacer un nuevo
ejercicio a partir del nimero 50, es decir, van a repetir el modelo, pero diferente. Claro, con
toda la armonia que hay ahi, las figuras que se les ocurra, pero tiene que coincidir con la
armonia que aparece ahi. Cada uno trae una partitura, y yo voy a ver cuanto analizaron el
ejercicio nimero cincuenta ¢ listo?

Al consultar al Maestro sobre este episodio, durante la aplicacion de la TER sefiala:
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TER - ©A Ep. 65

Maestro: La idea no es que ellos repitan el modelo, claro, es que ellos analicen el ejercicio
con tal profundidad, que logren construir uno nuevo, pero siguiendo esos parametros,
necesariamente deben pensar, reflexionar y comprender el modelo para lograr el nuevo
gjercicio.

Investigadora: Y esa tarea de repetir el modelo, pero con variaciones, por decirlo de alguna
manera, ¢de donde crees que surge?

Maestro: Me ha sido util sobre todo ensefiando armonia, donde los ejercicios de la literatura
tienen un modelo, puede ser el canto o el bajo dado, y desde el andlisis realizado y los
requerimientos conceptuales se construye el resto. Resulta muy bueno también para la clase
de solfeo, creo que va preparando esa capacidad analitica musical.

Por lo anterior, se ratifica que esta construccion emerge de la practica profesional
como docente de otras asignaturas, en las que igualmente se aborda la nocidn intervalo, y
que, efectivamente, la segunda referencia para el oximoron entendido como repeticién
variada, establece modelos a partir de los cuales se realizan configuraciones diversas como
resultado de los procesos de analisis y reflexién. En otras palabras, el modelo musical que
aparece como componente del orden discursivo de este profesor, requiere de un analisis
profundo para su variacion, en tanto produce un nuevo sentido musical.

Los procesos de coordinacion y disociacion abordados en el oximoron de la repeticion
variada, configuran la tercera y ultima referencia de la figura en cuestion, los episodios treinta
y ocho, cuarenta y uno y cuarenta y dos de la cuarta sesion de clase del Maestro ©A, se
enmarcan en un contexto musical ritmo-melédico, donde las variaciones de tal repeticién
apuntan a asuntos de coordinacién y disociacion, analizados desde posturas reflexivas que
sugieren cuestionamientos analiticos, sobre las dificultades para realizar el ejercicio con la

precision con la que el Maestro ©A lo solicita.
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Clase 4 - ©A Ep. 38 (Los estudiantes ya han cantado el ejercicio treinta y nueve, marcando
el esquema del compés).
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llustracion 8. Ejercicio nimero treinta y nueve. Tomado del libro de texto utilizado en el espacio académico
Gramatica Musical 1.

Maestro: Lo hacen otra vez, pero ahora de la siguiente manera, van a leer primero con el
ritmo las palmas y entran cantando un compas atras, pero aseguren la afinacion, muchisima
disociacion.

Estudiantes: j;Quééé?! O sea, voy adelantado un compés (se oyen murmullos vy
comentarios).

Maestro: Con el ritmo van adelante un compas y con la melodia un compas atras. Yo les
ayudo con el piano en la melodia para que entonen muy bien los intervalos, ojo, di-so-cia-
cién (haciendo énfasis en cada silaba). No tan rapido, o sea, adagio non tanto, un, dos, tres.

Maestro: (Mientras los estudiantes cantan, pronuncia estas palabras a manera de
exclamacion) jCanten!, ojo la afinacion de los intervalos.

Adagio non tanto
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llustracion 9. Transcripcion repeticion variada ejercicio treinta y nueve.

Maestro: Tienen que intentarlo, es el mismo ejercicio, lo estamos repitiendo y solo le afiadi
una cosita de mas, si no lo intentan nunca lo van a hacer, y si no lo hacen simplemente nunca

lo van a ensefiar. No se rindan, si no lo pueden hacer a la primera pues a la diez mil lo van a
lograr.

Ahora, analicen donde estan sus dificultades en esa lectura, ¢sera la afinacion?, ¢sera la
lectura polifénica? Si ustedes no reflexionan sobre eso ¢cdmo van a saber qué deben trabajar?,
0 ¢como van a saber qué deben corregirle a sus estudiantes?
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M.Eanawupes. Mecka crapuka

lustracién 10. Ejercicio cuarenta. Tomado del libro de texto utilizado para el espacio académico Gramatica
Musical I.

Clase 4 - 6A Ep. 41
(Los estudiantes han cantado el ejercicio cuarenta) (ver ilustracion 10).

Maestro: Listo, bien, cuidado con la lectura en clave de fa, lo repiten, pero marcan un compas
con la mano derecha, otro con la mano izquierda y el otro con las dos manos, y asi hasta el
final, mano derecha, mano izquierda y las dos. Coordinacion entre la lectura, la marcacion y
el cambio de las manos. Les ayudo con el solfeo y la marcacién. Vamos, un, dos, tres, cuatro,
cinco, seis. (Estudiantes y profesor, marcan y solfean el ejercicio con las indicaciones dadas).

Clase 4 - 6A Ep. 42

Maestro: ¢;Si se dan cuenta donde estan entonando mal? Reflexionen si es por la marcacion
un poco compleja, o porque de pronto no estan coordinando ni leyendo adelante. Una vez
mas, cuiden la afinacién, ahora van a marcar con la mano izquierda el primer tiempo vy el
cuarto tiempo y con la mano derecha siguen marcando seis, allegro agitato, un, dos, tres,
cuatro, cinco, seis.

En los anteriores episodios, el profesor ©A aparentemente esta repitiendo los mismos

gjercicios, no obstante, afiade elementos que posibilitan la apropiacion del ejercicio en tanto

permite configurar nuevos ordenes, que involucran acciones como coordinar y disociar,

tercera referencia del oximoron de la repeticion variada. Cabe destacar el sentido de

formacion de futuros licenciados desde el analisis reflexivo, que es el sentido que se reconoce

en este trabajo como subyacente de la figura oximoron de la repeticion variada, cuando
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menciona: “Si ustedes no reflexionan sobre eso ¢como van a saber qué deben trabajar? ”, o
“¢como van a saber qué deben corregirle a sus estudiantes?”

El sentido analitico y reflexivo que potencian los mencionados ejercicios es plausible,
pues en los anteriores episodios el profesor indaga por los motivos que impiden realizar el
ejercicio con absoluta perfeccion a la hora de ejecutar las repeticiones variadas propuestas
desde su discurso. Para el Maestro ©A, el andlisis y la reflexion, “son procesos mentales muy
importantes para la formacion de Licenciados en Musica”, y constituyen el sentido que

subyace a esta figura, como puede evidenciarse en el siguiente episodio.

TER - OA Ep. 58

Investigadora: ;Y qué tan importante es para ti el anlisis y la reflexion?, ;crees que son dos
procesos distintos, complementarios, similares?, ;qué me puedes contar al respecto?

Maestro: En definitiva, son procesos mentales muy importantes para la formacion de
Licenciados en Musica, trato de fomentar esa capacidad en los estudiantes en las clases,
porque considero que son complementarios. El analisis, por un lado, permite estructurar,
relacionar y descomponer asuntos tanto de orden musical como pedagdgicos, y la reflexion
permite conectar esos elementos hallados en el analisis con la practica propia del estudiante,
ahora que es estudiante y a lo mejor cuando ejerza la profesion docente.

Asi, para el oximoron de la repeticion variada, el andlisis se entiende como “proceso
mental” desde el método analitico de la filosofia, en el que se “descompone una idea a un
objeto en sus elementos (distincion y diferencia)” y desde el método sintético que “combina
elementos, conexiona relaciones y forma homogeneidad y semejanza” (Diccionario
Enciclopédico Hispano-Americano, 1899). Por su parte la reflexion, también clasificada por
el Maestro ©A como “proceso mental”, es comprendida desde la postura fenomenoldgica,
que plantea la actividad reflexiva como “la capacidad de descubrir y analizar las propias
operaciones subjetivas implicadas en la constitucion de la vida y del mundo” (Menéndez,
2012, p. 249), asumiendo la constitucion de la vida y el mundo como “la practica propia del

estudiante, ahora que es estudiante y a lo mejor cuando ejerza la profesion docente” ; alli,
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se conjugan los dos procesos mentales (analizar y reflexionar) que en la interrelacion dada
durante la construccion discursiva del profesor, constituyen el sentido subyacente del
oximoron de la repeticion variada: potenciar el anélisis reflexivo.

En este sentido, las tres referencias que configuran el oximoron de la repeticion
variada, a saber: la enunciacion, los modelos y los procesos de coordinacion y disociacion,
configuran la posibilidad de “ser lo mismo pero diferente”, como “oportunidad de construir
conocimiento” desde el analisis reflexivo como sentido latente, el cual involucra procesos
cognitivos, estos ultimos, evidenciados cuando el estudiante reflexiona sobre su propio error,
que desde la practica profesional del Maestro experto, promueve la existencia de un sujeto

reflexivo estudiante y futuro profesor de musica, como menciona el Maestro ©A en la TER.

TER - ©A Ep. 52

Maestro: Pues, a ver, (suspird), los estudiantes en ese primer momento de formacion estan
aprendiendo a dominar otro lenguaje ¢no?, el lenguaje musical especifico, otro tipo de
codificaciones en las que suelen encontrar la comodidad, ahi, detras del instrumento, o del
atril. Cuando yo los pongo a verbalizar, a conceptualizar, pues empiezo haciéndolo por
imitacion, como tl sabes es el primer paso. Y como se trata de repetir, repetir y repetir pues
los estudiantes se desconectan de inmediato, entonces ya con afios y afios de practica, de
practica docente en la universidad ¢no?, uno sabe cémo lograr que sea lo mismo pero
diferente, ;si me entiendes?

Investigadora: Si profe, y ... para ti qué significa “ser lo mismo pero diferente”, o lo que le
dices a los estudiantes “cada repeticion fue diferente”.

Maestro: Para mi la repeticion que cambia, que varia, es esa oportunidad de construir el
conocimiento, pero desde una postura analitica, tanto de la mdsica, o sea, utilizando el
analisis musical, como de los procesos que cada estudiante y yo como profesor realizo, o sea,
desde la metacognicion, y no puede haber metacognicién sin reflexion. Si la repeticidn
siempre es igual, cae uno en el riesgo de repetir de manera automatica, sin ningun tipo de
conexion analitico-reflexiva, tan necesaria para los profesores.

La nocion escolar intervalo, se constituye en el oximoron de la repeticién variada
desde la enunciacidn, los modelos y los procesos de coordinacion y disociacién, que, a partir
del ejercicio cognitivo, favorecen la emergencia del sujeto reflexivo, de tal manera que esta

oportunidad de construccién de conocimiento potencia el andlisis reflexivo como operacion
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mental que combina elementos, conexiona relaciones y establece homogeneidad y semejanza
sobre las propias operaciones subjetivas implicadas en la constitucion de la vida y del mundo,
cuyo lugar de origen se sitla en la experiencia docente. En ese orden de ideas, por definicion,
es incomprensible el sentido escolar de la nocion intervalo, sin asociar el potencial de analisis
reflexivo, como sentido parcial que le constituye. En efecto, dado que el sentido general de
las nociones que el profesor ensefia, lo construye éste a partir de la integracion de los sentidos
parciales subyacentes a las figuras que componen su discurso, es necesario afirmar que el
sentido potencial de andlisis reflexivo, latente en la figura oximoron de la repeticion variada,
que se ha encontrado como componente de los saberes basados en la experiencia de por lo
menos uno de los profesores que participaron en esta investigacion, esta integrado a la nocion

escolar intervalo.

4.2.2. La metafora del juego matematico como vivencia creadora del sujeto
musical, que aporta en la construccion del sentido parcial de la nocion

escolar intervalo.

La metafora del juego matematico aparece como otra figura constitutiva del orden discursivo
del profesor de Licenciatura en Musica, particularmente del Maestro referenciado como 6B,
quien en su proceso de construccion y ensefianza de la nocién intervalo, en el marco de esta
figura —desde los saberes basados en la experiencia que constituyen su discurso de aula—,
aporta un sentido parcial a dicha nocion. Al tratarse de una metéfora, es posible encontrar
una relacion de identificacion entre dos términos, uno de ellos aparece literalmente, como es
el caso del juego matemaético, en el orden discursivo del profesor ©B, y el otro, aparece, a la
interpretacion como un sentido latente, que en este caso es el sentido vivencia creadora del

sujeto musical.
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Llama la atencion como en varios episodios, el Maestro OB invita al juego,
enunciando de manera abierta que, efectivamente, en la actividad a realizar ha de existir
diversion y participacion. Este aspecto, que es reiterativo en diferentes episodios, es el que,
por principio, se comprende en este trabajo como una figura discursiva constitutiva de su
discurso y no como una estrategia didactica. A continuacion, se exponen algunos fragmentos
episddicos que, a juicio de la investigadora, evidencian la metafora del juego matematico

desde el constructo discursivo del Maestro ©B.

Clase 1- ©B Ep. 13

(Se encuentran repasando los duetos y un estudiante pregunta como estudiarlos de manera

individual).
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lHustracion 11. Transcripcidn dueto NUmero cuatro.

Maestro: Usted puede ir cantando una voz y tocando la otra, comprobando que los intervalos
sean consonantes. Otra cosa es que usted pueda ir cantando la melodia y haciendo el
acompafiamiento armonico en el piano (Canta la voz uno de la llustraciéon 11, mientras se
acompafa arménicamente en el piano).

Es decir, puede usted jugar con el mundo del intervalo, pero dentro del mundo de los acordes.

Clase 1 ©B Ep. 48

Maestro: Listo, empecemos a jugar ecos, vamos a trabajar la memoria ecoica, entonces yo
toco y canto y sus mercedes van cantando.

Clase 1- ©B Ep. 83
(A los estudiantes se les dificulta entonar con precision algunos intervalos).

Maestro: Claro, es dificil porque a veces es mi natural, a veces mi bemol, a veces la bemol,
a veces si natural o si bemol. Entonces tranquilos, vamos a jugar con esas dificultades.
(Entona la nota sol) Canten, sol.
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Clase 3- 6B Ep. 21
(EI Maestro esté explicando las relaciones intervélicas del acorde de Dominante 7).

Maestro: Entonces ese si bemol es la connotacion para que el Do se vuelva Do7. Vamos a
jugar un poquito con el piano (se sienta al piano y empieza a tocar progresiones acordicas)

En efecto, la metéfora del juego matematico promueve vivencias, posiblemente leidas
por la tradicion como habilidades y destrezas que, para el profesor ©B son necesarias en la
formacion de Licenciados en Musica, ampliando la mirada del estudiante hacia un mundo
musical “usted puede jugar con el mundo del intervalo”, transformando las dificultades en
fortalezas “vamos a jugar con esas dificultades” y sugiriendo la interpretacion instrumental
como actividad dinamica “vamos a jugar un poquito con el piano”. En la TER, se indaga por

la importancia que la metafora del juego matematico tiene para el Maestro ©B.

TER-OB Ep. 71

Maestro: El juego es sumamente importante para el aprendizaje de la musica, es una
actividad que a casi todo el mundo le gusta, pero no puede ser si no hay un orden, una ldgica,
y si no se ejercita, con ese gusto uno como profesor puede aprovechar para fomentar esos
ambientes de aprendizaje amenos, donde los estudiantes realmente sientan que estan
mejorando, que estan aprendiendo a través de esa vivencia divertida.

Investigadora: Maestro y esa importancia que le das al juego la tomaste de donde, ¢de algln
autor?

Maestro: Antes de llegar a ensefiar a la Universidad Pedagdgica, estuve muchos afios como
profesor en el IPN, o sea, me unté de chino, y alla uno se da cuenta de la importancia de los
juegos, son esa vivencia, se divierten y le cogen amor a la musica, entonces cuando vine aqui
me di cuenta de que igual a los jovenes les encanta el juego.

La primera declaracion “El juego es sumamente importante para el aprendizaje de la
musica”, ilustra ciertamente que para el maestro ©B el juego es fundante para la ensefianza
del intervalo y de la masica en general, siempre y cuando sea ordenado y l6gico, que ofrezca
al sujeto diversion. Al relatar sobre su experiencia como profesor en el colegio, es certero
decir que el origen de la metafora del juego matematico no es otro que la experiencia

adquirida durante la practica profesional.
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Las reglas que hacen parte de la metafora del juego matematico han sido denotadas,
en las observaciones de clases, como unas estructuras asociadas a conceptualizaciones de
orden matematico que requieren del razonamiento logico-matematico. Se destaca la
aparicion de conceptos como las combinatorias, factoriales y formulas, y la asociacion de la
lectura de fragmentos musicales construidos desde su experiencia, con los movimientos que
las distintas fichas realizan sobre un tablero de ajedrez. En ambos casos el profesor relaciona
la metafora del juego matematico con argumentos especifico-musicales, que emergen en sus
hilos discursivos y que concretan las vivencias musicales como elementos conceptuales,

entre otros como se puede ver en los siguientes episodios.

Clase 1 - ©B Ep. 30

=| Maestro: Entonces si yo tengo bemol en el tercero, en el
sexto y en el séptimo ¢en qué puedo pensar?

Estudiantes: ¢ Do menor?

L_____ Maestro: Unaescala menor natural, ,qué formula tiene esa
escala?

Estudiantes: Bemol tres, bemol seis, bemol siete.

Maestro: Entonces la escala mayor tiene una formula (mientras escribe en el tablero) que es
tres, seis y siete. Si yo pongo bemol tres, bemol seis y bemol siete, entonces ¢escala? (hace
gesto de pregunta a los estudiantes).

Estudiantes: Menor edlica.

Clase 2 - ©B Ep. 33

Maestro: Si yo tengo un solo sonido, sol-sol, no tiene | — — — —
combinatoria, pero si tengo dos sonidos, tengo dos 5

combinatorias: sol-mi y mi-sol, si tengo tres sonidos... e
e R—

Estudiantes: Seis.

Maestro: Listo entonces esto, (sefiala el grafico del tablero) ,
¢como se llama?, ;jun qué?, matematicamente... jun factorial! ~—
Entonces si tengo cuatro sonidos cuantas combinatorias tengo,
cuente, multiplique, ¢uno por dos?, dos, ¢por tres?, seis ¢por
cuatro?

Estudiantes: Veinticuatro.

Maestro: Es que muchos de ustedes estan aca que, huyéndole a las matematicas, y resulta
que la musica es pura l6gica matematica
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Clase 2 - ©B Ep. 17

(El Maestro entrega la hoja referenciada en la lustracién 12).

Aundicion por seleccion meltiple

Fabia k. Martinen N,

Faspuesia

lustracion 12. Audicion por seleccion multiple. Fabio Ernesto Martinez
Navas (2010).

Maestro: Entonces, ven que estan grupos de cinco notas en pregunta, y grupos de cinco notas
en respuesta ¢ Cuéntas posibles combinatorias tenemos ahi? Pues cada letra con cada nimero
(cuantas combinatorias nos da si tenemos dieciséis letras y dieciséis numeros? jA ver, esas
matematicas, muchachos! (Los estudiantes comentan entre si) jNo me digan que por eso
estudiaron Musica! (risas).

A ver, A se combina con todos los numeros, del uno al dieciséis, por lo tanto, B se combina
con todos los nimeros, entonces sera dieciséis por dieciséis. Bueno muchachos ¢qué nos da
dieciséis por dieciséis?, a ver multipliquen. ¢ Seis por seis?

Estudiantes: Treinta y seis
Maestro: jMuy bien treinta y seis! ¢Seis por una?
Estudiante: jDoscientos cincuenta y seis!

Maestro: Bueno, doscientas cincuenta y seis combinatorias tenemos en esa hoja.

Clase 2- 6B Ep. 31

(EI Maestro entrega la hoja referenciada en la Ilustracion trece, ha explicado en anteriores
episodios la construccion de cada fragmento musical).

Maestro: Bueno, ¢;ustedes han jugado ajedrez alguna vez?
Estudiantes: Pues... si.

Maestro: Todos son expertos en ajedrez, entonces ahi tenemos un tablero de ajedrez,
observen que tienen ocho por ocho, sesenta y cuatro compases en total, por lo tanto, yo puedo
mover las fichas como las fichas del ajedrez. Entonces yo puedo leer como la torre, puedo
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leer como el alfil, puedo leer como el caballo, puedo leer como el pedn, o puedo leer como
la reina, el rey j;Ven?!

Estudiante: jQue chévere profe!

Maestro: Entonces solfeamos como la torre, en sentido horizontal.

Melodias
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lustracion 13. Melodias. Fabio Ernesto Martinez Navas (2010).

De esta manera, la metafora del juego matematico, construccion del profesor ©B,
responde a un orden especifico de formulas, entendidas como “expresiones precisas del modo
de hacer, resolver o conseguir algo” (Asociacion de Academias de la Lengua Espafiola,
2018), que el Maestro ©B construye desde la numeracion tres, seis y siete, refiriéndose a los
sonidos de la escala mayor, y que relaciona con la estructuracion musical al afirmar:
“Entonces la escala mayor tiene una formula”.

Desde una postura cuantitativa de la musica, el profesor ©B asigna un numero a los
sonidos, e indaga por las combinaciones sonoras que resultan de un proceso factorial y que
son plasmadas, en la pagina referenciada, como audicion por seleccion mualtiple (Ilustracion
12). En esta logica-matematica, construye posibilidades de lectura musical, distintas a las

137



tradicionalmente abordadas para el estudio de los intervalos, haciendo semejanza con el
tablero de ajedrez que crea sobre la ilustracion trece, donde el solfeo, responde a los
movimientos de las fichas, que en los estudiantes produce asombro o diversion, cuando uno
de ellos exclama “jQue chévere profe!”

Esta dltima exclamacion, junto con las respuestas de los estudiantes, tanto las
expresadas verbal y musicalmente mediante la entonacion cantada, permiten vislumbrar la
existencia de una experiencia cautivante para los sujetos participantes que, motivada por el
aspecto vivencial, se comprende en este trabajo como vivencia creadora del sujeto musical,
intuicion de la investigadora que es constatada en el episodio cuarenta y ocho de la técnica

de estimulacién del recuerdo.

TER - ©B Ep.48

Maestro: De nada sirve reconocer intervalos sueltos si usted no es capaz de transcribir una
melodia, eso de reconocerlos asi, solos, es la causa de la intervalitis aguda, cronica. Ahi se
han muerto muchos musicos, pero es porque no hay una vivencia previa, no han jugado con
la masica. El entrenamiento auditivo es un proceso vivencial. Por ejemplo, cuando ellos
cantan las combinatorias, no estan pensando en qué tipo de intervalo es, consiste en vivencia,
vivencia, vivenciar, para aprender.

Investigadora: ¢Qué significa la vivencia para usted Maestro?
Maestro: Es esa experiencia que usted vive, lo que le ayuda a comprender mejor.
Investigadora: Maestro, y ;serad que esa experiencia crea conocimiento? Usted ¢qué opina?

Maestro: iSi claro!, porque después de la vivencia es posible concretar los conceptos e
identificarlos.

El anterior episodio es revelador, en tanto el Maestro establece una relacién directa
entre la metafora del juego y la vivencia creadora, esta Ultima constituye el sentido
subyacente de la figura en cuestion. Ahora bien, como en el caso de los argumentos
musicales, a los que se hizo referencia anteriormente, la vivencia creadora del sujeto musical
se concreta como construccion de conocimiento, que en esta figura se desarrolla como

capacidad de razonamiento numérico (correspondencia que se encuentra de manifiesto
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cuando el profesor afirma “entonces la escala mayor tiene una formula que es tres, seis 'y
siete”) y como capacidad para asociar esquemas y relaciones logicas (evidente en la actividad
de solfeo sobre una partitura que el profesor asemeja a un tablero de ajedrez cuando
menciona: “yo puedo leer como la torre, puedo leer como el alfil, puedo leer como el
caballo”). Dicho sea de paso esto se podria asociar a las dos habilidades 16gico-matematicas
planteadas por Howard Gardner (2005).

Desde esta postura es posible afirmar que, en los procesos de comprension
movilizados en la metafora del juego matematico, intencionalmente creados en la ensefianza
de la nocidn intervalo, la vivencia en tanto “experiencia que permite comprender”, segun el
profesor ©B promueve la creacion del sujeto musical, siendo este el autor de los sucesos que
le permiten construir musica, y con ello construirse a si mismo,

Asi pues, el sentido parcial constitutivo de la metafora del juego matematico define
una posibilidad de comprension de la nocidn escolar intervalo como una vivencia que, desde
el juego, promueve la creacién de sujeto musical, en tanto él mismo, a partir de la experiencia,
se construye en el contexto que le determina como tal. Entonces, la nocién escolar intervalo
y la vivencia creadora del sujeto musical, sentido subyacente a la metafora del juego
matematico y constitutivo de los saberes basados en la experiencia, son parcialmente la
misma cosa; por consiguiente, es impensable la nocion escolar intervalo, sin la nocion

vivencia creadora de sujeto musical.

4.3. Los guiones y rutinas y su estatuto epistemoldgico fundante (historia de vida)

asociados a la nocién escolar intervalo

Los guiones y rutinas como saberes constitutivos del conocimiento profesional docente “son

esquemas de actuacion implicitos que tienen como funcidn construir, predecir y controlar
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ambitos de actuacion cotidiana y experiencial” (Perafan, 2015, p. 27), saberes que orientan
el discurso que emerge en el salon de clases con la intencidn de ensefiar la nocion intervalo.
Tales saberes (guiones y rutinas) son comprendidos como construcciones epistemoldgicas
elaboradas desde la experiencia de vida del maestro, sentidos intuitivos asociados a nociones
particulares, que facilitan la solucién de problemas relacionados con la cotidianidad de la
ensefianza de dichas nociones.

Por su caracter tacito requieren mayor atencion por parte del investigador en tanto los
sentidos que comprometen, son develados en procesos de asociacion libre en la Técnica de
Estimulacion del Recuerdo (TER), a partir de la configuracion o identificacion de figuras
discursivas. Estas ultimas son reflejo de procesos complejos de analisis e interpretacion y se
construyen a partir de los didlogos sostenidos con los maestros participantes de esta
investigacion, mediante la entrevista semiestructurada, la técnica de estimulaciéon del
recuerdo y los episodios resultantes de la observacién participante.

La historia de vida del maestro de Licenciatura en Mdusica como estatuto
epistemoldgico fundante de los guiones y rutinas, permite la comprension del profesor como
sujeto que experimenta, entre otras, vivencias musicales, las cuales configuran, también, su
subjetividad con un componente inconciente, que puede ser construido de forma individual
o0 colectiva, lo cual sugiere una riqueza epistémica que actua como fuerza orientadora en la
emergencia del sentido construido por el sujeto maestro sobre la nocion intervalo.

Desde esta perspectiva, la nocion escolar intervalo se comprende como parte de la
vida cotidiana del profesor de Licenciatura en Musica, desde la cual interpela al sujeto dentro
del mundo subjetivo que existe en el salon de clases, para hacer de la experiencia un continuo
posible. A partir del sentido parcial de la nocion intervalo, construido desde esta dimension

de los saberes del profesor, se fomenta una apertura a la dimension humana desde érdenes
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cotidianos alternativos, como asuntos en los que se moviliza un sentido construido, dando

orden a su propia experiencia (Perafan, 2015).

4.3.1. El epifonema como concrecion conceptual y representacion identitaria,

gue aporta en la construccion del sentido parcial de la nocién intervalo.

El epifonema es una figura literaria y en este caso discursiva, que consiste en un breve
enunciado con el que se cierra un texto; deriva del griego epiphonein cuyo significado es
exclamar; es decir, es una exclamacion ubicada al final de una idea (Garcia, 2014), la cual,
como se va a evidenciar, es desarrollada durante el orden discursivo de los profesores que
participaron de esta investigacion y permite concretar la exposicion verbal intencionalmente
elaborada para la ensefianza de la nocion intervalo.

Durante la observacion de las sesiones de clases, fue posible identificar cuatro
epifonemas, dos en cada maestro participante, que de forma reiterada Ilamaban la atencién
para la concrecién de enunciaciones conceptuales. Aparentemente, tales epifonemas pueden
comprenderse como elementos deshilvanados del discurso del maestro, exclamaciones que
permiten la gestion de aula, o simples muletillas reiterativas por habito, sin embargo, para la
comprension de esta figura los cuatro epifonemas sugieren un sentido subyacente orientado
por la historia de vida de cada maestro, como sujeto contextualizado y construido en un tejido
cultural, social, politico y econémico determinado.

El primer epifonema reconocido en el Maestro ©A, es la palabra tac, exclamacion
que el profesor ubica al final de las construcciones conceptuales que manifiesta durante las
sesiones. Como se ha dicho, al ser una expresion reiterativa, los episodios relacionados con

este epifonema representan un nimero significativo, por lo que a continuacion se refieren
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cuatro episodios, uno por cada sesion observada que, desde la postura interpretativa de la

investigadora, son reveladores para la construccion del sentido subyacente a esta figura.

Clase 1-©A Ep.75

Maestro: Muy bien, ya entendieron. Entonces si les preguntan ;esta nota es natural o
alterada?, ustedes dicen, depende, y la persona a la que le van a explicar va a decir usssh
¢cémo asi? Y eso se llama generar cuestionamientos, o sea, ensefiar. Tac. ¢ Entendieron?

Estudiantes: Depende (risas).

Maestro: Muy bien. Depende. Tac. Ahora, ;entre las dos notas del primer compas, ¢qué
intervalo habra?

Clase 2 - ©A Ep.82

Maestro: jTerrible! O sea, si nos escuchan solfear y este fuera un concierto jnos echan
tomates! (risas), Por mas que nosotros estemos contentos aca, nos echan tomates, porque la
musica no es lo mismo que las otras artes, solamente por tener sintagma, morfemas y lexemas,
es decir ;tener?

Estudiantes: ¢ Lenguaje?
Maestro: O sea, ¢tener?
Estudiantes: ¢sentido?

Maestro: O sea tener jsignificados! jdiversos! Y en el tiempo preciso. Tac. Sigamos, solfean
a esta velocidad, un, dos.

Clase 3- ©6A Ep.40

Maestro: Si ustedes siguen repitiendo un mal modelo, las cosas mal, asi se lo van a ensefiar
a sus estudiantes. Tac. Entonces en la tonalidad re bemol, ¢do sostenido que viene siendo?

Estudiantes: ¢la sensible?
Maestro: jSensible! Siempre y cuando...
Estudiantes: Resuelva a la fundamental de ténica en un intervalo descendente.

Maestro: Muy bien, y asi, a grandes rasgos, les estoy ensefiando lo que significa construir la
tonalidad. ;Tac?, tac, ejercicio dieciséis.

Clase 4 - ©A Ep.22
(Finalizan el solfeo de un ejercicio, fragmento de Steffano de G. Verdi).

Maestro: Ojo porque en la lectura dice Allegro molto, ya nos da el indicador de velocidad,
¢Qué hacemos si Giuseppe Verdi lo especifico asi?, pues si, él ya murié, pero su musica es
un legado para la humanidad y hay que hacerla como tal, rapido. Tac. Un, dos, tres, cuatro.

Los anteriores episodios evidencian el momento de uso exacto del epifonema tac,

justo al final de cada concrecion conceptual, bien sea elaborada Unicamente por el profesor
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OA: Y eso se llama generar cuestionamientos, o sea, ensefiar. Tac.”, “su musica es un
legado para la humanidad y hay que hacerla como tal, rapido. Tac”, o construida en conjunto
con sus estudiantes, como evidencian el episodio ochenta y dos de la clase dos, y el cuarenta
de la clase tres.

El origen de tal expresion se encuentra en un momento particular de la historia de
vida del maestro ©A, el mismo que dio principio a otro epifonema: mas alla; tal procedencia
sera explicitada en lineas posteriores, ya que ahora se desarrollara la lectura sobre el segundo
epifonema identificado en el orden discursivo del maestro ©A.

Al tratarse de un epifonema, més alla se ubica al final de los enunciados, en tanto “su
aparicion permite enfatizar la idea que le precede” (Garcia, 2014, p. 74), no solo la que es
dada por el profesor, también las que expresan los estudiantes. La particularidad del
epifonema mas alla es su entonacién absolutamente caracteristica; primero, para su mencion,
el maestro ©A altera intencionalmente el tono normal de su voz, asemejandose a un susurro
o similar a la disfonia vocal; segundo, suele utilizar un gesto distintivo con sus manos
desplazandolas ascendentemente. Los siguientes episodios contienen el epifonema
mencionado, algunos se complementan con las imagenes pertinentes, extraidas de la
grabacion en video, que apoyan la descripcion gestual que el maestro ©A realiza en el

epifonema mas alla.

Clase 1 - ©6A Ep. 26

Maestro: Entonces si ustedes se acostumbran a leer adelante, seguramente
van a ser excelentes solfistas, mejor dicho, unos musicos y profesores mas
alla.
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Clase 2 - ©A Ep. 78

Maestro: ¢Ddnde estaria el intervalo caracteristico que determina
gue esas son notas auxiliares?, a ver, Luisa Maria.

Estudiante: En el segundo sistema, cuarto compas, en la segunda
mitad del tercer tiempo, seria un intervalo de segunda mayor.

Maestro: Esa es la respuesta, maravilloso, mas alla.

Clase 3- ©A Ep. 42

Maestro: Primero van a solfear los instrumentistas de viento, levanten la mano los
instrumentistas de viento (algunos estudiantes levantan la mano), jyo veré ese solfeo! ;no?
porque ustedes son perfectos porgue transportan, tocan fuerte, se destacan en la orquesta, mas
alla.

Es interesante como este epifonema, con su modo particular de enunciar, fue
expresado también por algunos estudiantes, para referirse a las caracteristicas y cualidades

tanto de ellos mismos como de las tematicas abordadas, relacionadas con la nocion intervalo.

Clase 3- OA Ep.45

Maestro: Ahora, el siguiente (refiriéndose a los ejercicios del libro) lo solfean solo los
instrumentistas de cuerda frotada, ¢quiénes son? Levanten la mano.

Estudiante: Nosotros si somos re mas alla profe (risas).
Maestro: Entonces haganlo perfecto.

Clase 4- ©A Ep 52.

Maestro: Si dice sistema de alteracion cromatica, es porque ascendente y descendentemente
las notas son alteradas, entonces su estructura intervalica cambia. Al ascender tendrian
funcion dominante, porque cada nota alterada puede ser la sensible de una tonalidad por su
atraccion melédica, ¢entienden?

Estudiante: Mejor dicho, como usted dice, mas alla.

Maestro: jSi, sefior!

Cuando el estudiante menciona “como usted dice”, relaciona tal expresion como la
representacion de identidad personal del Maestro ©A, que es expuesta a sus estudiantes en

cada clase. Sin embargo, la representacion del sujeto-maestro, constructor de su

conocimiento contextualizado, condensada en los epifonemas tac y mas alla, adquiere
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cualidad identitaria como sentido latente de la figura en cuestion en la técnica de

estimulacién del recuerdo.

TER-©OA Ep. 72

Investigadora: Insistes en dos palabras: tac y mas alla (imitando la entonacién y el gesto que
hace el Maestro)

Maestro: (rie con agrado).
Investigadora: ¢Qué me puedes contar de eso profe? ;De donde surge?

Maestro: Bueno tac es una palabra rusa que sirve para muchas cosas, para concretar ideas,
Ilamar la atencion. Y creo que la uso para eso, para concretar cuando ya termino de
desarrollar laidea y voy a pasar a una nueva. La otra, bueno, la Maestra Olga Shishkina que
en paz descanse, ¢la conociste?

Investigadora: No profe.

Maestro: Bueno, ella fue mi jefe en la Innca, fue compafiera del trabajo aqui en la
Pedagogica, también mi Maestra, una pianista mas all (con la entonacion caracteristica)
(risas), ella solia hablar asi, una mujer brillante que decia cosas muy interesantes y ya en
confianza, hacia muchos comentarios sarcasticos asi, con esa entonacion, me encantaba como
ella era.

Investigadora: ¢Qué piensas cuando dices mas alla, con qué lo relacionas?

Maestro: (suspira) hmmm con perfeccion, con algo que se hace mas alla de lo, normal,
mucho mejor.

Investigadora: Y ... ;la perfeccion que significa para ti? ¢tendré algo que ver con la cultura
rusa?

Maestro: Yo soy profesor, soy modelo para mis estudiantes, por lo menos ahi en la clase,
entonces les exijo siempre ser mejores, lo mas perfectos posibles, porque claro, somos
humanos y nos equivocamos, pero si, intento ser perfecto, esa exigencia conmigo mismo que
desde que me estoy formando ha estado ahi y es por eso, porque mi formacién musical y
personal en muchas cosas, si no la mayoria, tiene que ver con la tradicion rusa, una cultura
que admiro mucho por su orden, estructura, grandiosidad, si, eso.

Como menciona el maestro ©A tac “es una palabra rusa que sirve para muchas
cosas”, en su caso, como él mismo lo manifiesta, la usa para “concretar cuando ya termino
de desarrollar la idea”, es decir, el epifonema tac permite la concrecion conceptual, lo que
pone de manifiesto el sentido subyacente de esta figura.

Al referir a la Maestra Olga Shishkina (g.e.p.d.) como modelo de la entonacion
realizada sobre el epifonema mas alla, afirma una fuerte herencia de la tradicion rusa en su

formacion profesional, en tanto ambas, (tac y la Maestra Shishkina) son de origen ruso.
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Evidentemente, los dos epifonemas del profesor ©A, son fundados en su historia de vida,
pues manifiesta: “mi formacion musical y personal en muchas cosas, si no la mayoria, tiene
que ver con la tradicion rusa”, alli, en su formacion no solo musical sino personal, se
identifica como sujeto, mas aun, como sujeto profesor cuando afirma: “Yo soy profesor, soy
modelo”, ratificando que el ser profesor lo identifica como sujeto constructor del
conocimiento que ensefia.

En este sentido es posible afirmar que los epifonemas tac y mas alla, son
construcciones propias del maestro ©A originadas en su historia de vida, las cuales, en tanto
figuras discursivas, comprometen un sentido subyacente que se ha interpretado como la
concrecion de los conceptos que emergen en su orden discursivo, con la intencionalidad de
ensefar la nocién intervalo y, a su vez, le identifican como sujeto profesor modelo a seguir,
en tanto sus estudiantes le reconocen como tal.

Bajo argumentos similares en el orden discursivo del maestro ©B, se hallaron dos
epifonemas con caracteristicas especificas en relacion con el estatuto fundante que les
origina: la historia de vida. EI primero to play, suele ser la exclamacion que cierra una
enunciacién, para dar paso a la interpretacion en el piano, tal como se expresa en los

siguientes episodios:

Clase 1- 6B Ep. 85

Maestro: Entonces si yo tengo un enlace segundo, quinto, primero,
en tonalidad Do Mayor ¢ Qué seria?

Estudiantes: Re menor, sol mayor y do.

Maestro: De acuerdo, para que lo entiendan un poquito vamos a
sonar. jTo play!, jto play! (se dirige al piano, cada vez que toca un
acorde mira a los estudiantes y sonrie) Do Mayor (toca el acorde de
Do Mayor), cuarto grado (toca el acorde de Fa Mayor) quinto (toca el acorde de Sol Mayor)
y primero (toca el acorde de Do Mayor).
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Clase 2 - ©B Ep. 44
Maestro: ¢Cudles son los intervalos consonantes?
Estudiantes: Terceras, quintas, sextas.

Maestro: Bien, lo saben, pero a ver cantenlos, ahhh jlos maté! (risas). Vamos a partir de la
escala pentatonica como calentamiento auditivo jto play! (toca los cinco sonidos de la escala
pentatonica en el piano do — re — mi — sol — la) cantan.

Clase 3- OB Ep. 12
(Un estudiante solfea un ejercicio).

Maestro: Cuidado con la afinacion del sol — sol, unisono, son notas repetidas. Yo a eso lo
Ilamo el sindrome del sonido repetido, cuando van a cantar una nota repetida casi nunca la
cantan igual, entonces vamos a ponerle cuidado a eso, jto play!, yo toco ustedes cantan (toca
en el piano sol —sol — la — si — do).

Al indagar por este epifonema, es posible remitirse tanto a la entrevista
semiestructurada, como a la técnica de estimulacion del recuerdo. En la primera el maestro
OB cuenta que su primera intencion de formacion profesional se centro en los idiomas, y
expresa la importancia del aprendizaje del inglés en tanto “los mejores, los mejores libros
estan en inglés”. En la segunda, refiere a la traduccion literal de to play: jugar, expresion que
conjuga las posibilidades interpretativas del instrumento, en relacion con la traduccién al
espafiol: “la traduccion literal de «to play piano» es juguemos al piano, en espafiol se dice
tocar piano”, asi, la concrecion de este epifonema pretende que los estudiantes “sepan que

vamos a jugar con la masica, a gozar, dejar de sufrir y todo lo demas”.

Entrevista - ©B Ep. 24

Maestro: Yaen la Universidad, me meti al coro porque me gustaba cantar, y a la estudiantina
a tocar la guitarra, pero realmente yo estaba cursando la carrera de idiomas aqui en la
Pedagdgica.

Entrevista - ©B Ep. 39

Maestro: Uno encuentra muchisima bibliografia que puede aportar desde muchos aspectos,
para el desarrollo del entrenamiento auditivo, pero definitivamente los mejores, los mejores
libros estén en inglés, por eso es tan importante dominar otro idioma.
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TER - ©B Ep. 40

Maestro: Y es que, en otros idiomas, como en el inglés y el francés, por ejemplo, en inglés,
la traduccion literal de “to play piano” es juguemos al piano, en espafiol se dice tocar piano,
entonces lo digo como para que sepan gque vamos a jugar con la masica, a gozar, a dejar de
sufrir y todo lo demas.

Por lo anterior, es viable afirmar que el epifonema to play se origina en la historia de
vida del maestro ©B, debido a su primer interés formativo en el inglés; esta exclamacion, en
efecto, tiene un sentido latente de concrecion conceptual, pues sintetiza las significaciones
expresados por el profesor que enseguida vincula con el hecho sonoro que lo sustenta al tocar
en el piano.

El segundo epifonema hallado en el orden discursivo del Maestro ©B, es una jocosa
palabra: trikini, construida por él mismo como exclamacion para todas aquellas
enunciaciones referenciadas como sugerencias de estudio, estrategias y caminos que de una
u otra manera, permiten hacer facil lo que para el estudiante puede resultar de dificil

comprensidn y/o préctica. Los siguientes episodios, muestran el uso del epifonema trikini:

Clase1-6BEp 71

=" Maestro: Por ejemplo, al invertir los intervalos siempre suman
; nueve (mientras escribe en el tablero), entonces tenemos, el
intervalo de unisono se vuelve octava, el intervalo de segunda se
vuelve séptima, el de tercera sexta, el de cuarta quinta, vy, lo

contrario, siempre suman nueve, ;,como la ven? ahi esta el trikini.

Clase 2 - ©B Ep 71. e

Maestro: Les voy a ensefiar un trikini para hallar los intervalos §-———"2— ——

I o
desde la escala mayor, un trikini, a ver, es muy sencillo, pero les 27 :
va a ayudar a entender bien. Hagdmoslo desde la escala de Fa I "
mayor. Entonces, todos los intervalos a partir de la tonica de e '_ﬁ;ﬁ
cualquier escala son mayores o justos, (escribe en el tablero), si es __‘\_,;,é;ep_bf_t___—
una tercera, si €s una sexta y si es una séptima, ¢son? 1%

Estudiantes: Mayores L

Maestro: Entonces si a usted le preguntan ¢Qué intervalo hay de
fa a si bemol? Usted no puede dudar que es una cuarta justa, por el hecho que el si bemol
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hace parte de la armadura de esa tonalidad. Pero si usted ya ve fa — si natural, va a ser cuarta
aumentada porque le estoy aumentando medio tono a esa cuarta, no porque es un tritono,
llego a lo mismo, pero, por otro lado, fijese en el trikini.

Al indagar en la TER por el significado del epifonema trikini, el Maestro ©B revela:

TER ©B Ep. 75

Maestro: Todo lo que es la produccién intelectual que he hecho, siempre ha sido porque he
buscado lo que no hay y trato de Ilenar ese vacio, en esa busqueda de toda la vida, me he
encontrado con trucos Y técnicas de estudio para hacer un poco mas facil todo lo que puede
ser complicado de entender, eso es lo que significa trikini, una manera de decir trucos y
técnicas de estudio de la Musica.

Cuando el maestro ©B menciona que el origen de los trucos y técnicas de estudio que
él denomina trikini son el resultado de una “busqueda de toda la vida”, permite vislumbrar
la importancia de su historia de vida para la produccion y construccién de aquellos trikinis
que le permiten concretar conceptualmente todas las posibles “maneras de decir trucos y
técnicas de estudio de la Musica”. Al tratarse de construcciones intelectuales propias que
responden a “lo que no hay”, realizadas con el animo “de llenar ese vacio”, trae a la luz el
sentido profundo del epifonema trikini, pues resume una representacion identitaria del
profesor ©B —sentido subyacente de la presente figura discursiva— que le caracteriza como
productor intelectual.

En virtud de lo anteriormente desarrollado, es legitimo afirmar que los Maestros de
Licenciatura en Musica, por lo menos los participantes en esta investigacion, son
constructores del epifonema como figura retdrica que emerge en el orden discursivo
producido con la intencién de ensefiar la nocion intervalo, su origen no es otro que la historia
de vida, estatuto epistemoldgico fundante de los guiones y rutinas como saberes constitutivos
de la categoria conocimiento profesional docente asociado a categorias particulares; la

interpretacion de los epifonemas expuestos pone de manifiesto el sentido de concrecion
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conceptual y representacion identitaria. Por lo tanto, cabe afirmar que la nocion escolar
intervalo esta determinada, parcialmente, por el sentido de concrecion conceptual y

representacion identitaria, sin el cual dicha nocion es impensable.

4.3.2. El guion de la interrogacion como emergencia del sujeto profesor
asociada a la creatividad y la deduccion, que aporta en la construccion

del sentido parcial de la nocion intervalo.

El saldn de clases, contexto de interaccion social, permite comprender las interacciones dadas
entre los actores de tal escenario como “procesos de asociacion de unos actores con otros,
entre los que se produce un intercambio, una orientacion con las cuales se establece una
relacion determinada” (Blanddn, Molina, y Vergara, 2005, p. 14). En esta investigacion
dichos procesos de asociacion son favorecidos mediante el guion de la interrogacion que se
da en el orden discursivo construidos por los Maestros expertos.

En este sentido, el guion de la interrogacién supone o sugiere un proceso de
“interpelacion del sujeto racional, cuya funcion es constituir e institucionalizar tal sujeto en
el aula, hacer de los estudiantes sujetos de razon” (Perafan, 2004, p. 115). Asi, el guion de la
interrogacion es un claro indicio de la existencia de un referente epistemolégico que permite
la configuracién del sujeto de razon estudiante y el sujeto de razén maestro, mediante
distintos actos, (Perafan, 2004) en este caso, los relacionados con sentidos creativos y
deductivos que otorgan y reconocen la condicion de ser racional, enmarcada en la decision
profesional de ser maestro.

El guion de la interrogacion construido por los maestros ©A y ©B situados en el
proceso de ensefianza de la nocion intervalo, aparecen de manera persistente y reiterada

durante su desarrollo discursivo y, su sentido oculto promueve la emergencia del sujeto
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racional, desde interacciones que establecen relaciones con el futuro profesional como
Licenciados en Musica. Dichos guiones son frecuentemente asociados con sentidos creativos
y deductivos, que alegorizan la produccion intelectual de conocimiento originado en la
respectiva historia de vida de los maestros participantes en esta investigacion. Los siguientes
episodios evidencian las atribuciones de sentido, que realizan los profesores, en el guion de

la interrogacion.

Clase 1 - ©A Ep. 47
Maestro: ¢Cual seria la tonalidad menor cuya armadura tiene cuatro bemoles?
Estudiantes: Fa menor.

Maestro: ¢Cual seria el intervalo que se construye entre la fundamental del acorde de
subdominante y la tercera del acorde de dominante?

Estudiantes: (permanecen en silencio).

Maestro: ¢Cuarta?

Estudiantes: Cuarta aumentada.

Maestro: ¢Ustedes pueden crear un ejercicio asi?
Estudiantes jjSiii!!

Maestro Y enunciarlo asi y saber la respuesta antes incluso de plantear la pregunta sin
necesidad de cantar?

Estudiantes: De pronto.

Maestro: jClaro que deben hacerlo!, acuérdense que ustedes van a ser profesores, y deben
pensar en muchas formas posibles de estudiar los intervalos sin necesidad de cantarlos, se
trata de que ustedes, futuros Licenciados de la UPN sean creativos.

Clase 4 - ©A Ep 55

Maestro: Entonces segun ese ejercicio ¢;cual seria el intervalo caracteristico de las notas
auxiliares?

Estudiantes: ¢Segunda?
Maestro: ¢ Segunda qué?
Estudiantes: Mayores y menores.

Maestro: Bien, todas las notas auxiliares se resuelven por intervalo de segunda mayor o
menor, ;menos qué nota?

Estudiantes: ¢La de bordado?

Maestro: ¢La de bordado? ¢ Seguro?, revisa los intervalos del ejercicio.
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Estudiantes: Noooooo jla nota pedal!

Maestro: Bien, aprendan a deducir a partir de los ejemplos, va a ser muy Util cuando
empiecen a ensefiar.

Son pocas las afirmaciones que realiza el profesor ©A, por el contrario, utiliza el
guion de la interrogacion, que relaciona con elementos deductivos: ¢La de bordado?
¢Seguro?, y procesos creativos: “¢Ustedes pueden crear un ejercicio asi?”, los cuales
vincula inmediatamente con el futuro profesional de los estudiantes: “aprendan a deducir a
partir de los ejemplos, va a ser muy Util cuando empiecen a ensefiar”, “se trata de que
ustedes, futuros Licenciados de la UPN sean creativos”.

Asimismo, el profesor ©B desde su discurso promueve el sentido deductivo cuando
menciona: “deduzcan revisando detalladamente la hoja”, refiriéndose al material de clase de
su autoria que utiliza para la ensefianza del intervalo. En el episodio treinta y seis de la
segunda sesion de clase se localiza el guion de la interrogacion, donde la creatividad y la
emergencia del sujeto docente, son visibles como asuntos que configuran el sentido que
subyace a esta figura, especificamente cuando el Maestro ©B manifiesta: “lo mas interesante
de esto es toda la creatividad que se va a despertar en usted como estudiante y después

cuando ya tengan su titulo”. A continuacion, se referencian los episodios en mencion:

Clase 2 - ©B Ep. 35

Maestro: Entonces, analicemos ;Cual sera la estructura arménica de esos ejercicios?
(refiriéndose a la lustracién 13).

Estudiantes: Primero, cuarto, quinto, primero.

Maestro: Esa es una, bien, ;cuél serd la otra?, deduzcan revisando detalladamente la hoja
Estudiantes: jAhhh la del compés veintiuno hasta el final!

Maestro: Si sefior ;Cual seria la progresion ahi?

Estudiantes: Cuarto, primero, quinto siete y primero.
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Clase 2 - ©B Ep. 36

Maestro: Bien, ¢entonces qué debe tener en cuenta si usted quiere crear un ejercicio asi?
Estudiantes: ;La armonia?

Maestro: Si ¢y qué mas?

Estudiantes: Pues que la melodia sea consecuente

Maestro: Si ¢y qué mas?, por ejemplo, aqui el primer compas funciona con todos los
segundos compases ¢ entonces?

Estudiantes: Ahhh pues que el primero funcione con todos los segundos, el segundo con
todos los primeros y los terceros y asi, creo.

Maestro: Eso es. Y lo mas interesante de esto es toda la creatividad que se va a despertar
en usted como estudiante y después cuando ya tengan su titulo.

En efecto, el guion de la interrogacion favorece el sentido de emergencia del sujeto
como profesor desde la interaccion que permite esta figura discursiva, empero, tanto maestro
como estudiante, entendidos como sujetos de razon, se construyen entre si desde el devenir
que permite el guion de la interrogacion, en tanto “estos procesos de interaccion entre los
miembros de un grupo especifico generan una red de relaciones edificadoras de organizacion
social y cultural” (Blandén, Molina, y Vergara, 2005, p. 14), es asi como sujeto maestro y
sujeto estudiante se edifican desde el guion de la interrogacion en un contexto determinado
por la condicion social y cultural de ser maestro de musica experto o en formacion.

Asi las cosas, el sentido subyacente del guion de la interrogacion es el de emergencia
del sujeto profesor, tanto experto como estudiante en formacion, asociada al pensamiento
creativo y al razonamiento deductivo. El primero, es entendido desde la postura de Pacheco
(2003), como el proceso de pensamiento que permite extrapolar codificaciones aprendidas,
para crear un “lenguaje de codificacion personal [...] que permita la interrelacion de nuevos
aspectos cognitivos, con lo cual logra que el pensamiento proyecte la personalidad, la
emocion y creatividad del individuo” (p. 23). El segundo, se comprende desde una postura

aristotélica, en la cual el razonamiento deductivo pretende extraer de una verdad universal,
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otra particular, y a su vez, “establecer un vinculo de union entre teoria y observacion”
(Davila, 2006, p. 181).

En este sentido los maestros ©A y OB invitan a los estudiantes por un lado, a realizar
un proceso de extrapolacion de cddigos aprendidos (pensamiento creativo), cuando
interrogan: “;ustedes pueden crear un ejercicio asi?”, “¢entonces qué debe tener en cuenta
si usted quiere crear un ejercicio asi?”, refiriéndose a los cédigos musicales aprendidos sobre
la nocion intervalo; de otro lado, les invitan a conectar la teoria con el proceso de observacion
(razonamiento deductivo), al preguntar y enseguida afirmar: ““¢ cual sera la otra?, deduzcan
revisando detalladamente la hoja”, “todas las notas auxiliares se resuelven por intervalo de
segunda mayor o menor, ;menos qué nota?[...] ;La de bordado? ;Seguro? [...] aprendan
a deducir a partir de los ejemplos, va a ser muy util cuando empiecen a ensefiar”.

Los anteriores fragmentos extraidos de los episodios asociados a esta figura,
demuestran la importancia que los maestros expertos participantes en esta investigacion,
asignan al razonamiento deductivo para la profesion docente; finalmente, proyectan dentro
de sus hilos discursivos la personalidad creativa, que, a su consideracion, posee el sujeto
Maestro: “acuérdense que ustedes van a ser profesores [...[se trata de que ustedes, futuros
Licenciados de la UPN sean creativos”, “lo mas interesante de esto es toda la creatividad
que se va a despertar en usted como estudiante y después cuando ya tengan su titulo”.

Lo anterior, se ratifica en las manifestaciones que al respecto realizan los maestros

participantes durante la aplicacion de la TER:

TER-O©AEp. 79

Investigadora: ¢Si ves?, a eso me refiero, a que esas preguntas que realizas las sueles
relacionar con un proceso de creacion, con la creatividad, y con el hecho de deducir, y esos
dos procesos con el futuro profesional de los estudiantes, ¢consideras que hay alguna relacion
entre la creatividad, la deduccion y ser profesor?
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Maestro: (Luego de un momento de silencio que utiliza al parecer para organizar sus ideas)
jUfffl Si, claro que si, todo eso lo hago porque primero, ellos tienen que pensar continuamente
como musicos profesores y la creatividad y la deduccién son fundamentales, porque son
facultades del pensamiento que permite solucionar problemas, crear nuevas estrategias,
nuevas obras, comprender fendmenos, conceptualizar, muchas cosas, que no son, como
decirlo, exclusivas para nosotros, en la vida diaria la creatividad y la deduccién son
supremamente importantes.

Investigadora: ¢En la vida?, ;me podrias explicar mejor?

Maestro: Pues, por ejemplo, en mi vida diaria se presentan, como a todos, inconvenientes,
que el tréfico, que las finanzas, el trabajo, entonces uno siendo creativo y deductivo puede
solucionar y comprender las cosas, aprendiendo de otros aspectos de la vida puede que en
algln momento te sea Gtil y te permita aplicar lo que aprendiste en un area en otro momento,
en otro aspecto, de repente completamente diferente pero donde ese conocimiento y la manera
como lo dominas, te permite crear soluciones, estrategias, no sé, dinamicas etcétera, y si
puedes deducir, seguramente vas a comprender fenémenos, a poder acercarte a conceptos
que no necesariamente domines, basicamente eso.

TER - OB Ep. 85

Maestro: Todo lo que me ha motivado a crear mis ejercicios, mis métodos, mis obras, es,
como te decia, porque intento llenar ese vacio y como profesor uno se encuentra con esas
ausencias, entonces como lo més dificil es empezar un proceso nuevo, por eso seguimos
utilizando lo mismo de lo mismo, y trato de que los muchachos se motiven a crear esos
conocimientos nuevos, eso aporta mucho a la labor docente.

Investigadora: ¢Y con respecto a la deduccién?

Maestro: Deducir es comprender desde los conocimientos gque yo ya tengo, pensar,
relacionar, hay cosas que ellos ya saben, pero al momento de decirles, deduzcan, logran
concretarlos, comprenderlos.

Cuando el Maestro ©A sefiala: “ellos tienen que pensar continuamente como musicos

profesores, y la creatividad y la deduccion son fundamentales”, pone de manifiesto la

asociacion directa entre creatividad, deduccion y la profesion docente, las dos primeras,

clasificadas como “facultades del pensamiento”, como el profesor ©A las denomina,

“permiten solucionar problemas, crear nuevas estrategias, nuevas obras, /...] comprender

fendmenos, poder acercarse a conceptos que no necesariamente domines”, es decir, la

creatividad y la deduccidn permiten la emergencia del sujeto profesor de musica (experto y

en formacion) creativo y deductivo, asi lo afirma el profesor ©B: “crear esos conocimientos

nuevos, aporta mucho a la labor docente”. Para esta figura, el pensamiento creativo y el
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razonamiento deductivo, como se ha mostrado, subyacen como sentido complejo al guion de
la interrogacion.

Al tratarse de los saberes denominados guiones y rutinas, esta figura mantiene su
estatuto epistemoldgico en la historia de vida de los docentes participantes en la
investigacion, evidente en la frase del Maestro ©A: “en la vida diaria la creatividad y la
deduccion son supremamente importantes”, que relaciona con asuntos cotidianos como “el
trafico, las finanzas, el trabajo”, sugiriendo ademas una extrapolacion de cédigos para ser
aplicados en nuevos aspectos cognitivos, en tanto, “uno siendo creativo y deductivo puede
solucionar y comprender las cosas, aprendiendo de otros aspectos de la vida puede que en
algin momento te sea Util y te permita aplicar lo que aprendiste en un &area en otro
momento”. Por su parte, el maestro ©B, referencia la historia de vida desde la enunciacion
“los conocimientos que yo ya tengo”, a saber, aquellos conocimientos que “contribuyen a la
construccion de una parcela del sentido de la vida cotidiana” (Perafan, 2015, p. 33).

En conclusién, el guion de la interrogacion define una posibilidad de comprension
parcial de la nocion intervalo como la oportunidad de emergencia del sujeto profesor, que es
asociado con procesos de pensamiento creativo y razonamiento deductivo, de tal manera que
la emergencia del sujeto profesor asociada a la creatividad y a la deduccion, sentido
subyacente y constitutivo de los guiones y rutinas y la nocion escolar intervalo, son

parcialmente lo mismo.

4.4. Las teorias implicitas y su estatuto epistemoldgico fundante (campo cultural

institucional) asociados a la nocion escolar intervalo

El término cultura asociado a la escuela como espacio educativo, se emplea a modo de

posibilidad concreta para referirse a los rasgos del funcionamiento institucional de los
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sentidos escolares. EI campo cultural institucional, estatuto epistemologico fundante de las
teorias implicitas, puede comprenderse como aquellos “patrones de significado transmitidos
historicamente y que incluyen las normas, los valores, las creencias, las ceremonias, los
rituales, las tradiciones, y los mitos comprendidos, quizas en distinto grado, por las personas
miembros de la comunidad escolar” (Stolp, 1994), elementos que constituyen una red de
sentidos multiples y significados emergentes que resultan de la interaccién del profesor con
la dindmica de la universidad, sus politicas, contextos y la comunidad educativa.

Son calificadas como teorias por su caracter organizado, sincrénico y estructurado. Si
bien, pueden ser representadas en documentos de caracter oficial como los syllabus, la
normatividad institucional o el disefio curricular, en este caso del programa Licenciatura en
Mdusica, permanecen ocultas a la conciencia del profesor por su caracter tacito, y su
particularidad de ser asimiladas y acomodadas —en un sentido piagetiano— por la estructura
cognoscitiva del profesor (Perafan, 2015).

Las teorias implicitas son determinantes en la subjetividad de los profesores de
Licenciatura en Musica, pues de manera tacita, comprometen la ensefianza de la nocién
intervalo desde una perspectiva sustentada en “formar formadores”, soporte filosofico desde
el cual el maestro se dinamiza como sujeto con una identidad que le configura como tal. Asi,
la nocion escolar intervalo porta dos unidades parciales de sentido particulares y emergentes,
caracterizadas como red de valoraciones que promueven la autorregulacién y dispositivo de
desarrollo ontoldgico del profesor de masica, los cuales se encontraron como resultado de la

interpretacion de las figuras discursivas: la metafora del reto y el relato, respectivamente.
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4.4.1. La metafora del reto como red de valoraciones que promueven la
autorregulacion, en la construccion del sentido parcial de la nocion

escolar intervalo.

La metafora del reto, organizacion discursiva construida por los maestros participantes — a
quienes los instituye la intencionalidad de ensefiar la nocién intervalo-, es interpretada a partir
de los multiples y recurrentes episodios en que los maestros ©A y OB aluden a objetivos de
dificil logro, representados como estimulos y desafios tanto para cada sujeto estudiante, como
para el colectivo. A continuacion, se presentan tres episodios seleccionados de entre
aproximadamente cuarenta que, a juicio de la investigadora, dan apertura al desarrollo

interpretativo sobre la metafora del reto.

Clase 1 - ©A Ep. 30

Maestro: Vamos con el ejercicio nimero diez, la indicacion dice Allegro Molto, que
significa...

Estudiantes: Rapido

Maestro: (asiente con la cabeza) entonces no van a bajar la velocidad, no se pueden rendir.
¢Listo? Un, dos, tres cuatro.

Estudiantes: (Solfean llustracion 14).
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lustracion 14. Ejercicio diez, tomado del libro de texto utilizado para el espacio académico
Gramatica Musical 1.

Maestro: Levante la mano quién se rindi6 al primer error, (algunos estudiantes levantan la
mano), 0jo, no se rindan muchachos.
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Clase 3- ©A Ep. 51

Maestro: Bien, hacemos el ejercicio de lectura, sin parar del uno al treinta y tres ¢si?, a buena
velocidad, yo solo les doy la tonalidad y cuento, tienen que esforzarse por hacerlo perfecto.
Listo, nimero uno. Un, dos, tres cuatro.

Maestro: (Los estudiantes han cantado los ejercicios uno al treinta y tres del libro de texto
utilizado para el espacio académico Gramaética Musical ). jMuy bien muchachos! Ninguno
se rindié y eso es importante, cada uno me va a decir de cero a cien por ciento con qué grado
de precision hicieron el solfeo de esos ejercicios.

Estudiantes: (Cada estudiante menciona un porcentaje que asignan a su grado de perfeccion
en la lectura).

Maestro: Bueno, al menos ninguno tuvo cero, vamos a hacer lo mismo con el treinta y cuatro
y el treinta y cinco, pero tienen que mejorar ese récord de porcentaje, no lo pueden bajar, no
sé, el que lo baje pierde y nos invita empanada a todos (risas), vamos, un, dos, tres.

Clase 1- 6B Ep. 10

(Dos estudiantes han cantado el dueto ndmero seis).

Maestro: A ver Maira, ¢en ese dueto habia mas intervalos consonantes o disonantes?
Estudiante: Consonantes profe

Maestro: ¢Les parecié que todo el dueto son6 consonante?

Estudiantes: No

Maestro: Digame cada uno que tal le parecié que les son6 ese dueto a sus compafieros, de
uno a cinco que nota le dan.

Estudiantes: (Cada uno asigna una nota a la interpretacion del dueto realizada por sus
comparieros).

Clase 3- OB Ep. 35

Maestro: Bueno, hagamos toda la pieza de memoria ¢se le miden?

Estudiantes: Ushhh

Maestro: Confie en sumemoria, diez minutos, les ayudo aqui con el piano, listo un, dos, tres.
Estudiantes: (Cantan la pieza de memoria).

Maestro: jAh si se podia ¢no?! Cada uno digame cémo le fue, pudo, no pudo, bien, mal, a
ver

Estudiantes: (Cada estudiante se asigna una apreciacion: bien, mal, mas o menos).

En los anteriores episodios expresiones como “no se pueden rendir”, “tienen que
mejorar ese récord de porcentaje [...] el que lo baje pierde y nos invita empanada a todos”,
“cse le miden?”, sugieren estimulos y desafios que configuran lo que en este trabajo se

denomina como la metafora del reto, en la que se interpela al sujeto estudiante como
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individuo, motivando su propio perfeccionamiento en la ejecucion de los ejercicios y, en el
mismo sentido, generando una sana competencia entre el grupo de estudiantes para no perder
el desafio propuesto y construido por el maestro. Asi, la metafora del reto pone a prueba
distintas capacidades de los sujetos que coexisten en el salon de clases, dando apertura a la
posibilidad de vencer y aprender en el proceso de construccion de un sentido parcial de la
nocion escolar intervalo.

En los anteriores episodios se destaca un factor comun: una red de valoraciones que
promueven la autorregulacion movilizada por los maestros ©A y ©B, sentido latente de la
metafora del reto, bien sea desde cuantificaciones numéricas: “cada uno me va a decir de
cero a cien por ciento con qué grado de precision hicieron el solfeo de esos ejercicios”, “de
uno a cinco que nota le dan”, a partir del reconocimiento mediante el gesto: “levante la mano
quién se rindié al primer error”, o desde expresiones cualitativas: “cada uno digame como
le fue, pudo, no pudo, bien, mal, a ver”.

En una primera lectura dichas enunciaciones pueden comprenderse como asuntos
relacionados con la gestion de aula; sin embargo, por definicion, en este trabajo, se
identificaron como componentes de lo que se ha denominado la metafora del reto. Por otro
lado, el sentido subyacente de dicha figura se devel6 en la aplicacion de la TER al consultar

al maestro ©A sobre los episodios relacionados con la metafora del reto:

TER - ©A Ep. 78

Maestro: Es muy importante que los estudiantes sean capaces de autoevaluarse, coevaluar,
hetero evaluar, mejor dicho, evaluar en términos generales, al menos un primer acercamiento,
porque es una practica que tienen que hacer a futuro, durante toda su vida profesional como
docentes de musica ¢no? Y bueno, mas alla de la nota, les permite valorar su proceso y el de
sus compafieros, para mi ese valor es lo que realmente les permite aprender. No es lo mismo
solicitar una nota de autoevaluacion al final, es mas provechoso el valor del proceso, el
reconocimiento del individuo en la clase, darle valor a cada persona y no un grupo méas y
ya. Esos desafios me encantan porque ellos responden con emocion, por su juventud, la
competencia como un instinto tan natural del ser humano, es divertido y aporta.
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Si bien el Maestro ©A enuncia distintas categorias de la evaluacion, hace énfasis en
la valoracion del sujeto, del colectivo del que hace parte y del proceso, caracteristicas que,
desde su construccion epistemoldgica, permiten el aprendizaje en este caso de la nocion
intervalo. En concordancia con su postura, durante la revision de documentos institucionales,
se hallé en el titulado “renovacion del registro calificado” de la Licenciatura en Musica

(2016), el notable compromiso del programa con la valoracion del aprendizaje musical:

La Licenciatura en Musica, con una historia de mas de cuarenta afios, esta
comprometida con el posicionamiento de la musica y las artes en el sistema
educativo colombiano y su valoracion como una forma de conocimiento con
especificidades epistémicas, tradiciones de practica y formas de apropiacion y

transmision particulares (Universidad Pedagdgica Nacional, 2016, p. 18).

Siendo asi, la especificidad epistémica de conocimiento musical de la que se habla en
el documento oficial permite la creacion de procesos de ensefianza particulares, tal como lo
hacen los maestros expertos participantes en esta investigacion, quienes desde la metafora
del reto suscitan una red de valoraciones que promueven la autorregulacién alrededor de las
practicas musicales dentro del salon de clases, principalmente enfocadas al canto a partir del
solfeo.

Se trata entonces de una red de valoraciones, sentido que subyace a la metafora del
reto, en tanto las apreciaciones emitidas por estudiantes y el maestro, convergen de formas
pluridireccionales: las expresadas del maestro hacia los estudiantes: “bien”, “jmuy bien
muchachos!”, “jAh si se podia ¢no?!, las valoraciones que el estudiante da sobre su propio

ejercicio al asignar un nimero o palabra a su trabajo, y las valoraciones que dan los
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estudiantes sobre el ejercicio que realizan sus compafieros; estas dos Ultimas en tanto el orden
discursivo del profesor conlleva una condicion de interpelacion como parte constitutiva de
su condicion de ser un discurso de ensefianza.

Retomando la revision documental, los procesos evaluativos que menciona el maestro
OA en el episodio setenta y ocho de la técnica de estimulacion del recuerdo: “autoevaluarse,
coevaluar, hetero evaluar, mejor dicho, evaluar en términos generales”, estan contemplados
en el documento de renovacion del registro calificado del programa Licenciatura en Musica,

como procesos evaluativos que:

[...] ensu debida articulacion, posibilitan el ejercicio amplio de la evaluacion. Son
ellos: autoevaluacion, heteroevaluacion, [...]. La autorregulacion es el eje
articulador, que da sentido a la amplia informacién que desde ellos se produce,
consolidando un todo organico, coherente, regulado y funcional (Universidad

Pedagogica Nacional, 2016, p. 147).

Lo anterior permite evidenciar el sentido subyacente y complejo de la metafora del
reto: red de valoraciones que promueven la autorregulacion, abordado en la conjuncién de
los hilos discursivos del profesor producidos con la intencionalidad de ensefiar la nocion
intervalo, su caracter tacito dificulta la comprension del sentido emergente, en tanto la red de
valoraciones producida dentro del salén de clases promueve la autorregulacién, siendo esta
ultima el eje que desde el campo cultural institucional permite articular los procesos
evaluativos que pretenden abordar los desafios propuestos por los profesores de Licenciatura
en Mdsica participantes en esta investigacion, desafios que como se ha dicho, configuran la

metafora del reto.
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El documento Autoevaluacion en la Universidad Pedagdgica Nacional en el marco
de procesos de autorregulacién (2000) permite vislumbrar el camino para consolidar y
comprender el sentido subyacente, diferenciado y distinto que los maestros expertos 6A y
OB asignan tacitamente a la metafora del reto como construccion discursiva
intencionalmente producida para ensefiar la nocion escolar intervalo. En dicho documento,

la autorregulacion se entiende como:

[...] regularse a si mismo, es decidir sobre uno mismo, es tomar el destino de uno
en las manos de uno (de nuevo, el “uno” hace referencia a un individuo o a un
colectivo). Es realizar acciones de cambio y mejoramiento por la decision y
convencimiento de los propios implicados, en pos de las metas y misiones fijadas
autonomamente (Vicerrectoria Académica. Universidad Pedagogica Nacional,

2000, p. 17).

En virtud de ello, el sentido de la autorregulacion aparece tcitamente en los episodios
referenciados al inicio de este acapite, en tanto enunciaciones como “tienen que mejorar ese
récord de porcentaje, no lo pueden bajar”, solicita una accién de mejoramiento. Por su parte
cuando el maestro ©B menciona: “confie en su memoria”, anima al convencimiento de la
propia capacidad memoristica de los estudiantes, ambos fragmentos discursivos promueven
en el sujeto un sentido de autorregulacion como capacidad que permite articular los procesos
evaluativos que soportan la red de valoraciones dada dentro del salén de clases, cuyo origen
epistemoldgico no es otro que la manera particular como el profesor entreteje implicitamente,
unos sentidos especificos desde el campo cultural institucional.

En conclusion, la metafora del reto, figura creada por el profesor en relacion con el

campo cultural institucional como estatuto epistemoldgico fundante de las teorias implicitas,
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emerge en el orden discursivo que producen los profesores de Licenciatura en Musica
participantes en esta investigacion, con la intencion de ensefiar la nocion intervalo, para
quienes la metafora del reto adquiere sentido como red de valoraciones que promueven la
autorregulacion. Entonces, es legitimo afirmar que la nocidn intervalo es impensable sin el
sentido implicito constitutivo del orden discursivo del maestro experto de Licenciatura en
Mdsica, llamado red de valoraciones que promueven la autorregulacién; siendo ambos,

nocion intervalo y sentido implicito, parcialmente lo mismo.

4.4.2. El relato como dispositivo de desarrollo ontoldgico del profesor de
musica, que aporta en la construccion del sentido parcial de la nocion

intervalo

Como resultado del analisis de las clases observadas de los maestros expertos ©A y ©B, fue
posible identificar en varios episodios ciertas construcciones discursivas que evocaban
anécdotas, hechos y supuestos, comprendidos en esta investigacion como relatos, en tanto
“el relato puede ser soportado por el lenguaje articulado, oral o escrito, por la imagen, fija o
movil, por el gesto y por la combinacion ordenada de todas esas sustancias” (Barthes, 1972,
p. 9). Tales relatos son construidos y organizados por los maestros participantes para la
ensefianza de la nocidn escolar intervalo y develan una de las determinantes constitutivas de
las teorias implicitas.

Para esta investigacion, por desarrollo ontoldgico se entiende el devenir del ser. Ahora
bien, este ser puede entenderse a partir de la “doctrina del ser” (Heidegger, 1999, p. 7), como
lo que él comprende y lo que él significa. Aun asi, para este trabajo dicho devenir o desarrollo
del ser es interpretado, desde una perspectiva aristotélica, como “ser en potencia y el ser en

acto” (Aristdteles, 1994. 1X, 1045b25-1046b). Asi, el ser al que se hace referencia en el
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sentido subyacente vinculado a la figura denominada relato es al del devenir del profesor de
mausica, razén por la cual se ha denominado como dispositivo de desarrollo ontolégico del
profesor de musica. Este sentido se vincula entonces, con las potencialidades y realizaciones
del ser docente de musica y los amplios desarrollos que la profesion requiere desde la
perspectiva de los maestros participantes, de tal forma que, en el marco del relato, la nocion
intervalo se comprende como la posibilidad de desarrollar maltiples aspectos del ser docente
de musica.

Es preciso mencionar que, para los maestros colaboradores de la investigacion el ser
profesor tiene diversos significados; para el maestro ©A ser profesor significa “ser todo lo
bondadoso y generoso, que tiene que ver con la humanidad” y tener la capacidad de
“aprender a ensefiar, aprender a aprender y las relaciones que se generan desde ahi, que no
solamente son del orden humano sino del orden académico”. Por su parte, el maestro ©B
considera que el amor y la creatividad son asuntos que caracterizan el ser profesor de musica,
tal como lo mencionaron en la entrevista semiestructurada, cuyos episodios son referidos a

continuacion.

Entrevista - H.V. ©A Ep. 40

Maestro: Ufff (pausa e inhalacion profunda), ser profesor significa ser un profesional que
tiene dos condiciones importantes, la primera el ser todo lo bondadoso y generoso, que tiene
gue ver con la humanidad, la segunda es la que tiene que ver con relacionar eso primero con
el desarrollo profesional, es decir, en lo particular de su estudio disciplinar, lo particular que
tiene que ver con aprender a ensefiar, aprender a aprender y las relaciones que se generan
desde ahi, que no solamente son del orden humano sino del orden académico.

Entrevista - H.V. ©B Ep. 32

Maestro: El profesor es el que ama ensefiar, y sobre todo guiar a los estudiantes a descubrir
su propio mundo desarrollando su creatividad en el campo de la musica.
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Dichos significados atribuidos al ser profesor, son abordados con mayor profundidad
mediante la figura discursiva identificada como relato, la cual permite a los maestros situar
a los estudiantes como sujetos ensefiantes, cuyas atribuciones ontologicas pueden ser
desarrolladas y transformadas hacia aquellas caracteristicas emocionales, sociales, culturales
e intelectuales que para los maestros —caso de este trabajo—, son esenciales en la labor
docente, especificamente en la ensefianza de la musica. Asi pues, en el orden discursivo de
los maestros ©A y OB el relato otorga un significativo lugar a esos desarrollos ontoldgicos

del profesor de musica, como se observa en los siguientes episodios.

Clase 3- ©A Ep. 55

Maestro: Miren, cuando yo era estudiante ac4, era chiquito y mi Maestra de piano me decia:
“tienes que estudiar al 200% para que te salga algo” ;0jo no? Solo algo, “algo del 100%”,
eso me lo dijo cuando tenia como catorce afios y ufff me qued6 grabado, eso les va a pasar
cuando sean profesores, pero buenos profesores, uno siempre se esta exigiendo dar lo mejor
de si mismo, y eso cuesta horas y horas de estudio.

Clase 2 - ©B Ep. 82

Maestro: Que no les pase lo que me pasé a mi en el IPN, un nifio (levanta la mano como
pidiendo la palabra) de primero de primaria, alza la mano, yo le dije ¢si?, ;cuéntame? Y me
dice ¢por qué nos hiciste hoy una clase tan aburrida?, eso es marcante, porgque entonces uno
dice miércoles, soy profesor y debo ser creativo, divertido, estoy ensefiando musica.

Clase 3- ©B Ep. 46

Maestro: Fijense, la primera cancién que yo me aprendi de memoria, la cancién de la familia
feliz, fue porque yo llegaba a la clase con los nifios del pedagdgico con mi libro de musica 'y
mi acordedn ahi, pegado al libro leyendo la partitura y los nifios jajaja (imitando la voz de un
nifio) el profesor no se sabe la cancidn y por eso tiene que mirar en el libro, el profesor no se
sabe la cancion y por eso tiene que mirar el libro.

Estudiantes: (Risas y murmullos).

Maestro: Y eran peladitos de primero y segundo de primaria, por eso es por lo que es bueno
memorizar porque cuando usted sea profesor va a necesitar de su memoria, tenerla entrenada,
lista.

En los tres anteriores episodios es posible observar que tanto el maestro ©A como el
maestro ©B, hacen referencia a relatos que sucedieron en su experiencia como estudiante de

la Universidad Pedagogica Nacional, y docente del Instituto Pedagogico Nacional, este
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ultimo considerado centro académico de formacion basica perteneciente a la Universidad
Pedagogica Nacional y principal centro de practicas de esta, es decir que ambas instituciones
se encuentran enlazadas mediante dinamicas, politicas y contextos similares que constituyen
redes de significacion donde el ser profesor requiere utilizar la memoria, “dar lo mejor de si
mismo”, “ser creativo, divertido”, desarrollos ontologicos que los maestros participantes
motivan en sus estudiantes cuando dentro de su relato mencionan: “eso les va a pasar cuando
sean profesores”, “porque cuando usted sea profesor va a necesitar de su memoria”.

Como se menciond en previas lineas, la figura del relato no solo responde a anécdotas
y hechos reales como los referidos en los tres episodios anteriormente presentados, también
involucra situaciones hipotéticas que movilizan el desarrollo ontolégico del profesor de
musica hacia aspectos como la autoridad, el ejemplo y el compromiso con los procesos de
ensefianza. En los siguientes episodios es posible visualizar los desarrollos ontoldgicos

construidos por los maestros expertos y expresados en el relato.

Clase 1 - ©A Ep. 34

Maestro: Ustedes cantan muy pasito, imaginense el dia que estén ensefiando y digan bueno,
vamos a aprendernos esta cancion, es una pieza hermosa nifios, sé que les va a encantar, dice
asi (empieza a cantar muy suave), no, eso no inspiraria autoridad, y como profesores somos
figuras de autoridad ante nuestros estudiantes, somos el ejemplo, entonces luego ¢cémo les
van a pedir a sus estudiantes que canten bien? ;si 0 no?

Clase 3- 6A Ep. 50

Maestro: Aprendan a responder muy bien, porque que tal un dia ustedes estén dictando una
clase, y su estudiante les pregunte: oh, Maestra, 0jo el nombre Maestra, dime por favor que
es ese sol sostenido de ahi (refiriéndose al del ejercicio) y ustedes le respondan pues una
blanca, (risas) jnoo! en vez de decirles: pues una apoyatura que resuelve por intervalo de
atraccion cromatica, ahi, inmediatamente le cortaron toda posibilidad de aprendizaje, y
estariamos fallando a nuestro compromiso como profesores, 0jo.

Expresiones como “imaginense el dia que estén ensefiando” y “que tal un dia ustedes
estén dictando una clase”, refieren a situaciones hipotéticas construidas como relatos, en

donde el sentido subyacente de esta figura, denominado dispositivo de desarrollo ontoldgico
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del profesor de musica, puede vislumbrarse en afirmaciones como “y como profesores Ssomos
figuras de autoridad ante nuestros estudiantes, somos el ejemplo”, “ahi, inmediatamente le
cortaron toda posibilidad de aprendizaje, y estariamos fallando a nuestro compromiso como
profesores, 0jo”. Asi, la autoridad, el ejemplo y el compromiso con los procesos de
ensefianza, son consideradas por el maestro ©A como caracteristicas que identifican el ser
profesor. Desde el relato como dispositivo, avivan tales desarrollos ontologicos enmarcados
especificamente en el campo cultural institucional de la Universidad Pedagdgica Nacional,
en tanto la mision institucional de la Universidad expresa la formacion de “seres humanos,
en tanto personas y maestros, profesionales de la educacion y actores educativos al servicio
de la nacion y del mundo” (Universidad Pedagogica Nacional, 2010).

En este sentido, los desarrollos ontoldgicos del profesor de musica contemplan varios
aspectos que a partir de la interpretacién de los constructos discursivos de los maestros
participantes en la investigacion, pueden agruparse asi: “El profesor es el que ama ensefiar,
y sobre todo guiar a los estudiantes a descubrir su propio mundo desarrollando su
creatividad en el campo de la musica”, ser profesor de mdusica significa “ser todo lo
bondadoso y generoso, que tiene que ver con la humanidad”, tener la capacidad de “aprender
a ensefiar, aprender a aprender”, requiere utilizar la memoria, “dar lo mejor de si mismo”,
“ser creativo, divertido”, comprometerse con los procesos de ensefianza, ser figura de
autoridad y ejemplo para los estudiantes.

Como se hadicho, la presente figura tiene como fundamento epistemoldgico el campo
cultural institucional, en tanto los desarrollos ontolégicos referidos en el parrafo anterior,
responden a la manera particular como el profesor entreteje implicitamente unos sentidos

especificos desde el campo cultural institucional que, en este caso, aluden a uno de los
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principios orientadores y uno de los objetivos de la Universidad Pedagdgica Nacional,

respectivamente:

La formacion integral de los educandos, atendiendo al desarrollo de su espiritu
critico y reflexivo, a la libertad de pensamiento, a la autonomia personal y al
pluralismo frente a las ideologias [...]. Contribuir al desarrollo de la identidad
profesional del educador y a su valoracion en el contexto social como un

trabajador de la cultura (Universidad Pedagogica Nacional, 2010).

Asi las cosas, el relato porta sentido como dispositivo de desarrollo ontoldgico del
profesor de musica, esta figura, como se ha evidenciado, ha sido construida en el orden
discursivo de los maestros de Licenciatura en Musica, producido con la intencionalidad de
ensefar la nocion intervalo. De esta manera, por definicion, el sentido escolar de la nocién
intervalo esta asociado, parcialmente, a la nocién dispositivo de desarrollo ontoldgico del
profesor de musica. Entonces, para este trabajo, es preciso comprender parcialmente la

nocion intervalo como dispositivo de desarrollo ontologico del profesor de musica.

4.5. Integracion de los cuatro saberes en la construccion del sentido general de la

nocion escolar intervalo

En respuesta a los objetivos que guiaron el desarrollo de esta investigacion, el presente
apartado procura presentar el proceso de integracidn de los cuatro saberes (guiones y rutinas,
teorias implicitas, saberes académicos, saberes basados en la experiencia) que configuran el
conocimiento profesional del maestro de Licenciatura en Musica asociados a la nocidn
escolar intervalo, los cuales fueron identificados, comprendidos e interpretados desde ocho

sentidos parciales, subyacentes al mismo namero de figuras discursivas, que constituyen el
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orden discursivo de los maestros expertos de Licenciatura en Musica participantes en este
trabajo.

Como se ha mostrado a lo largo del presente documento, el conocimiento profesional
del maestro de Licenciatura en Mdsica es una rica 'y compleja polifonia epistémica (Perafan,
2004), elaborada en la intencionalidad de ensefiar la nocién intervalo por el maestro experto,
su lugar de indagacion no es otro que el orden discursivo que genera el profesor en el salon
de clases. Dicho orden discursivo, en su totalidad, aporta a la construccion de la nocién
escolar intervalo, afirmando, una vez mas, la naturaleza integradora del conocimiento
profesional del maestro de Licenciatura en Musica.

En este sentido, las ocho figuras discursivas presentadas en anteriores acapites de
forma desagregada para su caracterizacion “no son instrumentos ni técnicas didacticas al
servicio de la ensefianza, sino por el contrario, en estas figuras consiste el pensamiento
docente. El profesorado piensa a golpe de metéforas, de similes, de ejemplos” (Perafan, 2015,
p. 36).

Tales metéforas, sinestesias, oximoron, epifonemas, relatos, entre otros, se originan
en distintos estatutos epistemoldgicos fundantes en funcién y relacién con cada uno de los
cuatro saberes constitutivos del conocimiento profesional del maestro de Licenciatura en
Musica y portan sentidos parciales de la nocion en cuestion; su integracion, permite dotar de
un sentido complejo y diferenciado a la nocion escolar intervalo. El siguiente esquema
presenta las ocho figuras discursivas con su respectivo sentido subyacente, construccién que
permite caracterizar el conocimiento profesional especifico del profesor de Licenciatura en

Mousica, asociado a la nocion escolar intervalo.

170



EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESOR DE LICENCIATURA EN
MUSICA ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR INTERVALO.
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Figura 6. Sentidos parciales de las ocho figuras discursivas que de manera integrada constituyen el conocimiento
profesional especifico del profesor de Licenciatura en Musica asociado a la nocidn escolar intervalo.

4.5.1. Integracion de primer nivel

Como primer paso en el proceso de construccion del sentido omnimodo de la nocion
escolar intervalo, se integraron los sentidos producidos por los docentes participantes,
relacionados con cada uno de los cuatro saberes desde dos figuras discursivas, integracion
que permitio las siguientes comprensiones sobre la nocion escolar intervalo:

7 Lanocidn escolar intervalo es la organizacion de relaciones cognitivas que, desde la
memoria, estructura el pensamiento musical, sentido parcial de orden explicito que

emerge en la integracion de la sinestesia del espacio sonoro y la met&fora escuchar-
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visualizando, definicion constitutiva de los saberes académicos cuyo estatuto
epistemoldgico fundante es la transposicion didactica.

7 Lanocion escolar intervalo, definida como vivencia creadora del sujeto musical en
tanto potencia el andlisis reflexivo, sentido parcial emergente construido en la
integracion del oximoron de la repeticion variada y la metafora del juego matematico,
figuras de orden explicito que permitieron comprender el sentido subyacente de la
practica profesional como estatuto epistemologico fundante de los saberes basados
en la experiencia.

7 La nocion escolar intervalo se entiende como emergencia del sujeto profesor y su
representacion identitaria, a partir de la concrecion conceptual, la creatividad y la
deduccidn, sentido parcial emergente de orden tacito que resulta de la integracion del
epifonema y el guion de la interrogacion, figuras asociadas a los guiones y rutinas
cuyo estatuto epistemoldgico fundante es la historia de vida.

7 Lanocidn escolar intervalo se concibe como dispositivo de desarrollo ontolégico del
profesor de Musica que promueve la autorregulacion a través de la red de
valoraciones, sentido parcial emergente de orden tacito construido a partir de la
integracion de las figuras discursivas denominadas como la metafora del reto y el
relato, fundadas epistemoldgicamente en el campo cultural institucional que soporta

a las teorias implicitas.

Lo anteriormente expuesto, correspondiente al primer nivel de integracion, se puede

evidenciar en la siguiente figura.
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EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESOR DE LICENCIATURA EN
MUSICA ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR INTERVALO.

Fuentes < > Componentes < » | Fuentes
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Figura 7. Sentidos parciales de los saberes que integran el conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en
Mdsica asociado a la nocion escolar intervalo.

4.5.2. Integracién de segundo nivel

A partir de las anteriores comprensiones integradas de la nocién escolar intervalo,
construidas por los maestros expertos —caso de esta investigacion—, se realiza un segundo
nivel de integracion, “dado por los sentidos parciales explicitos, por un lado y por los sentidos
parciales implicitos, por el otro” (Neusa, 2017, p. 137), construidos en el analisis e
interpretacion del discurso producido con la intencionalidad de ensefiar la nocion en cuestion.

Asi, desde la dimensidn explicita, la nocion escolar intervalo se comprende como la
organizacion de relaciones cognitivas que, desde la memoria, estructuran el pensamiento
musical y potencian el andlisis reflexivo, lo que permite la vivencia creadora del sujeto

musical. La anterior construccion parcial se funda epistemoldgicamente, como se ha dicho,
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en la transposicion didactica y la practica profesional, que, de forma reflexiva y consciente,
aportan en la elaboracidn de hilos discursivos para la ensefianza de la nocion intervalo, dando
cuenta del conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en Musica, como una
construccién propia de los maestros expertos, por lo menos de los participantes en esta
investigacion.

De otro lado, la integracion de los sentidos emergentes de las figuras constitutivas de
los guiones y rutinas y las teorias implicitas, contribuyen a la comprension del conocimiento
profesional docente de los profesores de Licenciatura en Musica asociado a la nocion escolar
intervalo, fundado en estatutos implicitos, desde los cuales la nocidn en cuestion se entiende
como dispositivo de desarrollo ontolégico del profesor de Musica que permite la emergencia
del sujeto profesor y su representacion identitaria, a partir de la concrecién conceptual, la
creatividad y la deduccion que, a través de la red de valoraciones promueven la
autorregulacion, sentido parcial tacito que aporta a la comprension de la nocién escolar
intervalo.

Los dos sentidos parciales anteriormente expuestos, resultado de la vinculacién del
sentido parcial explicito y el sentido parcial implicito, se integran como tercer momento del
proceso del que se ocupa el presente acapite, para asi, dar cuenta del sentido diferenciado y
complejo construido por los maestros expertos participantes en esta investigacion
identificados como ©A y OB, quienes en efecto, son constructores de “un saber propio sobre
una entidad epistémica particular construida en la escuela en el proceso mismo en el que se
ha dado la emergencia historica del profesorado como sujeto que crea saberes para ensefiar”

(Perafan, 2015, p. 25).
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En este orden de ideas, la nocion escolar intervalo se entiende como dispositivo de
desarrollo ontoldgico del profesor de Musica que permite la emergencia del sujeto profesor
y su representacion identitaria, a partir de la concrecion conceptual, el andlisis reflexivo y
la memoria, que estructuran el pensamiento musical en tanto organizacion de relaciones
cognitivas; la creatividad y la deduccion que permiten la vivencia creadora del sujeto
musical, a través de la red de valoraciones que promueve autorregulacion. Como se muestra
en la siguiente figura.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESOR DE LICENCIATURA EN
MUSICA ASOCIADO A LA NOCION ESCOLARINTERVALO.
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Figura 8. Sentidos explicitos e implicitos en la construccion e integracion del conocimiento profesional del profesor de
Licenciatura en Musica asociado a la nocidn escolar intervalo.

4.5.3. Integracion de tercer nivel

Finalmente, desde la postura interpretativa de la investigadora, se considera posible

integrar ciertos aspectos constitutivos del sentido anteriormente expuesto, Gltimo momento
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del proceso de construccién del sentido omnimodo, complejo y diferenciado de la nocion

escolar intervalo que se muestra en la siguiente figura.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESOR DE LICENCIATURA EN
MUSICA ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR INTERVALO.

* Emergencia del sujeto profesor Dispositivo de

* Representacion identitaria del desarrollo ontol6gico
del profesor de Musica
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» Analisis reflexivo y memoria, que
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* Creatividad y deduccién LI e ]
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Figura 9. Integracion de tercer nivel del conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en Mdsica asociado a la
nocion escolar intervalo.

7 Primero, se integran los sentidos parciales emergencia del sujeto profesor y
representacion identitaria del profesor, al sentido, igualmente parcial, dispositivo de
desarrollo ontolégico del profesor de Musica, siendo ellos (el sujeto profesor y la
representacion identitaria), asuntos contemplados dentro de lo que significa ser
profesor que, como se ha mencionado, atafien al desarrollo ontolégico del profesor,
particularmente de Licenciatura en Mdsica.

7 Segundo, se integra el sentido parcial analisis reflexivo y memoria que estructuran el
pensamiento musical al, igualmente parcial, sentido organizacion de relaciones
cognitivas, en tanto en la construccién del primer sentido parcial mencionado, es
posible promover la organizacion de relaciones de distintos tipos (sonoras, espaciales,
vivenciales), que en esta investigacion se comprenden, como se ha mencionado, como

relaciones cognitivas.
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£ Tercero, el sentido parcial la creatividad y la deduccion al sentido, igualmente
parcial, vivencia creadora del sujeto musical, en tanto la creatividad refiere a
procesos de creacion, precisamente del sujeto musical, y la deduccion se comprende

como esa vivencia que potencia tal proceso creativo.

Asi las cosas, por definicion, la nocién escolar intervalo se comprende en esta investigacion
como dispositivo de desarrollo ontolégico del profesor de Musica que, a partir de la
organizacion de relaciones cognitivas, permite la vivencia creadora del sujeto musical a
través de redes de valoracion que promueven autorregulacion, como puede verse en la

siguiente figura.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESOR DE LICENCIATURA EN
MUSICA ASOCIADO A LA NOCION ESCOLAR INTERVALO.
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Figura 10. El conocimiento profesional especifico de los profesores de Licenciatura en Musica asociado a la nocion
escolar intervalo.
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5. CONCLUSIONES

Como cierre de este proceso investigativo, el presente apartado expone las conclusiones
organizadas en tres tipos: el primero, las generalidades epistemoldgicas del conocimiento
profesional del profesor de Licenciatura en Mdusica asociado a la nocion intervalo. El
segundo, las consideraciones sobre la ruta metodoldgica, técnicas e instrumentos de
construccién de datos empleados en esta investigacion y, el tercero, los aprendizajes y
reflexiones que la construccion de esta tesis ha suscitado para la vida profesional de la
investigadora.

En cuanto al primer tipo:

7 El conocimiento profesional especifico que mantiene el profesorado de Licenciatura
en Mdsica es una rica y compleja polifonia epistemologica producida por el maestro
experto dentro de marcos histdricos estructurados en la intencionalidad de ensefiar la
nocion escolar intervalo. Esta Ultima categoria, construida por el profesor y
evidenciada en el orden discursivo que produce en el salén de clases como dispositivo
epistemoldgico estructurado a partir de metaforas, sinestesias, epifonemas, oximoron
y relatos, portadores de sentidos parciales que en su integracion construyen un sentido
omnimodo de la nocién escolar intervalo.

7 El maestro de Licenciatura en Musica es un sujeto poliepistémico, intelectual y
trabajador de la cultura, quien construye un conocimiento profesional fundamentado
en cuatro saberes, dos de caracter explicito (saberes académicos, saberes basados en
la experiencia) y dos de caracter tacito (guiones y rutinas y teorias implicitas), que se
dinamizan de forma conjunta en los hilos discursivos producidos con la

intencionalidad de ensefar la nocién escolar intervalo.
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7 Los saberes académicos, epistemoldgicamente fundamentados en la transposicion
didactica, son construcciones de los maestros ©A y ©B que permiten comprender la
nocion escolar intervalo como la organizacion de relaciones cognitivas que, desde la
memoria, estructura el pensamiento musical, sentido parcial de caracter consciente
de la nocion en cuestion, que, desde la subjetividad, pretende interpelar al estudiante
para que devenga el mismo sujeto.

7 Laexperiencia docente de los maestros ©A y ©B, quienes cuentan con mas de quince
afios en la labor de la ensefianza y mas de cinco afios como docentes del programa
Licenciatura en Musica de la Universidad Pedagdgica Nacional, permite la sélida
construccién de principios de accion resultantes de procesos reflexivos durante la
praxis, asuntos que configuran los saberes basados en la experiencia; saberes de
caracter consciente cuyo estatuto epistemoldgico fundante es la practica profesional,
por lo que el sentido experiencial de la nocion escolar intervalo se define como
vivencia creadora del sujeto musical en tanto potencia el analisis reflexivo.

£ Los guiones y rutinas de los maestros ©A y ©B, son estructuras de conocimiento
experiencial tacito fundado epistemol6ogicamente en la respectiva historia de vida del
profesor de Licenciatura en Musica. De acuerdo con esta investigacion, constituyen
un sentido parcial de la nocién escolar intervalo entendido como emergencia del
sujeto profesor y su representacion identitaria, a partir de la concrecion conceptual,
la creatividad y la deduccion.

7 Las relaciones de sentidos tacitos fundadas epistemol6gicamente en el campo cultural
institucional, atafien el orden discursivo del profesor de Licenciatura en Musica, estas
teorias implicitas construidas por los maestros ©A y ©B, producto de procesos de

asimilacion y acomodacién de los modelos institucionales, definen la nocién escolar
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intervalo como dispositivo de desarrollo ontolégico del profesor de Musica que
promueve la autorregulacion a través de la red de valoraciones.

La integracion de los cuatro saberes (guiones y rutinas, teorias implicitas, saberes
académicos, saberes basados en la experiencia) que configuran el conocimiento
profesional del maestro experto de Licenciatura en Musica, permite comprender e
interpretar la nocion escolar intervalo como dispositivo de desarrollo ontologico del
profesor de Musica que, a partir de la organizacion de relaciones cognitivas, permite
la vivencia creadora del sujeto musical a través de redes de valoracion que
promueven autorregulacion, sentido omnimodo y diferenciado que devela la
compleja red de relaciones (implicitas y explicitas) elaboradas por los docentes
participantes de esta investigacion.

La estructura epistemologica de la nocion escolar intervalo, constructo elaborado por
los maestros ©A 'y ©B, es complejay diferenciada de la nocion tedrica y musicolégica
intervalo; en tanto intervalo escolar surge desde la intencionalidad de la ensefianza
que concreta hilos discursivos dirigidos a la formacion de sujetos y, en el caso de esta
investigacion, sujetos que a futuro ejerceran la labor docente. De la misma manera,
la nocion teérico-musical intervalo se estructura en un constructo epistémico con
intencionalidad distinta, por lo que intervalo escolar e intervalo, son nociones
inconmensurables.

Las ocho figuras discursivas estructuran y configuran el discurso que producen los
maestros ©A y ©B con la intencion de ensefiar la categoria que este trabajo ocupa,
las cuales, a su vez, conforman el sentido omnimodo de la nocion escolar intervalo,
por lo que es legitimo afirmar que el maestro experto de Licenciatura en Mdsica

piensa a golpe de metaforas, oximoron, sinestesias, relatos, epifonemas, entre otras.
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Por lo tanto, tales figuras discursivas “no son instrumentos o recursos didacticos que
se amalgaman a los conocimientos base de contenido para facilitar su comprension
por parte del estudiante, sino verdaderos dispositivos constituyentes del sentido
escolar que el profesor construye” (Perafan, 2015, p. 133).

7 El conocimiento profesional del profesor de Licenciatura en Musica asociado a la
nocion intervalo, es un conocimiento especifico situado en el escenario del salon de
clases, surge de la relacion intencional dada entre el sujeto maestro, el sujeto
estudiante y el objeto del saber, denominada co-nacimiento.

7 El origen epistémico del conocimiento profesional especifico del maestro de
Licenciatura en Mdsica responde a una construccion propia, cuya fuente es la
subjetividad del sujeto maestro que le constituye como tal donde confluye su historia
de vida, su practica profesional, el campo cultural institucional en el que se moviliza
y sus creencias, por tanto, dicho conocimiento no depende de ninguna disciplina
particular.

En cuanto al segundo tipo:

7 Ubicar esta investigacion en un enfoque cualitativo de corte interpretativo, como
paradigma de caracter holistico y multiparadigmatico, permite comprender e
interpretar el conocimiento profesional especifico del profesor de Licenciatura en
Musica asociado a la nocion intervalo, desde una postura no reduccionista que
evidencia la complejidad de redes semanticas presentes en el salon de clases.

7 El trabajo de campo realizado mediante la observacion participante, la grabacion y
transcripcion de audio y video, la entrevista semiestructurada y la técnica de
estimulacion del recuerdo, permite ampliar la vision de la subjetividad y la

intencionalidad de los docentes participantes, dando cuenta del sentido diferenciado
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construido por los maestros, desde posibilidades alternativas de pensamiento
complejo y no reduccionista que indaga por el dispositivo discursivo del profesor.

7 El estudio de caso colectivo es el elemento integrador de la investigacion cualitativa
de corte interpretativo, mediante el cual fue posible la comprension holistica y
contextualizada de los saberes que constituyen el conocimiento profesional del
maestro de Licenciatura en Musica asociado a la nocion intervalo.

7 A través de la técnica de estimulacion del recuerdo fue posible comprender e
interpretar aquellos actos inconscientes que constituyen significativamente el
conocimiento profesional del maestro de Licenciatura en musica, demostrando, una
vez mas, la complejidad de redes que circulan en el salon de clases.

7 Al tratarse de una investigacion realizada en un programa de formacion de maestros
en Musica, arte sonoro que utiliza sus propios codigos de comunicacion elaborados
por tradicion histdrica que son expresados en partituras y terminologias especificas;
la presente investigacion utilizé para la transcripcion de audio y video la partitura, no
solo de los ejercicios tomados del material de texto, sino de las construcciones
musicales hechas por los maestros ©A y 6B, lo que permite afirmar que el docente
de Licenciatura en Mdusica no es un repetidor de curriculos, transmisor de
conocimientos, ni orientados en la adquisicion de dominios técnicos, es en efecto,
productor de un conocimiento que se evidencia en dichos fragmentos musicales
elaborados desde su propia episteme.

En cuanto al tercer tipo:

7 Durante el proceso investigativo se realiz6 una apertura epistémica en tanto fue

posible reconocer y ahondar en paradigmas y enfoques diversos que, desde la consulta

bibliogréfica, pasando por el trabajo de campo hasta las sesiones de revision y
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correccion del presente documento, aportaron significativamente a la labor docente
que realiza la investigadora, a partir de la adquisicion de nuevos conocimientos y
posibilidades reflexivas que sin duda permiten reconocer el valor del conocimiento
profesional especifico producido por el profesorado de Licenciatura en Mdsica.

Este proceso permitio a la investigadora acrecentar su interés por la investigacion en
educacion musical, especificamente en programas de formacion de Maestros, pues
son pocas las investigaciones que se interesan por indagar por el conocimiento del
profesor en este tipo de contextos, teniendo en cuenta las amplias posibilidades que
la formacidn de profesores en musica ofrece.

Observar detallada y reflexivamente el proceso de ensefianza elaborado por los
maestros ©A y ©B fue definitivo en la valoracion y reconocimiento de la acertada

eleccion profesional de la investigadora.
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2. ANEXOS

Anexo 1: Protocolo de Observacion

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL MAESTRIA EN EDUCACION GRUPO
INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL

Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemoldgicas y metodolégicas.
Instrumentos de investigacion. Protocolo de Observacion.®

Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri®.

Presentacion del protocolo de observacion

El protocolo de observacidon constituye un instrumento para la recogida o, mas exactamente,
produccién de datos adecuados al tipo de investigaciones que estamos desarrollando, cuyo
particularidad consiste en apropiar las determinantes fundamentales de las categorias Conocimiento
Profesional Docente como Sistema de 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 organizacién de la informacion.

En efecto, se trata de la elaboracién de un tipo o forma de argumentos que se originan de la
comprension de la estructura 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 objeto 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.

8 Tomado de: Perafan, G. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas
epistemoldgicas y metodoldgicas. Bogota: UPN. Material de trabajo para ElI 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
Educacidn (cédigo 2010), realizados a esté documento, en el marco del desarrollo del Seminario
Proyecto de Investigacion.

199



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 observacién

Siguiendo la recomendacion de Stake (1998) se utiliza la letra © (theta mayuUscula) 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 ©A 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 informacién al momento del registro e identificacion de episodios. En este
orden de ideas, para facilitar la descripcion 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 &rea cualquiera-, asociado a una nocion particular”, se subdivide en Y1, Y2, Y3y Y4”, de
donde Y1 son los saberes académicos, Y2 son los saberes practicos, Y3 son las teorias implicitas y
Y4 son los guiones y rutinas asociadas. Categorias todas, que por definicién 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
(condicidn 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:

- Los saberes academicos construidos por el profesorado -de un &rea cualquiera-, asociados a una
nocion particular (01).

- Los saberes basados en la experiencia construidos por el profesorado -de un éarea cualquiera-,
asociados a una nocion particular (62).
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- Las teorias implicitas construidas por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados a una nocion
particular (63).

- Los guiones y rutinas construidos por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados a una nocion
particular (64).

Asi, siguiendo en la linea de Stake, dichos temas los representamos como: 81, 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 nocion
particular que se investiga.

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

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

ARGlL:EPncOn< 6neYnyYne(6A0OB)

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

Caso OA:

ARGL.1:EPnc 0l < 01 eY1lyY1leOA
ARG1.2:EPnc 02 - 02e Y2y Y2e OA
ARG1.3:EPnc 03— 03eY3yY3eOA
ARG1.4:EPnc 04 <~ 04 e Y4y Y4 e OA

Caso OB:

ARG1.1:EPnc 01 <01 €Y1y Y1leOB
ARGL2:EPnc 02 - 02¢Y2y Y2cOB
ARG1.3:EPnc 03 - 03eY3yY3cOB
ARG14:EPnc 604 —~ 04c¢Y4yY4ecOB

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

Descripcion y presentacion del formato asociado al protocolo de observacion.

En el formato que presentamos a continuacion los datos de las tres primeras filas se pueden considerar
de tipo “informativo”, puesto que en ellas se indagd por el contexto del aula de clase en el cual se
desarroll6 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
organizacion de la informacion registrada.

En el espacio registro de los episodios de clase asociados a © (Theta mayUscula), se registran los
momentos de clase que evidencian los saberes asociados a la nocidn a estudiar (para esta investigacion
la nocion intervalo) de manera que ayuden a esclarecer el caso. Se entiende por episodio (Ep) segln
Perafan “la unidad minima de sentido trascrita e identificable en un conjunto continuo de parrafos 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 Gnico sentido.

En el espacio Identificacion de episodios asociados a 01, 62, 63, 04 se debe asociar los episodios
registrados previamente, a los problemas especificos que ayudan a esclarecer el caso. Asi, la
identificacion de un episodio en el proceso de observacion presupone intuir o suponer una relacion
de éste con por lo menos uno de los temas especificos sefialados en la investigacion como
esclarecedores del caso ©.
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Anexo 2: Formato asociado al protocolo de observacion.

Adaptacion realizada a partir del formato elaborado por Urazan, 2107

UNIVEREIDAD PEBAGOGICA

Proyecto de grado: El con

Universidad Pedagbdgica Macional

PROTOCOLO DE OBSERVACION

Maestria en Educacion

HACIDMHAL

Grupo INVAUCOL - Investigacion por las aulas colombianas

ocimiento profesional especifico del profesor de Licenciatura en Miisica, asociado a la

nocién intervalo.

Aspectos Basicos

Investigador Andrea Trivino Valbuena Nombre del profesor

Observacion No. Institucion UPN
Fecha Semestre

Hora inicio Espacio académico

Hora final Intensidad horaria

Estudio de caso

Nimero de estudiantes

Herramientas diddcticas

@ Guias Trabajo en grupo

]

© |Exposiciones Partituras

1]

=

" '"5"?‘"“*'““5 Otras, cudles

E musicales

T Libros utilizados Temas asociados

£ |Nombre del libro

E Autor

5

Y |Dtras

especificaciones
B8A = Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (X) asociado a la nocion intervalo (n)
. . . .. T Descripcion Tipo: Epn Bn «——
No. Registro de episodios _[Ep1, Ep2, ... Identificacion de Episodios asociados a 8nEY¥nyn EBA ,Porqué
Epn) de clase asociados a ©4 81,82 63,04 E
pn £ Bn

1

2

3

4

5

6
T
8
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Anexo 3: Muestra Protocolo de Observacion diligenciado para esta investigacion

MovERAIDAL YEDaL oa

MALION AL

Universidad Pedagogica Nacional

Maestria en Educacion

DC EILO PIDIeSIONnd

pSnEcIico de

Grupo INVAUCOL - Investigacion por las aulas colombianas

lJ Uiesd Iz -l w o, . DLialg
NOCIC [eqVAD
4 |Investigador Andrea Tnvifio Valbuena  [Nombre del profesor AnA\'E'S p.'m(ﬂo‘ B.
‘—é Observacion No. 01 Institucion UPN
@ |Fecha 12 [ 03/ 2014 Semestre pi
.3 Hora inicio Q.00 awn Espacio académico 6(lea"km M“.},'(k' ¥
§ Hora final A1 00 Intensidad horaria h [ xivana - 2h C|l.l)<_3
< |Estudio de caso QA Numero de estudiantes 1€
Herramientas didacticas
E Guias Ao Trabajo en grupo Ao
E Exposiciones No Partituras Libie
b o
@ Instrumentos pld“O Otras, cudles No
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% Libros utilizados Temas asociados
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@ |Autor heiVow\ 2 [Ohiov de e, bedadew, Cadencuy Brainin
)| - B\ Mo e slbeo o el
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Jos PO xigi aclex
OA = Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (X) asociado a la nocion intervalo (n)
. . .. . . Descnipcion Tipo: Epn 6n ——
Registro de episodios (Ep1, Ep2, |dentificacion de Episodios asociados a 5
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Anexo 4: Protocolo de Entrevista Semiestructurada

Adaptacion realizada a partir del formato elaborado por Urazan, 2107

Universidad Pedagogica Nacional
Maestria en Educacion
Grupo de Investigacion por las Aulas Colombianas — INVAUCOL

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL

Protocolo de Entrevista Semiestructurada Estudio de Caso Mdltiple

Nombre Investigacion

CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESORADO DE
LICENCIATURA EN MUSICA ASOCIADO A LA NOCION INTERVALO

Datos Basicos Investigacion

Investigadora: Andrea Trivifio Valbuena Docente Entrevistado:
Estudio de Caso:

Tipo de entrevista: Cuestionario Semiestructurado Fecha de Entrevista:
Hora de Inicio:| Hora de Duracién Dispositivos de recoleccion: Camara de
Culminacion: Total: Video, Grabadora de Voz y documentos
Adjuntos (fotos, diarios, imagenes de
proyectos).

Lugar de Desarrollo de la Entrevista:

APROXIMACION GENERAL

Estimado Maestro: antes de iniciar la entrevista, de parte del proyecto denominado
“CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR DE LICENCIATURA EN MUSICA
ASOCIADO A LA NOCION INTERVALO” deseo agradecerle su valiosa colaboracién para el
mismo, siendo esta una oportunidad para acercarnos a reconocer el conocimiento profesional
docente especifico desde categorias particulares, en nuestro caso la categoria intervalo. A
continuacion, encontrara algunas preguntas, cada una de ellas nos permite acercarnos a diversos
aspectos de su saber. Por tal motivo si bien hay algunas preguntas sugeridas, el diadlogo siempre
puede ser ampliado o dirigirse hacia otros temas.

INFORMACION BASICA PARA EL MAESTRO

@ ;Desea que su identidad real se mantenga en secreto al momento de elaborar el informe final de
investigacién o desea que su identidad aparezca tal cual es en dicho informe?
@ Sino quiere que su nombre aparezca con que seudénimo le gustaria que lo identificaran:

DATOS ESTUDIO DE CASO (Complete los datos del docente entrevistado)
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Nombre Completo: Afios de experiencia: Edad:

@ Entre 5y 10 afios: @ Entre 20 y 30 afios:
@ 10 a 15 afos: & 30 a 40 afos:
& 15 a 20 afios: @ Maés de 41 afios:

& Mas de 21 afios:
¢ Cuantos afios?:

Nombre de la institucion donde| Espacios académicos que dicta:| ¢Qué tipo de vinculacion laboral tiene

i o
labora actualmente: con la institucion?

@ Catedratico

@ Docente de planta___

@ Ocasional medio tiempo

@ Ocasional tiempo completo

Titulo de pregrado: Formacion posgradual:

Grado del escalafdn: Ultima Universidad donde desarrollo su praxis:

Lugar de nacimiento:

¢Quiere mencionar algun aspecto o realizar alguna claridad antes de empezar la entrevista?:

PREGUNTAS CARACTERIZACION- HISTORIA DE VIDA

narrarlos?

Preguntas
1L ¢ Cuénto tiempo lleva trabajando como profesor?
2. ¢ Cudl es su formacion profesional (incluyendo si posee formacién como normalista)?
3. ¢ Qué experiencias cuando recién empezd su practica profesional fueron significativas para
usted?, ;Qué recuerdos posee de esos momentos? Por favor narrelo.
4. ¢La mayor parte de su experiencia docente se ha desarrollado en universidades publicas,
privadas u otra clase de instituciones?
5. ¢Ha dictado solo Formacion Tedrico- Auditiva o que otras asignaturas ha dictado en su
trayectoria docente?
6. ¢En qué semestres se ha desempefiado como docente?
7. ¢Hace cuénto llegd a la Universidad Pedagdgica Nacional?
8. ¢Cuanto tiempo estuvo en la institucion anterior (Si estuvo en otro lugar)?
0. ¢ Qué recuerdos posee de las otras instituciones en las que ha trabajado?
10. . Siente que ha sido “marcado” por algun tipo de experiencia en su préactica (negativa o

positiva)? Si no es asi, ¢Ha sentido que hay momentos importantes en su trayectoria docente?, ;podria
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11. Podria contar una clase, momento o proyecto que hubiera sido significativo de manera positiva
en su carrera como docente universitario

12. ¢Como define usted lo que es ser profesor?

13. ¢Qué lo llevo a formarse como docente?

14. (Existieron momentos decisivos que lo llevaron por este “camino”? por favor describalos
15. ¢En qué momentos le ha costado la decision de ser profesor?

16. ¢En qué momentos se ha sentido recompensado con esa decision?

SABERES ACADEMICOS

Preguntas
17. ¢Coémo ensefia la nocidén intervalo en su institucion? ;Por qué?
18. ¢ Cudles son aquellos aspectos o tematicas mas importantes al ensefiar el intervalo? ¢Por qué
seleccionaria esos?
19. ¢ Cree usted que la nocion intervalo se conecta con otras nociones? ¢cuales?
20. ¢Considera que el conocimiento que posee un profesor de formacion tedrico-auditiva o de

&reas tedrico- musicales en general es diferente del que posee un musicélogo que no se dedique a la
ensefianza? ;Por qué?

21 ¢ Cuél conocimiento considera usted que seria el mas importante para la ensefianza en el nivel
universitario?

22. ¢Cudles son las fuentes (bibliograficas, otros docentes, experiencias etc.) que mas le han
aportado a la nocion intervalo que usted mantiene y ensefia?

23. ¢ Qué papel le atribuye usted a los libros tedricos o tratados de teoria musical en la construccion
del concepto de intervalo?

24. ¢Ha encontrado incongruencias entre la nocion intervalo que usted mantiene y lo hallado en los
libros?
25. ¢Considera que los libros tedricos y tratados que trabajan el tema del intervalo, mantiene algin

tipo de conocimiento o saber distinto sobre la nocion de intervalo que usted ensefia?

26. ¢Cudles son las preguntas mas frecuentes que le generan sus estudiantes durante la ensefianza
de la nocién de intervalo?

27. ¢ Cree usted que su concepto al ensefiar la nocién intervalo ha cambiado en el transcurso de su
vida profesional? si la respuesta es positiva mencione en qué sentido ha cambiado y cuéles son las
razones que explican ese posible cambio.

28. ¢Conoce usted alguna historia sobre la nocion Intervalo que pueda narrar ahora?

SABERES BASADOS EN LA EXPERIENCIA

Preguntas
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20. ¢ Qué estrategias utiliza para ensefiar la nocién intervalo? ;Recurre a alguna clase de método o
recursos did4cticos?

30. ¢Coémo prepara una clase (o las clases) en las que ensefia la nocion de intervalo?, ¢la forma de
preparar esta clase ha sido transformada con el tiempo?, ;en qué forma?

31 ¢Acostumbra usted a reflexionar sobre su experiencia como docente? Por favor describa de
que se trata esta reflexion.

32. ¢Considera que en el ejercicio de reflexion que realiza sobre su préactica profesional como
docente, usted produce algun tipo de conocimiento o saber nuevo o distinto?

33. ¢ Qué papel le atribuye al ejercicio reflexivo sobre su practica de ensefianza del concepto de
intervalo, en la construccion del concepto y su modo de ensefiarlo?

34, ¢Considera usted que existe alguna diferencia entre la nocion intervalo que usted ha
construido a partir de la reflexion sobre su practica profesional y la nocion de intervalo mas académico
0 conceptual?

35. ¢Cuéndo usted esta ensefiando en el aula la nocién de intervalo se apoya o tiene en cuenta con

frecuencia algunas experiencias en la ensefianza de esta? ¢Podria darme un ejemplo?

TEORIAS IMPLICITAS

Preguntas

36. A partir de la ensefianza del intervalo ;cdmo promueve las competencias o estandares que
plantea el perfil del egresado de la Licenciatura en Musica de la UPN ?

37. ¢Como ha venido transformando la ensefianza del intervalo a lo largo de su permanencia en
esta institucion?

38. ¢Cudl es la importancia que dan los syllabus de las areas tedricas a la nocion intervalo?

39. ¢Cémo describiria en términos generales la metodologia que utiliza para la ensefianza de la

nocion intervalo, segun los parametros establecidos en los syllabus del area?

40. ¢ Cree usted que en el ambito institucional podrian circular algunas teorias inconscientes sobre
el intervalo, que sin saberlo los profesores ponen en préctica a la hora de ensefiarlo? Si es asi, ¢podria
dar un ejemplo de como ocurre esto?

41. ¢Cree usted que en su manera de entender y ensefiar el concepto de intervalo haya tenido
influencia alguna teoria sobre el intervalo que se mueva en el inconsciente colectivo de la institucion
donde usted trabaja?

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

GUIONES Y RUTINAS

Preguntas

208



43. ¢Qué considera usted que es una rutina en la case? ¢Son positivas o negativas?

44, ¢Considera usted que los profesores han construido inconscientemente algin tipo de rutinas
que al mantenerlas les hacen mas facil y exitoso el papel de ensefiantes?

45. ¢Podria usted identificar algunas rutinas que ha construido en su exitosa carrera como
docente? Por favor refiérase a ellas sdlo en el caso de la ensefianza de la nocidn de intervalo.

46. ¢Recuerda alguna experiencia de su infancia, adolescencia o juventud en relacién con su
proceso de aprendizaje sobre el concepto intervalo, que pueda considerar dolorosa o traumatica?
¢Podria tener algun recuerdo agradable al respecto? Por favor describirlos.

47. ¢Ha sentido alguna vez, rabia, impotencia o miedo al enfrentarte a la necesidad de leer o
discutir sobre algun articulo relacionado con el tema de la ensefianza del intervalo? Si es asi, ¢podria
describir el hecho y tratar de comprender por qué sucedi?

48. ¢Considera usted que el concepto intervalo ha adquirido una importancia diferente a la que
tenia hace 20, 10 0 5 afios? ;Cémo lo visibiliza?

49. ¢Ha sido su aprendizaje sobre el intervalo un proceso sencillo o le ha costado? ;Cémo se
siente al respecto?

209



Anexo 5: Analytical Scheme

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL

Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemolégicas y metodolégicas.
Instrumentos de investigacién.

ANALYTICAL SCHEME®X
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri

Presentacién del Analytical Scheme

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
andlisis para detectar en los estudiantes la emergencia de habilidades racionales frente al
conocimiento y su independencia respecto del juicio de los profesores. Mumby propone una compleja
simbologia, o serie de algoritmos, para representar y simplificar los datos provenientes de la
transcripcion de clases y de entrevistas, con miras a hacerlos méas asequibles a los programas de
computador. Una vez determinados sus componentes conceptuales y practicos, Mumby recomienda
esta “técnica” para investigaciones que se lleven a cabo sobre los profesores y su ensefianza (1973:
1). En términos generales Mumby concibe el Analytical Scheme como un cuerpo conceptual
presentado, a partir de un trabajo de conversion, en la forma de algoritmos, que orienta el analisis y
posterior interpretacion de datos, 0 mas exactamente episodios.

Por su parte, Russell (1976) en su tesis de doctorado “On the Provision Madefor Development of
Views of Science and Teaching in Science Teacher Education (Sobre la planeacion para el desarrollo
de puntos de vista sobre la ciencia y 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 ensefianza, aunque propone seguir lo que Toulmin
denomind “esquema para analizar argumentos” (Toulmin, 2007: 135) como complemento al método
tradicional. En efecto, el modelo presentado por Russell mantiene el esquema tradicional de registro
y organizacion de los datos por episodios, por un lado, y de identificacién y andlisis de los datos sobre
la base de conceptualizaciones previamente determinadas; no obstante, su aporte, a nuestro juicio,
consiste en haber hecho uso de la forma de los argumentos ilustrada por Toulmin, para analizar
situaciones concretas del aula.

10 Tomado de: Perafan. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas
epistemolodgicas y metodoldgicas. Bogotd: UPN. Material de trabajo. Seminario Doctoral. DIE.

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

Caracterizacion del Analytical Scheme

En el espacio de analisis e interpretacion de los episodios, las formas de los argumentos asi
establecidas 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 interpelacién
se descubre el devenir de los sujetos en el aula” (Perafan, 2011).

Asi, el primer aspecto a identificar y caracterizar, en el proceso de andlisis de la informacidn, 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 construccion. Dicha intencionalidad se mide
por la direccionalidad en la que ocurre el “discurso” del maestro. Discursividad que sale al encuentro
del sujeto o de la “cosa”. Es decir, que hay que identificar si la intencionalidad implicita y explicita
en la que se desenvuelve la accidn intencional discursiva del maestro (AIDM) es la explicacidn de un
supuesto orden en la naturaleza, lo que llamaremos la accién intencional discursiva del maestro
dirigida a objetos (AIDM—O), o la interpelacion de los otros para provocar el devenir de la
subjetividad, que Ilamaremos accién discursiva intencional del maestro dirigida a sujetos
(AIDM—S). Entendemos que pertenece, por definicion, al Conocimiento Profesional Docente
Especifico todo saber (saber académico, guiones y rutinas, teorias implicitas o saberes basados en la
practica) del que se pueda mostrar al menos un claro indicio de su orientacién, por naturaleza y
principio, a la interpelacion del otro para provocar el devenir de la subjetividad.

Asi las cosas, para el analisis 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: Epn c 9n -<+Yn e Sny Yn e AIDM—S

211



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

ARG2.1: Epn € 81 <> Y1 €91y Y1 € AIDM—S
ARG2.2: Epn € 92 <> Y2 € 92y Y2 € AIDM—S
ARG2.3: Epn € 93 <> Y3 € 93y Y3 € AIDM—S
ARG2.4: Epn € 94 <> 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 epistemol6gicamente
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.

El primer aspecto por 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 transposicidn didactica (Td); para los saberes basados en la experiencia (Y2) la practica profesional
(Pp); para las teorias implicitas ('Y3) el campo cultural institucional (Cci); y para los guiones y rutinas
(Y4) la historia de vida (Hv).

Siendo asi, un episodio cualquiera (Epn) se reconocerd incluido (<) en un tema cualquiera de los
cuatro (9n) planteados como esclarecedores del caso, si y solo si («>) el tema (3n) pertenece (€) a uno
de los cuatro saberes (Yn) y dicho saber a uno de los cuatro estatutos epistemoldgicos fundantes
(Eefn) descritos. Obtendremos de esta manera la siguiente formulacién del argumento:

ARG3: Epn c 9n < 3n € Yny Yn (es causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv)

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

ARG3.1: Epn c 91 «< 31 € Y1y Y1 (es causado por) Td
ARG3.2: Epn € 92 < 32 € Y2y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Epn c 93 < 93 € Y3y Y3 (es causado por) Cci
ARG3.4: Epn € 94 < 94 € Y4 y Y4 (es causado por) Hv
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Todavia queda por definir, con miras a facilitar el proceso de andlisis e interpretacion, los criterios
para la identificacion de la relacion causal entre saberes (Yn) y estatutos epistemolégicos fundantes
(EeFn:Td; Pp; Cci; Hv). Dichos criterios habran de obedecer a los andlisis epistemoldgicos asociados
mas a una epistemologia sobre el conocimiento del profesor, que a una epistemologia general 0 a una
epistemologia sobre una disciplina en particular.

Un tercer aspecto por 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 €l, 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 acciéon 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 condicidon de ser saberes inconscientes
o implicitos reprimidos (Simr) o saberes inconscientes o implicitos no reprimidos (Sim-r). Por su
parte las teorias implicitas constituyen un tipo de saber inconsciente, por lo tanto, no verbalizable,
con un nivel de estructuracién 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 que se integran a la categoria Conocimiento Profesional Docente Especifico, podemos
asumir las siguientes representaciones formales:

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

Para los saberes basados en la experiencia (Y2) la formulacion saberes explicitos del orden préactico
= (Sexp).
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Para las teorias implicitas (Y3) la formulacion saberes inconscientes estructurados como teorias =
(Sinet).

Para los guiones y rutinas (Y4) saberes implicitos reprimidos (Simr) o saberes implicitos no
reprimidos (Sim-r).

Ahora bien, dicho lo anterior, es claro que para continuar con el anélisis 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 condicién tacita o implicita
de los saberes que se registran o identifican en ellos.

Un episodio (Epn) estéa incluido ( <) a un tema cualquiera (9n) de los cuatro que han sido definidos
como esclarecedores del caso (0), si y solo si («>) dicho tema (3n) pertenece (€) a uno de los cuatro
saberes ('Yn) que han sido reconocidos histéricamente como integrados al Conocimiento Profesional
Docente y si dicho saber (Yn) estd 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 o0 Sim-r.

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

ARG4:EpncOn<—0OneYnyYncCns

De esta manera obtenemos un nuevo despliegue en las formas de argumentacién posibles, para el
analisis de la informacion, con el propdsito de diferenciar en los documentos transcritos y ordenados
en episodios, los saberes que mantiene el profesorado, en cada caso, asociados a la condicidn propia,
de cada saber, de ser consciente o inconsciente:

ARG4.1: Epn c 61 « 01 e Y1 y Y1 c Sext
ARG4.2:Epnc 02 « 02eY2 y Y2 c Sexp
ARG4.3: Epn c 63 <> 03 € Y3 y Y3 c Sinet
ARG4.4:Epnc 04 « 04eY4 y Y4 c Simr
ARG4.5:Epnc 04 « 04eY4 y Y4 c Sim-r

En sintesis, los cuatro tipos de argumentacion que constituyen el Analytical Scheme son:
ARGL EpncOn—0ne¥YnyYneOA

ARG2:Epnc6n < Yn €6ny Yne AIDM—S

ARG3:Epnc On < 6neYn yYn (es causado por) Eefn
ARG4:EpncOn<—0Bne¥Yn yYnc Scn
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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.
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Anexo 6: Formato Analytical Scheme

Analytical Scheme

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

NACIONAL

Grupo de Investigacion por las aulas colombianas — INVAUCOL

El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de Licenciatura en
Musica asociado a la nocion intervalo

Investigadora: Profesor:

N Fecha:
Andrea Trivifio Valbuena echa Texto: Clase No.

Anélisis e interpretacion. Tipos
posibles de argumentos:

Organizacion por
Li isodi lati . | ARGL:EPncOn - OneYnyYneon
Inea episodios relativos a: | ARG2: Epn  $n <Yn ¢ 9y Yn € AIDM—S

ARG3: Epn c 9n < dne Yny Yn (es causado
por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv)

ARG4: Epnc9n«—3ne¥Yn yYncCns
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Anexo 7: Muestra Analytical Scheme diligenciado para esta investigacion

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL
adora do cducad

Analytical Scheme

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

Grupo de Investigacion por las aulas colombianas — INVAUCOL

EI Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de Licenciatura en
Musica asociado a la nocion intervalo

Fecha: 12/03/2019
Investigadora: Andrea Triviiio Valbuena

Profesor: SA
Texto: Clase No. 1

Linea

Organizacion por episodios relativos a:
Observacion Participante

Andlisis e interpretacion.
Tipos posibles de argumentos:

ARGI1:EPncOn < 6neYnyYneOn
ARG2: Epnc 9n «Ynedny Yne
AIDM—S

ARG3:Epnc 9n < 3neYny Yn (es
causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv)

ARG4:Epnc9n < 3ne¥Yn yYncCns

Ep.1

Maestro: Buenos dias, por favor se ubican bien, que
nadie me quede detras de nadie, nifias a la derecha
(sefiala la derecha) hombres a la izquierda (sefiala la

Arg.1.1

4 O ;
izquierda), abran ventanas por favor. Llamo lista,
responden presente.
Maestro: (Llama lista, insiste en que los estudiantes Arg. 2.1/ Arg. 4.1
respondan “presente”) o o
Ep. 2
Maestro: Bien, tareas, empezamos con melodias y
enseguida revisamos duetos, a ver Andrés melodia
namero ocho, allegro (cuenta) un, dos tres.
. . Arg. 3.1
Estudiante: Solfea la melodia ocho.
15

=ste=—cceees
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