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INTRODUCCION

El presente trabajo investigativo se desarroll6 en la Maestria en Educacion, en el Enfasis
de Evaluacion y Gestion Educativa de la Universidad Pedagogica Nacional de Colombia, busco
comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que mantienen dos profesoras de
la Licenciatura en Educacion Infantil, asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes.
Desde esta investigacion se reconoce al maestro* como un intelectual y profesional de la
educacion el cual construye, en la ensefianza interactiva, un saber especifico y particular. Ello
COMO una apuesta investigativa que hace parte del grupo de investigacion: Investigacion por las
Aulas Colombianas -Invaucol-, que orienta su trabajo hacia la comprension y visibilizacion del
Conocimiento Profesional Docente respecto a nociones especificas y su relacion e impacto con la

formacion docente.

En esa medida, en este trabajo investigativo se tom6 como objeto de investigacion el
conocimiento profesional especifico de dos profesoras de la Licenciatura en Educacién Infantil
de la Universidad Pedagogica Nacional, en el cual se buscé caracterizar y comprender, desde el
acercamiento a su orden discursivo, sentires y apuestas pedagdgicas que dia a dia las maestras
expertas realizan en la ensefianza interactiva con otras maestras? en formacion, pues ello pone en
evidencia su participacidn real en la construccion de los sentidos especificos de las nociones que

ellas ensefian.

En ese sentido, esta investigacion se ubico en un enfogque epistemologico que permite
sustentar y resignificar al profesor como intelectual y constructor de un conocimiento
intencionado y especifico diferente al de otros profesionales, ya que “(...) conocimiento, sujeto y
realidad son la misma cosa: un mismo devenir, el devenir del hombre y de la compleja “realidad”
que se ha construido.” (Perafan, 2015, p. 92). De igual manera, se enmarcé en un enfoque
cualitativo e interpretativo que retoma el estudio de caso multiple, en el cual participaron dos

profesoras expertas de la Licenciatura en Educacion Infantil.

! En esta investigacion se hace uso indiferenciado de los términos docente, maestro, educador y profesor, en tanto
todos ellos hacen referencia al sujeto ensefiante y se hace alusion a hombres y mujeres.

2 En adelante se menciona el término “maestras” en formacion refiriéndose tanto a estudiantes hombres y mujeres.



A partir del analisis e interpretacion del orden discursivo de las profesoras, mediado por
la intencionalidad de la ensefianza de la nocién de Disefio de ambientes, es posible 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 de
las dos profesoras expertas, conocimiento rico en sentidos que permite explicitar una mirada
profesional de las profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil frente a los desarrollos
pedagogicos que realizan diariamente en las aulas con otras maestras en formacion y que la

caracterizan como profesoras intelectuales y constructoras de saberes especificos.

Asi pues, este documento se organiza en cinco capitulos que presentan y describen el
desarrollo de esta investigacion, los cuales se encuentran distribuidos de la siguiente manera: el
primer capitulo realiza la presentacion de los elementos estructurales que fundamentan la
propuesta investigativa (el planteamiento del problema, la justificacion y los objetivos); el
segundo capitulo presenta el marco teorico y referencial, el cual expone de manera concreta los
fundamentos epistemolégicos que sustentan la investigacion y que se relacionan con el
conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares; el tercer capitulo
presenta la metodologia, que expone el enfoque epistemoldgico y metodoldgico en los cuales se
enmarca esta investigacion; el cuarto capitulo expone el analisis e interpretacion de datos, que
da cuenta de ocho figuras discursivas que permiten develar la red de sentidos construidos por las
profesoras participantes a partir de la ensefianza de la nocion escolar de disefio de ambientes; el
quinto y altimo capitulo presenta las conclusiones respecto al conocimiento profesional docente
especifico de las dos profesoras de la Licenciatura en Educacién Infantil, algunas
consideraciones sobre el enfoque metodoldgico (ruta metodoldgica y técnicas de construccién e
datos) y las reflexiones, aprendizajes y aportes producto de esta investigacion; finalmente se
encuentran las referencias bibliograficas y los anexos que permitieron la construccién del

documento y la consolidacion de la investigacion.



1.CAPITULO |

En el presente capitulo se exponen los elementos estructurales que fundamentan la
presente investigacion, a partir de tres aspectos: el primero refiere al planteamiento del problema
y la pregunta investigativa que traza el camino de esta investigacion; en el segundo aspecto se
justifica la pertinencia e importancia de dicho trabajo investigativo y el tercero a los objetivos
(general y especificos) trazados para investigar el conocimiento profesional especifico de dos
profesoras de Licenciatura en Educacion Infantil de la Universidad Pedagdgica Nacional

asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes.

1.1 Planteamiento del problema

En contraste con el rol otorgado histéricamente al maestro como funcionario de la
educacidén que transmite conocimientos o facilita aprendizajes, desde esta investigacion se
reconoce al maestro como un intelectual y profesional de la educacion, el cual construye, desde
la ensefianza interactiva, un saber especifico y particular. Ello como una apuesta investigativa
que hace parte del grupo de investigacion: Investigacién por las Aulas Colombianas -Invaucol-,
que orienta su trabajo hacia la comprension y visibilizacion del Conocimiento Profesional

Docente respecto a nociones especificas y su relacion e impacto con la formacion docente.

En esa medida, en esta propuesta investigativa se tomd como objeto de estudio el
conocimiento profesional especifico de dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil
de la Universidad Pedagdgica Nacional, el cual se busco caracterizar y comprender desde el
acercamiento a su orden discursivo, sentires y apuestas pedagdgicas que dia a dia las maestras
expertas realizan en la ensefianza interactiva con otras maestras en formacién, pues ello pondra
en evidencia su participacion real en la construccion de los sentidos especificos de las nociones

que ellas ensefian.

Teniendo en cuenta esto, es importante destacar que la Licenciatura en Educacién Infantil
cuenta con dos ciclos de formacion, el de fundamentacion y el de profundizacion. En el primero
se busca establecer las bases tedricas, los saberes pedagdgicos y didacticos relacionados con la
educacion infantil (educacion inicial y primeros grados de escolaridad, campo donde puede

ejercer su labor esta profesional) los cuales se vinculan con la practica pedagdgica de las
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maestras en formacion. En el segundo, se busca establecer las bases teoricas relacionadas con la
construccidn de propuestas pedagdgicas e investigativas en el campo de la educacion infantil y

vinculadas también con la préctica de las maestras en formacion.

En este sentido, se busco comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico
de dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil de la Universidad Pedagdgica
Nacional respecto a la nocion escolar de disefio de ambientes. Pero, ¢por qué esta nocion
particular? Dicha nocién es contemplada en los syllabus correspondientes de distintas
asignaturas como una nocion fundamental, al considerarse como eje orientador e importante en
el trabajo pedagdgico propio de la Educacion Infantil. Ademas, porque esta nocion es concebida
como una estrategia fundante que rige la practica diaria de las maestras, que devela una
rigurosidad, planificacion y reflexion propia del trabajo que realizan con los nifios y las nifias. A
través del disefio de ambientes es posible potenciar y posibilitar experiencias en torno al juego, el
movimiento y la exploracion; actividades inherentes al nifio y la nifia, que tienen un valor en si
mismas y, es a partir de estas, que la maestra puede enriquecer su labor y permitir el desarrollo

integral de los nifios y las nifias.

No obstante, estas intuiciones, resultado de la experiencia y la consulta bibliogréfica, fue
necesario documentar, con un estudio de caso, cudl es el sentido especifico, particular, que dos
maestras expertas construyen y movilizan en la ensefianza interactiva; toda vez que es ese
sentido el que al final constituye el orden discursivo del profesor y el que interpela a los otros en
el proceso formativo. En efecto, méas alla de cualquier deber ser (lo que idealmente debe saber y
saber hacer un profesor, segun ciertas miradas ilustradas), y mas alla de los supuestos
conductistas (segun los cuales el pensamiento, la conciencia, las operaciones internas del sujeto
son un reflejo de un mundo exterior o el producto de variables externas) lo que constituye el
referente de lo “ensefiado” es lo que el profesor, como sujeto, produce como orden discursivo en

el aula.

Es por esto que esta investigacion es una oportunidad para la construccion de nuevo
conocimiento al visibilizar los sentidos particulares y especificos atribuidos por las dos
profesoras participantes a la nocion escolar de disefio de ambientes, los cuales no son
comparables con otras nociones escolares y son construidos en el aula de manera Unica y

particular. En esa medida, se podra explicitar un sentido complejo y Unico respecto a esta nocién,
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con lo cual se visibilizara que son las profesoras expertas las que, desde la intencionalidad de la
ensefianza de dicha nocidn, buscan interpelar de manera constante a las futuras maestras de

Educacién Infantil.

Asi, para esta investigacion se abordaron los espacios académicos “Ludica y
Psicomotricidad” del ciclo de fundamentacion y “Dialogos entre arquitectura y pedagogia en la
educacidn infantil”, seminario optativo del ciclo de profundizacién, donde las dos profesoras de
la licenciatura, a través de clases tedricas vinculadas a la practica pedagogica, establecen las
bases de formacion propias de esta profesional y visibilizan un trabajo pedagogico especifico y

particular respecto a la nocion escolar de disefio de ambientes.

Teniendo en cuenta lo anterior, se intent6 explicitar los sentidos construidos por dos
profesoras expertas de la Licenciatura de Educacién Infantil, sobre la nocién escolar de disefio de
ambientes, a partir de la observacion y analisis de sus discursos en la ensefianza interactiva, que
permita explicitar una mirada profesional de las profesoras de la Licenciatura en Educacion
Infantil frente a los desarrollos pedagdgicos que realizan diariamente en las aulas con otras
maestras en formacion y que la caracterizan como una profesora intelectual, constructora de
sentidos y de saberes especificos. Asi las cosas, se plantea el siguiente interrogante: ¢ Cuél es el
conocimiento profesional especifico de dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil

asociado a la nocién escolar disefio de ambientes?

1.2 Justificacién

La presente investigacion tuvo como proposito indagar y caracterizar el conocimiento
profesional especifico de dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil respecto a la
nocion escolar de disefio de ambientes. Es importante destacar que este trabajo investigativo se
nutre de varias investigaciones y estudios de caso realizados desde el grupo de investigacion
Invaucol, desde donde se enmarca el mismo. Evidenciandose que desde el &ambito universitario y,
especialmente los trabajos investigativos que abordan el conocimiento profesional docente en
relacidon con nociones especificas, se han realizado dos; el primer trabajo realizado por Trivifio
(2020) asociado a la nocion escolar de intervalo ensefiada por el profesorado de la Licenciatura
en Musica y el segundo, de Bernal (2023) relacionado con la nocidn escolar de expresion
corporal construida por el profesorado de la Licenciatura en Educacion Fisica. De ahi, que se
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considere relevante esta propuesta investigativa para continuar caracterizando y explicitando el
conocimiento profesional docente especifico que se ha construido desde el entorno de la

formacion de maestros a nivel universitario.

Por ello, dicha investigacion se considera como un importante aporte a la linea del
conocimiento del profesor, pues permite visibilizar el conocimiento que histéricamente han
construido las dos profesoras desde la educacion universitaria y la formacién de licenciadas en
Educacion Infantil. Aspecto que ha sido poco abordado, toda vez que, cuando se indaga por los
conocimientos de los profesores, el énfasis generalmente ha sido puesto en los conocimientos
base de contenido que, como si en verdad provinieran de las otras disciplinas -distintas a la
ensefianza-, deberian mantener tales profesores. La pregunta por el qué debe saber un profesor
experto universitario del area de Educacion Infantil para formar licenciados en Educacion
Infantil queda desplazada por la pregunta: ¢qué ha construido como conocimiento especifico,

con el cual forma y educa, ese profesor universitario?

Teniendo en cuenta lo anterior, resulto relevante visibilizar este conocimiento y los
sentidos construidos por dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil alrededor de la
nocion escolar de disefio de ambientes, pues ello permite vincular este conocimiento con la
formacion de maestras en este campo y a su vez permite avanzar en la resignificacion de estas
profesionales, reconociéndolas como productoras de sentido, constructoras de un saber particular
y especifico que se puede caracterizar y explicitar. Por ello, a través de un estudio de caso
colectivo se busco evidenciar el conocimiento profesional docente especifico de dos profesoras
de la Licenciatura en Educacion Infantil a partir del acercamiento a su orden discursivo y la
ensefianza interactiva de la nocion escolar de disefio de ambientes, lo cual da cuenta de la

construccién de unos saberes integrados propios y con unos estatutos epistemoldgicos fundantes.

Asi mismo, es importante caracterizar este conocimiento profesional especifico alrededor
de la nocion escolar de disefio de ambientes en la Educacion Infantil, pues desde el programa
curricular de la Licenciatura en Educacion Infantil se encuentra esta nocion como fundamental,
toda vez que es considerada como una de las posibilidades para promover el desarrollo integral
de los nifios y las nifias desde las actividades propias que realizan; como lo es el juego, el
movimiento, la exploracion y la expresion. Por lo cual, desde los seminarios de Ludicay

psicomotricidad y Dialogos entre arquitectura y pedagogia en la Educacién infantil, las dos
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profesoras de la licenciatura expresan su interés y sentidos construidos para formar futuros
docentes que reflexionen y cuestionen su lugar como sujetos propositivos y transformadores de
las diferentes realidades educativas; y que consideren esta nocién en el trabajo pedagdgico diario
con las infancias y asi potenciar oportunidades de juego y movimiento, al considerarlos como

“maestros creadores de entornos enriquecidos para las infancias” (Cruz y Duran, 2023, p.4).

Para ello las dos profesoras retoman las experiencias, historias personales y la practica
pedagogica de los futuros maestros “(...) a partir de preguntas desencadenantes, reconstrucciones
biografico narrativas, talleres de sensibilizacién con materiales concretos, y la creacion de
ambientes en los encuentros presenciales.” (Cruz y Duran, 2023, p.9) para posibilitarles
momentos de reflexion y analisis, encuentros y espacios de reconocimiento como sujetos
emocionales, ladicos y corporales que les permitan visibilizar la relacion entre las cualidades del
espacio y sus posibilidades pedagdgicas. En ese sentido, la nocién escolar de disefio de
ambientes incide en la formacién de los sujetos en la medida que invita a las futuras docentes a
reflexionar su propia experiencia en relacion al juego, movimiento, cuerpo y a la manera como
han habitado los diferentes espacios, para de esta manera relacionarlo al trabajo pedagdgico con

los nifios y las nifias.

Por tal motivo, se considerd importante mostrar que las profesoras construyen un
conocimiento que les es propio, que es particular y que es rico en sentidos y en apuestas
vinculadas a la formacion de sujetos. Adicional a ello, se considerd importante develar y
visibilizar el orden discursivo de las dos profesoras, el cual dota de sentido la nocién escolar de
disefio de ambientes en la intencion de su ensefianza interactiva. Esto, como una forma de
reivindicarlas como maestras productoras de saber y profesionales reflexivas y propositivas que
le apuestan a la formacion de los futuros profesores de Educacion Infantil para que puedan
impactar a las infancias a partir del trabajo pedagdgico que puedan realizar en diferentes

contextos.
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1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo General

Comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que mantienen dos
profesoras de la Licenciatura en Educacién Infantil, asociado a la nocion escolar de disefio de

ambientes.

1.3.2 Objetivos Especificos

e ldentificar y caracterizar los saberes académicos de dos profesoras de la Licenciatura en
Educacion Infantil asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes.

e ldentificar y caracterizar los saberes basados en la experiencia de dos profesoras de la
Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes.

e Identificar y caracterizar las teorias implicitas de dos profesoras de la Licenciatura en
Educacion Infantil asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes.

e |dentificar y caracterizar los guiones y rutinas de dos profesoras de la Licenciatura en
Educacion Infantil asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes.

e 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 de dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil

asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes.



2. CAPITULO II

En este capitulo se expone el marco teorico y referencial, que cuenta con una serie de
fundamentos epistemoldgicos que sustentan la presente investigacion, donde se muestra el
recorrido que ha tenido la investigacion de la ensefianza y, especificamente, la linea de
investigacion del conocimiento del profesor, parte central de este proyecto y en donde se inscribe

el grupo Investigacion por las aulas colombianas -Invaucol-.

Asimismo, se presenta un apartado que muestra de manera sintética como se ha
caracterizado el conocimiento profesional docente de la Educadora infantil en distintas
investigaciones y de esta manera realizar una reflexion sobre la manera como se ha caracterizado
y entendido el conocimiento de esta profesional. A su vez, se exponen algunas investigaciones de
maestria sobre el conocimiento profesional especifico del profesorado, asociado a categorias
particulares, realizadas desde el grupo de investigacion Invaucol, estudios de caso que son un

referente importante para esta investigacion.

Por Gltimo, se expone un apartado que muestra un analisis epistemoldgico de la nocion de
disefio de ambientes relacionada con la Educacion Infantil y con la importancia en la formacién

de los futuros profesores.

2.1 La investigacion sobre la ensefianza

La investigacién sobre la ensefianza ha sido importante para reconocer los fendmenos
propios en este campo que lo sitan como un campo en el que se han configurado distintos
programas de investigacion que plantean diferentes perspectivas que difieren en sus formas de
indagar y analizar el acto educativo. En esa medida, es importante sefialar las caracteristicas
propias de cada programa de investigacion sobre la ensefianza y destacar otras relacionadas con
el pensamiento y conocimiento del profesor, el cual ha tenido gran impacto en la comunidad
internacional y que permite reconocer al maestro como constructor de conocimiento, intelectual

y trabajador de la cultura.

Asi pues, es importante destacar un acontecimiento cultural fundante del programa de
investigacion sobre el pensamiento y el conocimiento del profesor, este refiere a la ruptura

epistemologica que se da entre la psicologia conductista y la psicologia cognitiva, en las cuales
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se ubicaban los programas de la investigacion de la ensefianza. Se destaca que los distintos
programas basados en la psicologia conductista plantearon sus investigaciones centradas en la
relacion de causalidad directa entre la conducta del docente y el aprendizaje del estudiante.
Paulatinamente, otros programas plantearon su interés investigativo por interpretar y ampliar el
sentido de lo que sucedia en las aulas y avanzaron en indagar sobre la naturaleza del pensamiento
y el conocimiento del profesor, desarrollos que han contribuido a la construccién del

conocimiento profesional docente asociado a categorias particulares.

2.1.1 Programas de investigacion centrados en la psicologia conductista: De la efectividad de

la ensefianza a la cognicién del profesor

Uno de los programas de investigacion de la ensefianza es el conocido como proceso-
producto que Shulman (1989), presenta como un enfoque que estudia las relaciones de la
actividad del docente y las consiguientes capacidades del estudiante. Se establece asi, una
relacion de causalidad y unidireccionalidad en la que se considera que lo que sabe el profesor es

lo que debe saber y hacer el alumno.

Dicho enfoque es también conocido como el enfoque de la efectividad, que se considera
como un programa con amplias investigaciones, que tuvo altas repercusiones sobre el modo de
entender la ensefianza en la década de los afios 60 y 70. Ya que, como lo plantea Torres (1991),
en ese momento los marcos tedricos y de investigacion sobre la ensefianza estaban dominados
por este programa de investigacion que tenian su atencion en datos de tipo cuantitativo y buscaba
establecer las relaciones entre los procesos de ensefianza del profesor y las repercusiones sobre el
aprendizaje de los estudiantes; ya que desde este programa, el autor plantea que el propdsito
principal de la investigacion educativa se relacionaba con la ciencia, pues buscaba descubrir
regularidades para plasmarlas en leyes que explicaran y predijeran la practica del docente (p. 12).

Asimismo, este enfoque se concibid desde una perspectiva positivista que se centraba en
la eficacia de la ensefianza del profesor y se interesaba en establecer variables que permitieran
determinar las variaciones de la conducta del docente y su incidencia en las del rendimiento de
los estudiantes. Adicionalmente, este programa de investigacion retomd planteamientos de la
psicologia conductista aplicada, que desde su interés por descomponer tareas para evaluarlas y de

ellas readiestrar a los individuos, buscaba llevar esto a la practica de ensefianza de los maestros
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con el fin de evidenciar cambios en los alumnos. Por ello, estas investigaciones se realizaban en
las aulas en donde se observaba la conducta del profesor y se relacionaba con la eficacia del

mismo.

La principal consecuencia de dicho enfoque fue lograr que al profesor se le caracterizara
desde lo que “debia hacer” para mejorar las conductas de los alumnos, lo cual se tradujo en la
creacion de test de rendimientos estandarizados, lo que evidenci6 un interés por adiestrar el
maestro y en perfeccionar planes de instruccion, que lo desvirtuaban como conocedor e
intelectual de la educacidn, puesto que su labor estaba enfocada en mejorar la eficacia de su
labor, ya que “los profesores parecian capaces de aprender a comportarse del modo que sugeria
el programa de investigacion y los comportamientos tendian a producir un rendimiento mas

elevado entre sus alumnos.” (Shulman, 1989, p. 29).

Sin embargo, este enfoque de investigacion fue perdiendo vigor en la comunidad
académica, puesto que los fondos necesarios para llevar estas investigaciones fueron reducidos
notablemente; ademas, porque se puso en cuestion su base de investigacion que era empirica 'y
no teorica, pues el interés de este programa estaba centrado en buscar las causas de los
comportamientos y no las explicaciones, el porqué de las circunstancias y el actuar de los
profesores respecto a ciertas situaciones.

De ahi que estas limitaciones en el programa de investigacién hicieran que otros
programas intentaran abordarlas y/o atender fendmenos dejados de lado en este enfoque. Uno de
estos fue el enfoque tiempo y aprendizaje que Shulman (1989), presenta como un programa
relacionado con el tiempo de aprendizaje académico (TAA), que vinculé la actividad docente
con las acciones del estudiante, deducidas a partir de la distribucion del tiempo hecha por los
estudiantes. Asi, este enfoque se puso en marcha desde el proyecto de investigacién Beginning
Teacher Evaluation Study (BTES) en el cual se propuso la variable de tiempo para identificar
cuanto de este dedicaban los estudiantes en determinada area de contenido, la cual debia ser
especificada con precision, evaluada desde el nivel de dificultad de la tarea y medida segun el

tiempo de realizacion de esta.

Sin embargo, Shulman (1989), plantea que, aunque este programa inicié como critica al
enfoque de proceso- producto, de igual manera se centr6 en los procesos de aprendizaje del

estudiante y la manera como la ensefianza del profesor incidia en el rendimiento de los mismos,
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también dejo de lado las dinamicas propias del aula, considerando de esta manera el aprendizaje

COmMO un proceso vacio que se evaluaba desde la eficacia del docente.

Asi mismo se evidencia que desde este programa se establece también una relacion de
causalidad y unidireccionalidad, pero que presenta una variacion respecto al factor mediacional
de la ensefianza del profesor, variable que seria el tiempo; mismo que establece que lo que
aprende el estudiante se refleja en el tiempo que este utiliza para realizar tareas especificas, tal
como lo planteaban los investigadores de este programa que se traduce por ejemplo, que a mayor

tiempo dedicado a la explicacion de un contenido, mayor aprendizaje de los estudiantes.

Esto hizo que se presentara otro enfoque de investigacion sobre la ensefianza, la
investigacion mediacional, que Shulman (1989), también ha llamado Programa de Mediacion del
Estudiante, que estaba centrado en los pensamientos y sentimientos de este, relacionados a las
acciones del profesor y que se preguntaba sobre como comprenden los estudiantes las
instrucciones que dan los profesores o cuéles son los procesos que la ensefianza genera a los
estudiantes. Este enfogue se abordd desde dos lineas que, para Shulman (1989), se presentan de
manera simultanea en el alumno. La primera se enfoco en los procesos de pensamientos de los
estudiantes de acuerdo a las tareas y contenidos explicados por los profesores; es decir, desde
esta linea se interpreta y explicita lo que entienden los estudiantes segun lo que les enseno el
profesor. La segunda, hace referencia a que la ensefianza tiene como mediacion lo que el alumno
entiende por el contexto social de la situacion en el aula, en esa medida el estudiante tiene en
cuenta los elogios, la manera de otorgar la participacién, los cambios de tareas, entre otros que

propone el docente en el acto de ensefianza en el aula.

Asi, este enfoque de investigacién y la manera como fue abordado desde disciplinas
como la psicologia y sociologia permitieron avanzar hacia otras apuestas de investigar la
ensefianza, en esta ocasion alejandose de la tradicion de la psicologia conductista que hasta el
momento otros programas habian utilizado. Sin embargo, desde este programa de investigacion
se destaca que la conducta del estudiante es producto de su propia cognicién; en esa medida, se
considera que el lugar del profesor se puede prescindir, puesto que la cognicion del estudiante es
el factor mediacional entre la relacion maestro-estudiante y causa ultima de su aprendizaje. Asi

pues, desde este programa se considera que el docente debe reconocer los saberes de sus
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estudiantes y saber que a partir de la mediacion de este lograra cambios de conducta deseables en

este.

2.1.2 Programas de investigacion centrados en la psicologia cognitiva: Avanzando hacia el

programa del pensamiento y conocimiento del profesor

Posteriormente se consolido el programa de investigacion denominado ecologia del aula,
que se enfoco en examinar las influencias reciprocas de las acciones del profesor y del estudiante
desde sus propios pensamientos que influian en los cambios de capacidades del estudiante.
(Shulman, 1989, p. 23).

Dicho programa se presentaba desde otras apuestas investigativas que
metodoldgicamente eran mas cualitativas que cuantitativas, todo porque se orientaban desde
disciplinas como la sociologia, la antropologia o la linglistica y era un programa basicamente
interpretativo en busca de significados desde casos particulares en el aula. Desde este programa
Green (1983), destaca que los hechos del aula son actividades dindmicas construidas por
docentes y estudiantes mientras procesan sus propios mensajes y comportamientos, trabajando
con ellos y con los de otros. Razén por la cual desde este programa de investigacion hubo un
interés por comprender los procesos de ensefianza-aprendizaje desde la perspectiva de los

participantes.

Es asi que, el programa ecologia del aula tom6 como unidad tedrica de analisis el
ecosistema del aula, al alumno, al profesor, a la escuela y a la comunidad. Puesto que se expresa
que el comportamiento individual, las interpretaciones, significados y motivos deben entenderse
dentro de un sistema general de relaciones, una red de tejido y conexiones, las cuales
constantemente se transforman. Asi, es importante destacar que desde este programa de
investigacion se establece una relacion causal de coproduccion de relaciones y sentidos en la
ecologia del aula, en donde se desnaturaliza el objeto de investigacion como las conductas
observables pues va mas alla de ello y se preguntan por el sentido mismo de las interacciones,

relaciones y otros factores mediacionales que son propias del ecosistema del aula.

Sin embargo, Shulman (1989), menciona que este programa de investigacion presentd

algunas criticas relacionadas a la ambivalencia con respecto a la generalizacion de los casos para
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el analisis de otros ya que los métodos de investigacion estaban documentados de manera
insuficiente, dejando en duda la manera como se recogieron los datos y a la manera como se
plantean las conclusiones de los casos investigados, lo que pone en cuestion las afirmaciones e

integridad del investigador.

Asi las cosas, se planted otro programa de investigacion que se enfocé en el
comportamiento o caracteristicas de los profesores denominado la cognicién del profesor que
Shulman (1989), refiere que examina las relaciones del pensamiento del profesor con su propia
accion. Este enfoque presentd una propuesta alterna sobre la practica y pensamiento profesional
de los profesores, puesto que como lo menciona Torres (1991), los programas de “racionalidad
técnica” eran incapaces de explicar las situaciones del aula y propiamente las vivenciadas por los

profesores cotidianamente (p.12).

Por consiguiente, algunas investigaciones se enfocaron en el comportamiento observable
del profesor desde variables como caracteristicas del profesor, materia, grado o tamafio de la
clase. Otras investigaciones aprovecharon este auge respecto a la investigacion de la ensefianza y
propusieron investigar otros aspectos asociados a las ideas de pensamiento, juicio y toma de

decisiones de los profesores.

Este programa de investigacion estaba enfocado en los procesos cognitivos, en estudiar el
antes, durante y después de la ensefianza. Por ello, Shulman y Elstein (1975), distinguieron tres
tipos de investigaciones situadas desde esta perspectiva: el primer tipo sobre opiniones, criticas y
actitudes; el segundo sobre resolucion de problemas y el tercero sobre la toma de decisiones.
Adicionalmente, desde este programa surgieron otras formas de investigacion, como la propuesta
de Jackson (1991), que basé su investigacion en fases preactivas e interactivas de la ensefianza;
la planteada por Peterson y Clark (1978), quienes analizaron el pensamiento preactivo e
interactivo del profesor en lecciones individuales durante sesiones simuladas de microensefianza
o la de Yinger (1977), que estuvo centrada en la planificacion del profesor al realizar estudios de

caso alrededor de un afio donde analiz6 la clase real de un profesor.

Asi pues, este recorrido por los distintos programas de investigacion sobre la ensefianza,
para Shulman (1989), permite ver como la mayoria de programas han aceptado implicitamente el
modelo de ensefianza proceso-producto, se han aplicado disciplinas como la psicologia, la

sociologia o linguistica a la ensefianza para estudiar el pensamiento del profesor como procesos
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que preceden a su comportamiento y al de los estudiantes y que han tenido gran repercusion a la
hora de formular politicas educativas de formacion de maestros, visibilizando al profesor como
un funcionario eficaz que debe repercutir en el buen rendimiento de sus estudiantes. Otros
programas evidenciaron avances para entender el pensamiento del profesor y la manera cémo
organiza su labor, sus decisiones en la ensefianza interactiva y la manera codmo sus creencias o
teorias pueden relacionarse con lo que ensefia y como dicho pensamiento puede influir en sus
estudiantes, permitiendo avanzar para situarlo como un profesional con un saber especifico y

particular, consolidandose asi el programa de investigacioén pensamiento del profesor.

2.2 Consolidacidon del programa cognicion o pensamiento del profesor

Es importante resaltar que el programa de investigacion sobre el pensamiento del profesor
establece una relacion fundamental entre la actividad del docente y su pensamiento. Uno de los
hechos que da cuenta de ello, es la investigacion: La vida en las aulas, publicada por Jackson
(1968), que muestra la relacién entre el pensamiento del profesor y sus decisiones interactivas;
describe y comprende los constructos mentales que guian el actuar de los profesores. Ya que
como lo menciona Torres (1991) “es a través de actos reflexivos como es posible explicitar y
poner en claro las suposiciones, predisposiciones y valoraciones implicitas que subyacen en toda
accion practica (...)” (p. 13), por ello, Jackson (1991), plantea que una de las peculiaridades que
impone el contexto en el cual los profesores desarrollan su trabajo es la inmediatez y que estos se
ubican desde el conocimiento técito y solo a partir de un problema o situacion especifica del aula
deben reflexionar sobre las mismas de acuerdo a los resultados. Es por ello que Clark y Peterson
(1997), plantean que la contribucion hecha por Jackson fue de orden conceptual, puesto que
describio6 con detalle la complejidad de la tarea del docente, hizo distinciones conceptuales entre
las fases preactiva e interactiva de la ensefianza y llamo la atencion sobre la importancia de
describir el pensamiento y la planificacion de los profesores como forma de entender los

procesos del aula (p.442).

Otro hecho que resulto ser valioso y permitié la consolidacion de este programa de
investigacion fue el Congreso Nacional de Estudios sobre la Ensefianza (liderado por el National
Institute of Education 1974), donde Shulman, en el informe resultado del panel que presidio, dio
cuenta del reconocimiento del profesor como un profesional capaz de reflexionar y tomar

decisiones frente a la actividad compleja del aula (Gutiérrez, 2012, p.83), donde a su vez se
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destaca que la ensefianza es un proceso humano complejo y de grandes exigencias en el aspecto
cognitivo. De alli que distintos autores realizaron sus investigaciones denominandolas: procesos
de pensamiento de los docentes, programa mediacional cognitivo o conocimiento profesional del
profesor, reconociendo el estatuto de la profesion docente desde categorias como los procesos de
planificacion del profesor; toma de decisiones interactivas y teorias implicitas y creencias del
profesor; puesto que estas “(...) constituyen una parte considerable del contexto psicologico de
la ensefianza. En ese contexto se interpreta y se acttia sobre el curriculo, ensefian los docentes y
aprenden los alumnos. Los procesos de pensamiento de los maestros influyen sustancialmente en
su conducta e incluso la determinan.” (Clark y Peterson,1997, p. 443). Asi, a continuacion, se
presentan algunas categorias o lineas de investigacion realizadas desde el programa de

investigacion cognicion y pensamiento docente.

2.2.1 Procesos de planificacion del profesor, pensamientos preactivos y posactivos

Clark y Peterson (1997), plantean la planificacion del profesor como una de las categorias
de los procesos de pensamiento de este. Por esto, definen que la planificacion del docente
incluye estos procesos que lo ocupan antes de tener interaccion en el aula, asi como los que lo
ocupan después, y que guiaran futuras interacciones en el aula (p. 449). Asimismo, como lo
plantea Perafan (2005), estos estudios o investigaciones parten de entender a la planificacion
docente como un proceso psicoldgico o como una actividad préactica, ejemplo de esto, fue lo
encontrado por Clark y Peterson (1990) y Yinger (1977), citados por Perafan (2005), al
mencionar que los profesores durante los procesos de planificacion desarrollan actividades
cognitivas como estructurar, organizar y administrar los tiempos de instrucciones en el aula. Asi
como la simplificacion, un recurso usado por el profesorado para abordar de manera exitosa la

complejidad del aula (p. 17).

Esta categoria visibiliza un panorama concreto de las actividades cognitivas de los
docentes como profesionales, puesto que, a partir de la planificacion, el profesor plantea distintos
modos de pensar la ensefianza en el aula, de reflexionarla y es por medio de la planificacion que

media las interacciones y piensa su rol dentro y fuera del contexto del aula.
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2.2.2 Toma de decisiones interactivas

La categoria de toma de decisiones interactivas en el aula esta relacionada con
investigaciones en donde se busca dar cuenta de los pensamientos de los profesores cuando
interactuan con los estudiantes en el aula y, especificamente, en la toma de decisiones que los
lleva 0 no a modificar sus conductas e interacciones en la ensefianza interactiva. Dado que, como
lo menciona Shavelson (1973) citado por Clark y Peterson (1997), todo acto de ensefianza
interactiva es el resultado de una decision, consciente o inconsciente que el docente toma

después de realizar el complejo procesamiento cognitivo.

De igual manera Perafan (2005), menciona que desde esta categoria se hace una
distincion entre la planificacion y decisiones interactivas del profesor, puesto que se considera
que los pensamientos del profesor cuando interact(a en el aula son cualitativamente distintos a
sus pensamientos cuando esta fuera de ella, pensando cdmo organizar las otras sesiones de clase.
Por ello, se resalta que los profesores durante la ensefianza interactiva perciben, interpretan y
reflexionan sobre aspectos de la misma. No obstante, es importante sefialar algunos
inconvenientes de esta categoria de investigacion acerca del pensamiento del profesor, tales
como el interés por explicar y contribuir a la eficacia de la ensefianza a partir de la
sistematizacion de datos que permitan predecir cuales son las operaciones superiores que debe
tener un docente eficaz. Por ello Perafan (2005), expresa que “no basta con identificar que,
efectivamente, el profesor toma decisiones en relacion a los objetivos, la instruccién o los
estudiantes cuando esta interactuando en el aula. Hay que saber, igualmente, qué piensa 'y qué
conocimiento mantiene acerca de ello y por qué lo piensa de esa manera y no de otra.” (p. 20).
En esa medida, desde esta categoria se reconoce al profesor como un profesional de la
educacidn, que a partir de la ensefianza interactiva construye conocimiento y se reivindica y se

avanza en la mirada de no concebirlo como un sujeto eficaz.

2.2.3 Teorias y creencias del profesor

El profesor como profesional cuya tarea diaria es comprender e interpretar el flujo de los
acontecimientos sociales del aula, se atiene a estructuras cognitivas esquematicas como teorias y
creencias (Clark y Peterson, 1997, p. 502). Es por esto que desde esta categoria se encuentran

investigaciones que muestran que el profesor construye un sistema personal de creencias,
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valores, principios y bajo este sistema es que da sentido a la ensefianza en el aula e influye en sus

percepciones, planes y acciones.

Asimismo, Perafan (2005), considera que las teorias y creencias determinan el accionar
del profesor en el aula y dotan de sentido el mismo (p.22); por ello, para el autor este sistema de
creencias y teorias obedece a un conocimiento de tipo préctico que ha construido o interiorizado
el profesor durante su historia personal o profesional y que son estas las que median o
determinan su labor cotidiana de ensefianza. Es asi como, desde esta categoria, se reconoce otro
aspecto fundamental del conocimiento que construye el profesor, y es su historia profesional y

personal que lo constituye como un intelectual reflexivo de la educacion.

2.2.4 Conocimiento practico

Por otra parte, Elbaz (1981), citado por Clark y Peterson (1997), analizo el conocimiento
practico del docente e indicé que un docente no adquiere este conocimiento de forma abstracta ni
a través de lo que hace otra persona (como un curso de capacitacion docente), sino que lo
aprende, lo pone a prueba y lo desarrolla a través de la experiencia de campo (p. 524). Asi
mismo, este autor afirma que el conocimiento practico del profesor es una combinacién de reglas
de la practica, principio practicos e imagenes, los cuales son construidos durante la historia
personal, de formacion y profesional del profesor. En esa medida se avanza en reconocer que el
conocimiento del profesor “(...) aparece como un problema complejo de estructuras tanto
tedricas como practicas que se entremezclan (...)” (Perafan, 2005, p. 25), a su vez también se
reconoce que el profesor tiene un conocimiento practico, situado, relacionado con su entorno y el

curriculo, que construye desde su experiencia cotidiana en la ensefianza interactiva.

Por tanto, estos valiosos aportes hechos desde las distintas lineas de investigacion sobre el
pensamiento del profesor, permiten develar al profesor como un profesional que cotidianamente
construye conocimiento, por ello Shavelson y Borko (1973), citado por Gutiérrez (2012),
plantean que el profesor es un profesional activo de la educacion, que constantemente plantea
objetivos, hace una caracterizacion de sus estudiantes, construye curriculos para disponer medios
y alternativas de ensefianza, lo cual es guiado por un sistema de construcciones mentales que

seran fundamentales para guiar su accionar en la practica cotidiana (p.88).
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2.3 Avance del programa: del pensamiento al conocimiento profesional docente, una

apuesta alternativa

Ahora bien, es importante destacar que Shulman (1989), encontr6 en el programa
cognicion o pensamiento del profesor algunos limites, como la poca gama de actividades
docentes acerca de las cuales se investigaron los pensamientos del profesor y que a su vez se
vinculan con el programa proceso-producto, puesto que se preguntaban por el pensamiento del
profesor respecto a actividades esenciales que direccionaban su comportamiento para ser mas
eficaz, como los objetivos y la planificacion, la formulacion de elogios, la conformacion de

diferentes grupos, sus decisiones, entre otros.

Otro de ellos fue la creciente distancia entre el estudio de la cognicién del profesor y las
investigaciones cada vez mas vigorosas de los procesos cognitivos de los alumnos, que desde la
psicologia cognitiva centraron su interés en investigar como usan los estudiantes sus
conocimientos para aprehender lo que el profesor les ensefia; por ello Shulman (1989), destaca
que hasta el momento no se habian producido investigaciones sobre el pensamiento del profesor,
sus esquemas 0 marcos pero que la relacion entre la cognicién del profesor y la del alumno se
vincularon estrechamente con la ensefianza entendida como actividad eficaz para el rendimiento

del estudiante.

Por consiguiente, surge “(...) un interés por estudiar, no solo como piensa el docente,
sino también qué piensa y por qué piensa de esa manera. Es decir, las tendencias de transicion
entre lo cognitivista y lo contextualista, orientan la atencién en aspectos socio-antropologicos y
filosoficos y, en ultimas, en el contenido del pensamiento del profesor.” (Gutiérrez, 2012, p.85).
Puesto que la perspectiva del pensamiento del profesor lo sitda respecto a modelos o pautas de
accion, en cambio la mirada del conocimiento del profesor lo reconoce desde su conocimiento
propio y que construye en el trayecto de su vida profesional. Asi pues, a continuacion, se
presentan algunas propuestas investigativas que muestran la evolucion y transicion al programa
del conocimiento del profesor, orientado por la pregunta sobre la naturaleza de este

conocimiento.
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2.3.1 Conocimiento pedagdgico de Contenido (CPD)

Shulman (1989), planted investigaciones relacionadas al conocimiento que posee el
profesor para hacer posible la construccion del conocimiento escolar. Es por esto que el autor
presento siete clases de conocimiento de contenido que tiene el profesor y que permiten formular
preguntas sobre lo que saben los profesores, las estrategias que usan en el aula, sus creencias o
teorias sobre lo que ensefia 0 como debe ensefiar, que se relacionan con su formacién como

docente y con sus primeros afos de ejercicio.

El primero de ellos es el conocimiento de la materia que se relaciona con la comprensién
especifica de temas segun la formacion del profesor; el segundo es el conocimiento pedagogico
que se vincula con la comprension de principios o estrategias en ciertas materias que deben
considerarse a la hora de ensefiar; el tercero es el conocimiento curricular que tiene estrecha
relacion con la forma que tiene el profesor de organizar y dividir los contenidos a ensefar; el
cuarto y quinto es el conocimiento de los alumnos y del aprendizaje respectivamente (conocer
sus caracteristicas); el sexto conocimiento del contexto (desde el grupo, hasta la comunidad y la

cultura) y el séptimo el conocimiento didactico del contenido.

Sin embargo, es necesario resaltar que para Shulman (2005), el conocimiento pedagogico
de contenido (CPC) era considerado como una especial “amalgama entre materia y pedagogia
que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de comprensién
profesional” (p.11), dicha comprension para Shulman se constituye en los conocimientos
construidos por comunidades de expertos y que se constituyen como los saberes base del
profesor; por ello, su interés se basé en establecer dichos saberes para disefiar una comision de la
evaluacion de la ensefianza, que buscaba reivindicar el “(...) “conocimiento base” de la
ensefianza como profesién y referente ideoldgico importante para la consolidacién de un Comité

Nacional para los Estandares de la Profesion de Ensefianza.” (Bolivar, 2005, p.6).

Asimismo, Marcelo (2005), menciona que el conocimiento pedagdgico de contenido se
constituye como un elemento central de los saberes del profesor. Por ello, el autor coincide con
los planteamientos de Shulman, al considerar este conocimiento como una “(...) combinacion
adecuada entre el conocimiento de la materia a ensefiar y el conocimiento pedagogico y didactico

referido a como ensenarla” (p.53) y que se expresa en el interés de los investigadores por
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relacionarlo con la formacion del profesorado que busca que este conocimiento base del profesor
sea adquirido para que puedan desarrollar una ensefianza propicia para los alumnos,

desconociendo que el profesorado construye su propio conocimiento.

2.3.2 Conocimiento de los profesores expertos

Por otra parte, Shulman (2005), realiz6 otras investigaciones con profesores expertos con
las cuales dio cuenta que el profesor experto es un profesional que produce un conocimiento
especifico a partir del proceso de ensefianza interactiva, puesto que, para él, “(...) el proceso de
ensefianza se inicia necesariamente en una circunstancia en que el profesor comprende aquello
que se ha de aprender y como se lo debe enseniar” (p.9). Por ello, este proceso de comprension
implica distintos procesos de razonamiento, transformacion y reflexion, todo ello mediado por la
intencionalidad de la ensefianza. De alli que para el autor es importante retomar la idea de
potencial de curriculo, puesto que, para él, todo profesor lo pone en préctica construyendo asi su
propio texto de acuerdo a la nocién escolar que va a ensefiar, construyendo asi, sentidos propios.
Esta propuesta se relaciona con posturas tedricas posestructuralistas de la lectura y la escritura
que no conciben estos procesos como trasmision o reproduccion de lo que hay en los textos
(politicas, lineamientos, libros de texto, etc.) sino como procesos de produccion de sentidos y
esta misma es un aporte el cual recoge el grupo de investigacion Invaucol para caracterizar el

conocimiento construido por los profesores expertos.

2.3.3 El conocimiento profesional docente como yuxtaposicidn de cuatro saberes

La propuesta investigativa de Porlan y Rivero (1998), presenta la caracterizacion del
conocimiento profesional de los profesores desde dos lugares: el conocimiento profesional
dominante y el que, para estos deberia existir, el conocimiento profesional deseable. En esta
medida Porlan y Rivero (1988), caracterizan el conocimiento profesional dominante desde dos
dimensiones: Una epistemoldgica y otra psicologica, la primera tiene un nivel racional y
experiencial y la segunda un nivel explicito y otro implicito o tacito, las cuales estan compuestas

por cuatro tipos de saberes de distinta naturaleza.

A. Los saberes académicos: Porlan y Rivero (1998), plantean que estos se refieren al

conjunto de conjunto de concepciones disciplinares que tienen los profesores respecto a
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los contenidos del curriculo y a las ciencias de la educacion, saberes que se generan en la
formacion inicial del profesor. (p.59) Los cuales consideran son explicitos y se
encuentran organizados de manera consiente atendiendo a la logica disciplinar.

B. Los saberes basados en la experiencia: Porlan y Rivero (1988), se refieren a estos como
un conjunto de ideas y pensamientos del orden consciente, que desarrollan los profesores
durante su ejercicio docente acerca de diferentes aspectos de los procesos de ensefianza-
aprendizaje (p. 60), como, por ejemplo, ideas sobre el aprendizaje de los alumnos, la
metodologia, el papel de la planeacién, la evaluacion, entre otros.

Los autores afirman que estos saberes pueden manifestarse como creencias o principios
de actuacidn que se comparten en el contexto escolar y que se expresan principalmente a
la hora de la planeacion pedagdgica o solucién de conflictos propios de la ensefianza
interactiva.

Por consiguiente, Gimeno (1991) y Gil (1993), citados por Porlan y Rivero (1998),
expresan que estos saberes no mantienen una organizacion interna y pueden
caracterizarse como conocimientos de “sentido comn”, que son adaptativos y que se
encuentran impregnados por valoraciones morales e ideoldgicas.

C. Los guiones y las rutinas: estos conocimientos Porlan y Rivero, (1998) los relacionan con
el conjunto de esquemas tacitos que predicen el curso de los acontecimientos en el aula,
se organizan en el &mbito de lo concreto y se vinculan a contextos muy especificos (p.
61). Asimismo, consideran que estos conocimientos se manifiestan en la conducta
profesional y sélo son analizables en relacién con ella, por ello, es necesario que los
profesores evoquen lo sucedido en el aula para poder identificarlos.

D. Las teorias implicitas: para Porlan y Rivero (1998), estos saberes se relacionan con
teorias de caracter inconsciente de los profesores que se han convertido en creencias y
pautas de actuacion concreta. Los cuales pueden tener relacion con estereotipos sociales
dominantes que sobreviven sin necesidad de apoyarse en justificaciones y

argumentaciones consientes (p. 63).

Ahora bien, para Porlan y Rivero (1998), el conocimiento profesional docente es el resultado
de yuxtaponer estos cuatro tipos de saberes (ver figura 1) que son de naturaleza distinta, se

generan en distintos momentos y contextos y se mantienen aislados unos de otros en la memoria
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de los profesores, lo cual ocasiona incoherencia en la actuacion del profesor. Por ello, Porlan y
Rivero (1988), proponen una reelaboracion de estos saberes en la busqueda del conocimiento
profesional deseable, que se da a través de la formacion, de la interaccion con pares y de la

investigacion.

Figural

1. Dimensiones y componentes del conocimiento profesional
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Nota: Tomado de Porlan y Rivero (1998, p. 68).

De acuerdo a lo anterior, es importante sefialar que los aportes de Porlan y Rivero (1998),
en cuanto a la organizacion del conocimiento profesional docente, constituyen un importante
soporte epistemologico para dar cuenta de la naturaleza epistemologica del conocimiento del
profesor, permiten ver la complejidad del conocimiento del profesor y ver que el conocimiento
que este profesional construye vas mas alla de teorias excluyentes o que separan lo racional de lo

experiencial, sino que es un conocimiento que incluye estas dos dimensiones.

Sin embargo, es importante resaltar que esta apuesta investigativa presenta algunos
limites, ya que al caracterizar el conocimiento del profesor como una yuxtaposicién de saberes

gue deben ser integrados desde una propuesta de conocimiento profesional deseable que presenta
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“(...) al maestro como un sujeto epistemologico escindido, profundizando en la concepcion
hegemonica en la cual €l debe ser reparado por los intelectuales, diferentes al propio profesor.”
(Castafieda y Perafén, 2015, p.10). Por este motivo se avanza en otro enfoque para caracterizar el
conocimiento profesional docente, esto es desde la perspectiva del conocimiento profesional

como sistema de ideas integradas.
2.3.4 El conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas integradas

Perafan (2004), ha planteado otra manera de comprension de la categoria Conocimiento
Profesional del profesor como un sistema de ideas integradas en el que asocia a cada uno de los

saberes identificados anteriormente, un estatuto epistemoldgico fundante particular. Dicha

categoria se puede ver representada a continuacion:

Figura 2

2. El conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas integradas

El conocimiento profesional del profesor
como sistema de ideas integradas:
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Nota: Tomado de Perafan (2004).

Estos componentes tienen una fuente o estatuto fundante, tal como se exponen a

continuacion:

e Saberes academicos: Son los saberes escolares producidos por el profesor, los cuales son
explicitos y conscientes. Su constitucién como saber particular tiene como estatuto

fundante la trasposicion didactica, propuesta planteada por Chevallard (1997), dicho
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estatuto “(...) cuestiona desde una perspectiva antropologica y epistemologica, el vinculo
entre el saber académico del profesor y los contenidos de las disciplinas” (Perafan, 2013,
p. 86).

Este cuestionamiento parte de la pregunta que plantea Chevallard (1997), en el posfacio
de su obra sobre el problema epistemoldgico de la trasposicion didactica, el cual se ha
entendido como origen de las disciplinas; entonces, para Chevallard es importante
entender que lo didactico no tiene como origen las disciplinas, sino una epistemologia
que segun Perafan (2013), devela la forma particular de produccion del conocimiento
como co-nacimiento del sujeto y el objeto (p.88), el cual esta mediado por la
intencionalidad de la ensefianza, que, para Chevallard (1997), se expresa en la siguiente
formulacion: “Existe lo didactico cuando un sujeto Y tiene la intencidn de hacer que
nazca o cambie, de cierta manera, la relacion de un sujeto X con un objeto O.
(Naturalmente, puede ocurrir que Y = X)” (p. 150).

Por tanto, Perafan (2013), define la trasposicion didactica como “(...) el proceso que
explica la produccion del conocimiento por parte del profesor, en tanto sujeto constituido
por la intencion de ensefiar” (p.88).

Saberes basados en la experiencia: son los saberes y principios de actuacion profesional
de los profesores que mantienen a partir de la reflexion sobre su propia practica. Asi, el
estatuto fundante de este saber es la practica profesional que “(...) es racional por si
misma y no requiere de una razén externa para existir como saber; ella constituye en si
misma un estatuto fundante de saber.” (Peratan 2015, p. 27), puesto que la practica tiene
una singularidad que le es propia y en ese sentido el conocimiento es la practica misma.
Los guiones y rutinas: son esquemas de actuacion implicitos que guian, construyen,
predicen y controlan la actuacion cotidiana y experiencial de los sujetos. Por tal motivo,
su estatuto epistemoldgico fundante es la historia de vida del profesor.

En esa medida, son saberes construidos en la experiencia ¢ historia de vida “(...) muchas
veces desconocida, dimension inconsciente del pensamiento del profesorado. Quiza aqui
mMAs que en ninguna otra parte se hace mas evidente la relacion libido-saber en la
construccion del conocimiento profesional del profesor.” (Perafan 2015, p. 28). Puesto
que el orden discursivo del profesor en la ensefianza interactiva esta mediado por lo que

el profesor es y no puede apartarse de ello.
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e Las teorias implicitas: para Perafan (2015), las teorias implicitas son estructuras de
conocimiento que permanecen ocultas a la consciencia del profesor y que constituyen una
parte importante de su subjetividad como sujeto epistémico que es. Su estatuto
epistemoldgico fundante es el campo cultural institucional, sobre el cual el sujeto
construye sus teorias, sus sentidos y la manera como piensa y vive la escuela.

Es por esto que Perafan (2015), plantea que el reconocer la red institucional de sentidos
(conscientes e inconscientes) que ha construido el profesorado, permite reconocer la

diversidad de fuentes que constituyen su subjetividad epistémica (p. 28).

Asi pues, esta categoria del conocimiento profesional docente como sistema de ideas
integradas avanza en la consolidacion de una propuesta que no se encuentra desligada o separada
y que se ubica en la perspectiva de un conocimiento situado que favorece en la comprension del
profesor como un sujeto intelectual, productor de sentidos particulares y especificos. Ahora bien,
desde el grupo de investigacion Invaucol surge la necesidad de caracterizar estos saberes
integrados y visibilizar la integracion de los mismos, no desde categorias generales sino desde

categorias particulares.

2.3.5 El Conocimiento Profesional Docente asociado a categorias particulares

De acuerdo con los planteamientos de Perafan (2004), entender el conocimiento
profesional docente especifico como sistema de ideas integradas requiere una determinacion de
categorias que den cuenta de la integracion de estos cuatro saberes y sus estatutos, de acuerdo al
sentido que produce cada maestro, puesto que este conocimiento profesional especifico no alude
Unicamente a la naturaleza epistemoldgica de la ensefianza o de saberes adaptados o tomados de
las disciplinas, asi pues, este “(...) 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 ensefa (...)” (Perafan, p. 29, 2015). Asi, la siguiente figura ilustra

lo anteriormente dicho.
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Figura 3

3. El conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares

El conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias particulares
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Nota: Tomado de Perafan (2015), p. 30

De esta manera se avanza en la caracterizacion y conceptualizacion del Conocimiento
Profesional Docente como categoria general a la caracterizacion del conocimiento profesional
docente especifico vinculado a diferentes areas, asociado a categorias particulares. Asi pues, al
ensefiar una nocion en particular, el profesor construye un orden discursivo emergente mediado
por la intencionalidad de la ensefianza y de la construccion de sujetos y que se hace explicito en
distintas figuras discursivas (metéaforas, similes, analogias, imagenes, entre otras), la cual se sitla

en el salon de clases y muestra un sentido particular construido por el profesor.

Asimismo, este proceso de construccion de sentido de cada nocion parte de la reflexion
en la accion, puesto que el profesor reflexiona en sobre y la accion de la ensefianza de una
nocion particular, por tanto, el ambito de emergencia de estas nociones es la practica profesional

del profesor.

Ademas, es importante destacar que “(...) cada nocion escolar que se ensefia tiene un
componente de sentido inconsciente (individual y colectivo) constituyente y actuante que hay

que identificar, caracterizar y comprender.” (Perafan, 2015, p. 34).
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Ahora bien, para el caso de esta investigacion alrededor de la nocién escolar de disefio de

ambientes donde se busco caracterizar la integracion de estos saberes como forma constitutiva

del orden discursivo y sentido particular de las dos profesoras de la Licenciatura en Educacion

Infantil, que desde origenes distintos concurren a la construccion general de la nocion escolar de

disefio de ambientes. Por consiguiente, la apuesta de caracterizar el conocimiento profesional
docente como sistema de ideas integrado asociado a categorias particulares “(...) consiste
entonces en sacar a la luz la compleja red de relaciones (implicitas y explicitas) que teje el
profesorado (a golpe de metaforas, ejemplos, similes, etc.) cuando produce un orden discursivo

en funcion de la ensefianza de una nocion escolar” (Perafan 2015, p. 37).

Esta compleja red de relaciones se traduce en la figura 4, que muestra el sentido complejo

y completo de la nocion escolar de disefio de ambientes que ensefian las dos profesoras de la

Licenciatura en Educacidn Infantil, muestra el resultado de la integracion de los diversos saberes

y los estatutos epistemoldgicos constitutivos de su conocimiento profesional especifico.

Figura 4

4. El conocimiento profesional especifico del profesorado de Licenciatura en Educacion Infantil

asociado a la nocién escolar de disefio de ambientes

El conocimiento profesional especifico de las profesoras de la
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2.4 Investigaciones sobre el conocimiento profesional docente de la Educadora infantil

La siguiente tabla destaca de manera sintética como se ha caracterizado el conocimiento

profesional docente de la Educadora infantil en distintas investigaciones.

Tabla 1

Investigaciones sobre el conocimiento profesional docente de la Educadora infantil

Investigaciones sobre el conocimiento profesional docente de la Educadora infantil

Titulo y tipo de trabajo
El  pensamiento  del
profesor de educacion
infantil: Estudios de
caso sobre el
conocimiento practico
de docentes en ejercicio.
Tesis Doctoral.
Universidad de Oviedo-
Espafia.

Autor y aio
Javier Argos
1997

Acercamiento al conocimiento profesional
docente de la Educadora Infantil
Propdsito: Estudiar el &mbito del pensamiento del
profesor de educacion infantil 'y, mas
concretamente uno de sus campos: el de las teorias

y creencias y el conocimiento practico.

“Este estudio se interesa en indagar en qué medida
el conocimiento practico es idiosincratico a cada
docente o, por contrario, presenta una serie de
elementos o contenidos comunes sustentadores de
la practica educativa de diferentes maestros”
(Argos 1997, p. 6).

Naturaleza del conocimiento de las profesoras:
“Se constata la existencia de configuraciones
topogréficas peculiares a cada docente. Es
paraddjico el bajo nivel de explicitacion del
pensamiento practico de los docentes respecto a
algunas categorias percibidas por ellos como
nucleares a su practica y a sus creencias educativas.
Existe una serie de grandes coordenadas o de
parametros definitorios del conocimiento préctico
de los maestros de esta etapa que se encarnan en las
preguntas genéricas de ¢donde educar?, ¢a quién
educar?, ¢para qué educar? y ;como educar? Los
maestros mayoritariamente incorporan a su
pensamiento y a su accion educativa elementos que
desde sus concepciones y experiencias pedagogicas
valoran més importantes. EI conocimiento practico
presenta un gran potencial adaptativo o0
contextualizador, y se nutre de la experiencia
pedagogica y de la reflexion que se hace de ella.”
(Argos, 1997, p. 8).
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Los rostros y las huellas
del juego: Creencias
sobre el juego en la
practica docente del
profesorado en dos
centros infantiles de la

secretaria Distrital de
Integracion Social
(SDIS), en Bogota-
Colombia.

Tesis Doctoral-
Universidad de
Granada- Espafa.

El conocimiento
profesional de una
educadora infantil:
analisis de los
elementos que
posibilitan su
comprension.

Articulo de
investigacion  (Avance

investigacion: practicas
educativas del educador
infantil.)

Revista Papeles, Vol. 5,
N.9- PP 45-53)

Sandra
Marcela Duran
Chiape

2012

Alice Marcela
Gutiérrez P,
Maribel
Vergara A,
Erika Fernanda
Cortés | y Ruth
Stella Chacédn
P.

2013.

Propdsito:  “(...) identificar, comprender,
reflexionar sobre las creencias del profesorado
respecto al juego y a la accion misma de jugar con
nifios y nifas de 0 a 2 afios en el contexto
colombiano” (Duran 2012, p. 8).

Naturaleza del conocimiento de las profesoras:
“(...) muchas de las creencias se pueden ver
reflejadas en las practicas y discursos de las
maestras y es muy interesante que ellas sean
conscientes de lo que vivieron en su nifiez y como
de alguna manera esto incide hoy en sus discursos
y practicas (...)” (Duran 2012, p. 152).

“(...) las maestras reconocen lo placentero que era
jugar y quizés esta es la huella que hoy se hace
evidente, cuando al definir el juego, lo hacen desde
el goce y el disfrute” (Durén 2012, p. 156).

“La creencia de que el juego es exploracion,
interaccion y expresion, lenguaje natural y medio
para el desarrollo, nos lleva a pensar que las
creencias no estan desarticuladas, sino que hay una
incidencia mutua entre ellas, lo que configura una
red de significados, que desde luego caracteriza sus
practicas y discursos. Las mencionadas creencias
no son otra cosa que disposiciones para la accion
que se reflejan en la manera como ellas juegan con
los nifios y las nifias y como interactdan con ellos
dentro del juego” (Durdn 2012, p. 168).

Se comprende “(...) la complejidad del sistema de
creencias sobre el juego, en donde se legitima al
docente como un sujeto reflexivo que al repensar su
practica la resignifica” (Duran 2012, p. 214).
Propdsito: “Poner en discusion los conocimientos
relacionados con la formacién profesional y los
derivados de las practicas profesionales,
especificamente la condicion de construccion de
conocimiento de una educadora infantil que
desempefia su labor en el campo practico de la
pedagogia hospitalaria.” (Gutiérrez, et al., 2013,
p.2).

Naturaleza del conocimiento de la profesora:
“(...) se entiende el conocimiento profesional de la
educacion infantil (E.l.), como una construccion
mental que incluye elementos tedricos de contenido
disciplinar adquiridos en los diversos trayectos
formativos: pedagogia, psicologia, antropologia de
la infancia, sociologia, filosofia y didéactica,
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El conocimiento de la Maribel
educadora infantil: Vergara
una aproximaciéon a su 2012
construccion.

Articulo de
investigacion.

Revista Papeles, Vol. 4,

N.8- PP 8-22)

Acciones y creencias de Maribel
la Educadora Infantil Vergara
(EI): Un dispositivo de 2013.
reflexion e interaccion

fundamentalmente; asi como de la experiencia
practica, que le permiten una interpretacion del
orden posible de las cosas en relacion con los
distintos campos de la accion que se dan en los
jardines infantiles, colegios, las fundaciones,
asociaciones, hospitales, entre otros; y finalmente
aspectos vinculados con los desarrollos e
investigaciones que se realizan en el campo de lo
infantil.” (Gutiérrez et al., 2013, p.3).

“(...) La maestra da cuenta de coémo el
conocimiento construido se fundamenta a partir de
saberes disciplinares que estdn guiados por la
pedagogia, la didacticay la disciplina especifica del
area de la salud donde se desempena” (Gutiérrez et
al., 2013, p.7).

“Independientemente de la practica profesional y/o
laboral de la educadora infantil, se pone de
manifiesto su saber disciplinar fundante, que es la
pedagogia, desde la cual construye saberes y
experiencias y reflexiona en la accion y sobre la
accion.” (Gutiérrez et al., 2013, p.8).

Proposito: “(...) Reflexion sobre la forma en que
las précticas institucionalizadas en la educacion
inicial han configurado el conocimiento de la
Educadora Infantil (EI) y como este debe transitar
a nuevas construcciones y comprensiones”
(Vergara 2012, p. 1).

Naturaleza del conocimiento de la Educadora
Infantil: “(...) Teniendo en cuenta que el
conocimiento de la El, es doble naturaleza, teérico
y practico. El primero tiene que ver con
conocimientos que vienen de: la pedagogia, la
filosofia de la educacion, la sociologia de la
infancia, la psicologia, la didactica, la antropologia,
el arte, la politica y la ética y el segundo que tiene
que ver con los guiones y rutinas que ayudan a la
maestra, estructurar el tiempo y la intencionalidad
pedagdgica en el jardin infantil: hora del suefio,
alimentacion, juego, adaptacién, control de
esfinteres y disposicion a la escucha entre otros
aspectos” (Vergara 2012, p. 8).

Propdsito: La investigacion centrd su interés en
comprender ¢Cual es el sistema de creencias de la
Educadora Infantil? y ¢ Cual es conjunto de saberes
que le deviene en su formacion profesional?, ello
para formular un dispositivo de reflexion e
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pedagdgica para
mejorar la practica.
Tesis de doctorado.
Universidad Pedagdgica
Nacional.

Nota: elaboracion propia.

interaccion pedagbgica para la mejora de la
practica.

Naturaleza del conocimiento de la Educadora
Infantil: “(...) son precisamente las creencias las
que orientan e inciden en la actuacion profesional
le ayudan a la Educadora Infantil comprender
mejor su practica y resignificarla (...). Las
creencias y decisiones que toman estan en relacion
con su conducta, con el contexto del aula y la
interaccion pedagogica.” (Vergara 2013, p. 3).

Estas distintas investigaciones muestran la manera como se ha estudiado y caracterizado

el conocimiento profesional docente de la Educadora Infantil, que, si bien representan un valioso

aporte para esta investigacion, es importante destacar la manera como estas se han acercado a

caracterizar y comprender el conocimiento de esta profesional de la educacion.

Asi pues, se resalta que las distintas investigaciones se ubican desde la linea de

investigacion del pensamiento del profesor y avanzan a explicitar el conocimiento de la

Educadora Infantil; sin embargo, se encuentra que se investiga el conocimiento profesional

docente desde algunos de los saberes del profesorado, situandose en el paradigma del

pensamiento del profesor desde aspectos como las teorias, creencias, guiones y rutinas pero no

investigadas de manera integral sino retomando algunos de estos, encontrando aspectos

importantes para avanzar en la comprension del conocimiento profesional docente de la

educadora infantil.

Por un lado Argos (1997), al indagar el pensamiento de las profesoras de Educacién

Infantil desde aspectos como las creencias y el conocimiento practico, encuentra un tipo de

conocimiento de la practica que es particular a cada maestra, que se nutre de su propia

experiencia y la reflexion que hace cada una de ellas, ademas resalta que estas “(...)

mayoritariamente incorporan a su pensamiento y a su accion educativa elementos que desde sus

concepciones y experiencias pedagdgicas valoran mas importantes” (p.8).

En esa misma linea, Duran (2012), desde la investigacion que realiza sobre las creencias

de las maestras de Educacion Infantil respecto al juego con nifios y nifias de 0 a 2 afios, resalta

que las creencias que las maestras tienen respecto a esta nocion se reflejan en su préactica

profesional y son estas las que “(...) configuran una red de significados, que desde luego
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caracteriza sus practicas y discursos. Las mencionadas creencias no son otra cosa que
disposiciones para la accion que se reflejan en la manera como ellas juegan con los nifios y las
nifias y cdmo interactuan con ellos dentro del juego.” (p. 168). Hallazgos que se relacionan con
los planteamientos de Vergara (2013), al referir que “(...) son precisamente las creencias las que
orientan e inciden en la actuacion profesional le ayudan a la Educadora Infantil comprender

mejor su practica y resignificarla (...). (p.3).

Dichas creencias encontradas por Duran (2012), también dan cuenta que estas se
relacionan con la historia personal de cada una de las maestras, puesto que encuentra que ellas
eran “(...) conscientes de lo que vivieron en su nifiez y como de alguna manera esto incide hoy
en sus discursos y practicas (...)” (p. 152). De alli que para la autora esta investigacion brinda un
aporte para explicitar el trabajo pedagogico que realizan las maestras de Educacion Infantil y de
ver “(...) la complejidad del sistema de creencias sobre el juego, en donde se legitima al docente

como un sujeto reflexivo que al repensar su practica la resignifica” (p. 214).

Caracterizar y explicitar las creencias y las acciones de las educadoras infantiles también
fue uno de los propositos de la investigadora Vergara (2013), cuyo trabajo ubicé su interés en
explicitar el sistema de creencias de la Educadora Infantil y el conjunto de saberes que le deviene
en su formacion profesional; esto con el fin de plantear un dispositivo de reflexion e interaccién
pedagogica para la mejora de la practica; ya que para la investigadora es importante retomar el
conocimiento de esta profesional para plantear propuestas que permitan incidir en su formacién
inicial para buscar mejorar su practica. En esa medida, se caracteriza el conocimiento profesional
en busca de un conocimiento deseable ya que “las educadoras al interactuar con este dispositivo
y considerando las preguntas que este le plantea, son conscientes de sus necesidades de cambio o

mejora (...)" (p. 4).

Gutiérrez et al., (2013), en su investigacion sobre las practicas educativas del educador
infantil también indagan sobre los conocimientos relacionados con la formacion profesional y los
derivados de las practicas profesionales de una educadora infantil que realiza su préactica
profesional en el campo de la pedagogia hospitalaria. El aporte de esta investigacion radica en
que “(...) la maestra da cuenta de como el conocimiento construido se fundamenta a partir de
saberes disciplinares que estan guiados por la pedagogia, la didactica y la disciplina especifica

del area de la salud donde se desempeiia” (p.7).
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Asi, para las investigadoras la educacion infantil tiene un saber tedrico fundante que
viene de las disciplinas y es a partir de este que ejerce su practica profesional, postulados que se
relacionan con los de Vergara (2012), al plantear que estos saberes tedricos ““(...) tienen que ver
con conocimientos que vienen de: la pedagogia, la filosofia de la educacién, la sociologia de la
infancia, la psicologia, la didactica, la antropologia, el arte, la politica y la ética” (p. 8). Puesto
que para la investigadora la naturaleza del conocimiento de la educadora infantil es de doble
naturaleza tedrico y practico, ya que es por medio de este saber tedrico que se plantea guiones y

rutinas que se expresan en la manera de estructurar el tiempo y la intencionalidad pedagdgica.

Por tanto, estas investigaciones permiten explicitar la manera como se ha caracterizado y
comprendido el conocimiento profesional docente, los cuales se relacionan con la manera como
desde el programa de investigacion, el pensamiento y conocimiento del profesor se ha estudiado
este, asi, se visibiliza una manera de entender el conocimiento y al profesor desde posturas que
no lo reconocen como un profesional que construye su conocimiento y algunas que explicitan
algunos de los aspectos de la naturaleza del conocimiento profesional docente. Asi pues, esta es
una valiosa oportunidad para que desde la apuesta alternativa planteada por Perafan (2015), y el
grupo de investigacion Invaucol se indague y caracterice el conocimiento profesional docente de
la educadora infantil desde categorias especificas, entendido este como un sistema de ideas
integradas y con unos estatutos epistemoldgicos fundantes que se explicitan desde la

intencionalidad de la ensefianza de cada maestra.

2.5 Investigaciones sobre el conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a
categorias particulares, realizadas por el grupo Investigando por las aulas colombianas-

Invaucol-

Es importante destacar algunas investigaciones de maestria sobre el conocimiento
profesional especifico del profesorado, asociado a categorias particulares, realizadas desde el
grupo de investigacion Invaucol, estudios de caso que han contribuido a la construccion del
corpus tedrico que estructura dicha linea de investigacion y que, aungue no se relacionan con la

educacion infantil son un referente importante para esta investigacion.
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Tabla 2

Investigaciones sobre el conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a

categorias particulares, realizadas por el grupo Investigando por las aulas colombianas-

Invaucol

Investigaciones sobre el conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a
categorias particulares, realizadas por el grupo Investigando por las aulas colombianas-

Titulo y tipo de

trabajo

El conocimiento

profesional del

profesorado de

preescolar y primaria

asociado a la nocion

de escritura.

Tesis de Maestria.

El conocimiento
profesional especifico
del profesor de
licenciatura en musica
asociado a la nocién
intervalo.

Tesis Maestria.

El conocimiento
profesional especifico

del profesor de
Licenciatura en
Educacion Fisica

asociado a la nocion de
experiencia corporal.

Tesis de Maestria.

El conocimiento
profesional especifico
del profesorado de

Autor y afio

Sonia
Carmenza
Espinosa
Porras.
2013

Nelssy
Andrea
Trivifio
Valbuena.
2020.

John Edisson
Bernal
Andrade
2023.

Nancy
Viviana

Invaucol
Definicion de la nocién escolar

“La nocion de escritura del profesorado de
preescolar y primaria puede entenderse como un
proceso polifonico de produccion de sentido, cuyo
fin es promover a la existencia sujetos de saber [...]
es un proceso que implica motivacién 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 de intervalo del profesorado de
Licenciatura en Mdsica puede entenderse como
“(...) un dispositivo epistemoldgico estructurado a
partir de metéaforas, sinestesias, epifonemas,
oximoron y relatos. [...] Es un dispositivo de
desarrollo ontoldgico que, a partir de la organizacién
de relaciones cognitivas, permite la vivencia
creadora del sujeto musical a través de redes de
valoracion que promueven una autorregulacion.”
(Trivifio 2020, p. 176).

La nocidn de expresion corporal del profesorado de
la Licenciatura en Educacion Fisica se define como
“la construccion del sujeto corpoOreo-cognitivo a
partir de la configuracion y reconfiguracion de la
toma de decisiones, con miras a la emergencia de
nuevas estar en la realidad, como factor que funda un
sentido de lo vivido, ante la posibilidad de ser otro,
en tanto sujeto critico-reflexivo y sistema de
interpelaciones para la vida, lo que constituye en
fuente de descubrimientos.” (Bernal 2023, p. 123).
La nocion de narracion escolar se define como un
“Dispositivo semantico que promueve en el aula un
sujeto narrador diverso instituido como emocion y
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béasica primaria Rincon vivacidad,  discernimiento, gusto literario,

asociado a la nocion de Corredor imaginacion, disposicion subjetiva y sentido del ser
narracion. 2016. y del hacer.” (Rincon 2016, p. 90).
Tesis Maestria
El conocimiento Clara Rocio La nocion escolar de suma se define como “un
profesional especifico Guevara dispositivo cultural escolar para el establecimiento
del profesorado de Pifieros. de relaciones vinculantes que permiten la
primaria asociado a la Maritza simbolizacion y expresion kinésica de los saberes
nocion  escolar de Elizabeth cotidianos, integrando la equivocacion en la
suma. Gutiérrez construccién del sujeto imaginativo, a partir de la
Ulloa. interpelacion del sujeto del saber, para promover el
Tesis Maestria Erika Arcelia devenir de un sujeto emocionalmente ordenado.”
Herrera (Guevara, Gutierrez y Herrera 2018, p. 102).
Barrios.
2018.

Nota: elaboracion propia.

2.6 Diseflo de ambientes en la Educaciéon Infantil

A continuacion, se presenta la manera como se entiende la nocion de disefio de ambientes
relacionada con la educacion infantil. Se encuentra que las comunidades de expertos han
realizado algunas conceptualizaciones alrededor de esta. Uno de los autores es el pedagogo
Italiano Loris Malaguzzi quien fundamenté la propuesta educativa de Reggio Emilia, un pequefio
pueblo ubicado en Italia en donde Malaguzzi formul6 una propuesta educativa pensada desde el
principio de considerar “el ambiente como tercer educador” y a la infancia desde “los cien
lenguajes del nifio”, puesto que Malaguzzi consideraba al ambiente como un interlocutor
educativo. De ahi que se plantee que “(...) el ambiente habla y da cuenta de cudl es la
concepciodn de infancia y de la propuesta pedagogica del maestro, de qué es lo importante, qué se
valora y qué no, lo que da ese encuadre del trabajo pedagogico.” (Gutiérrez, 2019, p.34). Por ello
se considera que “el papel del docente, va mas alla de aplicar un curriculo; el maestro es ante
todo un profesional de la educacion que debe y puede participar en la construccion de propuestas
desde su propio saber y experiencia.” (Martin y Duran, 2016, p.94). Es por esto que se relaciona
el disefio de ambientes con la oportunidad y posibilidad que encuentran las profesoras de

permitir a los nifios y las nifias ser y estar, transformar y encontrarse consigo mismo y los otros.

Se encuentra también que desde esta nocion se hace una distincion entre espacio y

ambiente, conceptos que se vinculan con la nocion disefio de ambientes pero que deben
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distinguirse apropiadamente, al respecto Martin (2019), menciona que “(...) se ha profundizado
en el transito del espacio al ambiente, en la medida en que cuando hablamos de disefio de
ambientes no estamos refiriéndonos solo a las caracteristicas de la estructura fisica del espacio,
sino también a lo que acontece alli, que va conformando un ambiente donde se experimentan
determinadas interacciones, sentimientos, actitudes. Asi, la infancia se considera como habitante
del lugar y no como simple usuario del espacio, que tiene la posibilidad de ser transformado y de

transformar.” (p.8).

Asimismo, Cabanellas y Eslava (2005), plantean también que el ambiente refleja la
concepcion de infancia, el rol del maestro, las intencionalidades formativas: “(...) el ambiente lo
debemos concebir como coparticipe del proyecto pedagogico. Ambiente o microclima entendido
como una eleccidn consciente de espacios, formas relacionales, vacios, llenos, materiales,
texturas, colores, luces, sombras, olores, etc., que deben potenciar, ayudar y reflejar la

convivencia pedagdgica y cultural que se construye en las instituciones educativas (...)” (p. 173).
Por su parte Abad, (2006) afirma que:

El ambiente constituye por si mismo un mensaje curricular, un modelo educativo, una
forma de plantear el sentido de lo que pretendemos conseguir. Disefiar espacios para que
los nifios puedan experimentar, compartir, relacionarse, interactuar con los otros, sentir
nuevas sensaciones y evocar otras, va mas alla de la elaboracién de programaciones o de
la organizacion de actividades. Espacios para hacer y deshacer, para crear, para descubrir,
para adquirir nuevas habilidades, para aprender y también para equivocarse y donde todas
las experiencias vividas son de gran valor, ya que le acercan a la complejidad del mundo

de los adultos y les ayudan en su propio proceso de crecimiento. (p. 18).

Por otro lado, disefiar ambientes, segun Callejon y Yanes (2012), no es sinbnimo de
decorar, por el contrario, implica la articulacion entre una determinada estructura fisica y un
comportamiento, unas acciones, unas interacciones, emociones, sentimientos, y unas formas
diversas de ocuparla y unas construcciones con relacion a la autonomia, la participacion y la
identidad, desde la diversidad cultural. Asi entonces, Martin y Duran (2016), expresan que “el
disefio de un ambiente adecuado no se basa s6lo en materiales o en tener una “buena

decoracion”, sino que resulta ser exactamente todo lo contrario, un lugar bien disefiado que tiene
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sentido, si lo que se percibe es suficientemente interesante para aquel que se encuentra alli”
(p.90).

Por ello, Martin (2019), destaca la importancia de pensar el disefio de ambientes
diferenciado de la decoracion, pues para ella “disefiar no es un simple maquillaje decorativo, sino
que implica ver la complejidad en el detalle, la relacion entre las partes y el todo, y entre lo
micro y lo macro. Y la coherencia entre el decir y el actuar, entre los principios pedagdgicos por

los que abogo y la forma como planteo los espacios educativos”. (p. 11).

Asimismo, se destaca que esta nocion se ha vinculado desde la diada entre arquitectura y
pedagogia en educacion infantil ““(...) desde los inicios de la educacion infantil, cuando se
crearon los primeros centros para la atencién de los nifios pequefios, Kindergarden (Froebel) y
Casa del Bambini (Montessori) y mas recientemente con Malaguzzi en Reggio Emilia, con el
valor que le da al ambiente como el tercer educador.” (Duran 2023, p. 1). Lo cual en la
actualidad ha tenido una repercusion y transformacion a la hora de pensar las propuestas
pedagdgicas para las infancias, al respecto Duran (2023), expone “(...) que, desde la politica
publica para la atencién a la primera infancia, este elemento ha sido relevante, puesto que se ha
hecho énfasis en la construccion de centros de desarrollo infantil que cumplan con los estandares
y condiciones para la accion pedagdgica” (p.2), sin embargo, considera que alin es necesario
seguir ahondando en reflexiones que permitan visibilizar el lugar de los profesores de Educacion
Infantil en el disefio de ambientes enriquecidos, aspecto que argumenta se debe vivenciar en la

formacion de estos profesores.

Asi pues, puede definirse la nocién de disefio de ambientes como un dispositivo para
potenciar el juego y otras actividades propias de la infancia, como lo son el movimiento, la
expresion, la exploracion y en general el desarrollo infantil. Es considerado como “una
construccion de escenarios con determinado tipo y disposicion de objetos que [impulsan],
[provocan] e [invitan] a la diversidad de acciones e interacciones. (Duran & Martin, 2016, p. 86).
Puesto que las autoras consideran que el disefio de ambientes se plantea como una intervencion
del espacio con miras a potenciar las actividades propias de la infancia, como por ejemplo el
juego, el cual surge de manera espontanea en los nifios, proponiendo y enriqueciendo sus propias

busquedas y descubrimientos.
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Es por esto que se reconoce que la nocion de disefio de ambientes devela una forma
particular y especifica de ser maestro, de pensar la practica profesional a partir del trabajo
pedagogico con los nifios y las nifias. Visibiliza una maestra propositiva y que refleja su
intencionalidad y sentido en su propuesta pedagdgica, ya que desde esta apuesta que hacen
diariamente las maestras de educacion infantil reflejan la importancia que tiene el disefio de
ambientes en la formacion de los nifios y las nifias en busca de potenciar su desarrollo integral.
Por ello, Martin y Durén (2016), plantean que “el disefio de ambientes lleva implicito una
intencionalidad pedagdgica, un proposito, basado siempre en la escucha real de los nifios y en
sus procesos, asi mismo se evidencia una idea de infancia, del rol docente, de desarrollo, de
cdmo se concibe el proceso de ensefianza-aprendizaje. Y claro esta de los fines de la educacion,
de los valores, de la cultura y del proyecto educativo. En el disefio de ambientes quedan impresas
las apuestas de la maestra y el maestro, sus concepciones y creencias sobre lo que implica lo

pedagdgico y lo didactico en un proceso educativo” (p. 90).
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3. CAPITULO III

En el presente capitulo se expone el enfoque epistemoldgico y metodoldgico que sustenta
esta investigacion. En cuanto al enfoque epistemoldgico, es importante indicar que esta
investigacion se ubica desde una postura epistemolégica, que contempla una nocion de
conocimiento, objeto y sujeto particular y que se relaciona con el conocimiento profesional
especifico del profesor. Postura epistemoldgica que permite sustentar y resignificar al profesor
como intelectual y constructor de un conocimiento intencionado y especifico diferente al de otros

profesionales.

En cuanto al enfoque metodoldgico, este trabajo investigativo se enmarcé en un enfoque
cualitativo e interpretativo y se ubicé en un estudio de caso multiple con el cual se buscé
comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que han construido dos
profesoras expertas de la Licenciatura en Educacion Infantil, asociado a la nocién escolar de

disefio de ambientes, el cual se realiza desde un proceso de ensefianza Unico y particular.

En esa medida, las técnicas usadas para identificar y caracterizar esos sentidos
construidos por las dos profesoras son la observacion participante (grabacién en audio y video de
algunas sesiones de clase de las profesoras), la entrevista semiestructurada en relacién a los
cuatros saberes constitutivos del conocimiento profesional docente, el andlisis de contenido de
documentos oficiales que se circulan en la institucion y que rigen el programa de la Licenciatura
en Educacion Infantil en la Universidad Pedagdgica Nacional, la técnica de estimulacion del
recuerdo que retoma algunos episodios observados y registrados que dan cuenta de la ensefianza

de la nocién escolar de disefio de ambientes, el Analytical scheme y finalmente la triangulacion.

3.1 Enfoque epistemoldgico

En busca de comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que
mantienen las profesoras de Licenciatura en Educacion Infantil, asociado a la nocion escolar de
disefio de ambientes se establece una toma de posicion que alude a una forma particular de
concebir el conocimiento y al profesor que son fundamentales para el desarrollo metodolégico de

esta investigacion.
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Asi pues, el conocimiento es concebido desde la postura de Morin (1994), citado por
Perafan (2015) como “un fenémeno multidimensional que requiere para su dominio, por lo
menos parcial, de una comprension basada en la identificacion de “puntos” de integracion que
han quedado ocultos a la consciencia contemporanea” (p. 86). En esa medida para Perafan
(2015), esta postura revela la complejidad del conocimiento, por ello no puede reducirse a una
Unica perspectiva y al ser el maestro el sujeto de la ensefianza es importante mostrar la naturaleza
de su conocimiento, como un sistema de ideas integradas que a partir de la intencionalidad de la

ensefianza construye su propio sentido.

Asimismo, es importante resaltar que la nocion de objeto desde el cual se piensa el
sentido de esta investigacion se relaciona con la manera como se concibe la realidad a investigar,
es por esto que se considera que la realidad, diferente a otras posturas epistemologicas que la
consideran existente, ya dada, es una construccion que realizan los sujetos que hacen parte del
fendmeno a estudiar, por ello el objeto de esta investigacion “(...) entendido como objeto de
conocimiento no es una realidad ontica independiente, sino, por el contrario, un constructo
determinado por el sujeto.” (Perafan 2015, p.88). Es por ello que se concibe al sujeto maestro,
como sujeto intencional que a partir de la ensefianza interactiva construye su propio

conocimiento.

“Asi, conocimiento, sujeto y realidad son la misma cosa: un mismo devenir, el devenir
del hombre y de la compleja “realidad” que se ha construido.” (Perafan 2015, p. 92), postura
epistemoldgica que permite sustentar y resignificar al profesor como intelectual y constructor de
un conocimiento intencionado y especifico diferente al de otros profesionales, toda vez que trae
consecuencias significativas, basicamente de ruptura, con una mirada hegemaonica que ha
escindido al sujeto, la realidad y el conocimiento, como siendo “entes” independientes que desde
su mismidad e independencia se relacionan problematicamente, a punto de sumergirnos en una
especie de nihilismo epistemologico. Por el contrario, al margen de la liberacion que produce la
ruptura con el dispositivo de sometimiento, que lo es la nocion de objeto independiente del
sujeto, la constatacién de que el conocimiento y el objeto producidos constituyen una
manifestacion del estado estacionario de una subjetividad epistémica situada en su propio
devenir, permite comprender el conocimiento especifico del profesor como producto de su

estado estacionario epistémico, siempre en devenir y susceptible de perfectibilidad.
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3.2 Enfoque metodoldgico

De acuerdo con la postura epistemoldgica que sustenta esta propuesta investigativa, esta
se enmarca en una investigacion de corte cualitativo e interpretativo y se ubica en un estudio de
caso multiple, con el cual se busca comprender e interpretar el conocimiento profesional
especifico que han construido dos profesoras expertas de la Licenciatura en Educacion Infantil,
asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes, el cual se realiza desde un proceso de

ensefianza unico y particular.

3.2.1 Investigacion de corte cualitativo e interpretativo

La investigacion cualitativa puede definirse como un “(...) conjunto de practicas
interpretativas, (...) un lugar de discusion o discurso, es dificil de definir claramente (...)”
(Denziny Lincon 1994, p.3) Sin embargo, los autores se acogen a esta definicion: “La
investigacion cualitativa es un campo interdisciplinario, transdisciplinario. (...) Tiene un enfoque
multiparadigmatico. Sus practicantes estan comprometidos con la perspectiva naturalista y con la

comprension interpretativa de la experiencia humana” (p.3).

Asimismo, Martinez (2011), resalta que “la investigacion cualitativa esencialmente
desarrolla procesos en términos descriptivos e interpreta acciones, lenguajes, hechos
funcionalmente relevantes y los sitia en una correlacion con el mas amplio contexto social.” (p.
12).

Por otra parte, se destaca que la investigacion de corte interpretativo también se denomina
cualitativa, fenomenoldgica, humanistica o etnogréfica, dado que incluye un conjunto de
corrientes humanistico-interpretativas que tienen el interés de estudiar los significados de las
acciones humanas y sociales. Esta se “(...) constituye como una alternativa a la vision de la
perspectiva positivista, enfatiza la comprension e interpretacion de la realidad educativa desde
los significados de las personas implicadas en los contextos educativos y estudia creencias,
intenciones, motivaciones y otras caracteristicas del proceso educativo no observables

directamente ni susceptibles de experimentacion.” (Latorre 1996, p. 42).
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De acuerdo a lo anterior, el investigador busca acercarse a la comprension y la manera de
entender el mundo de los protagonistas de la realidad estudiada o escenario educativo. Esta
investigacion penetra en el mundo de los sujetos, el sentido y significado construido por ellos.
Por lo que, desde esta perspectiva, la intencion de la investigacion educativa es interpretar y
comprender distintos fendmenos educativos mas que brindar explicaciones de tipo causal. Es por
ello que Schwandt (1994), citado por Stake (1999), expresa que ademas de su orientacion alejada
de la explicacién de causa y efecto, y su propension a la interpretacion personal, la indagacién
cualitativa se distingue por su acento en el trato holistico de los fendmenos (p. 47).

A su vez, es importante destacar la diferencia que sefiala Stake (1999), entre la
investigacion cuantitativa y cualitativa, que para el autor se da basicamente en el tipo de
conocimiento que se pretende explicitar y dar a conocer, pues “(...) aunque parezca extrafo, la
distincion no esta relacionada directamente con la diferencia entre datos cuantitativos y datos
cualitativos, sino con una diferencia entre busgqueda de causas frente a busqueda de
acontecimientos” (p. 42). Dado que el investigador cuantitativo se encuentra mas interesado en la
explicacion y el control y el investigador cualitativo destaca la comprensién de la complejidad de
las relaciones. (Stake 1999, p. 43).

Por otro lado, es importante sefialar que una caracteristica importante de la investigacién
cualitativa mencionada por Gurdian (2010), citada por Duran (2012), es que esta intenta la
construccién de un tipo de conocimiento, que se relaciona con un tipo de realidad epistémica que
construyen los sujetos cuya existencia transcurre en los planos de lo subjetivo y lo intersubjetivo
y no solo de lo objetivo. Esto traduce en la adopcion de una postura metodoldgica de caracter
dialogico en la que las creencias, los valores, los mitos, los prejuicios y los sentimientos, entre
otros, que son aceptados como elementos de analisis para producir conocimiento sobre la

realidad humana.

Ademas, se destaca que otra caracteristica de la investigacion cualitativa de corte
interpretativo segun los planteamientos de Erickson (1986), es que el trabajo de campo es de
caracter reflexivo y permite que tanto los investigadores como los docentes participantes de la
investigacion puedan “(...) hacer que lo familiar se vuelva extrafio e interesante nuevamente. Lo
comun se vuelve problematico. Lo que esta sucediendo puede hacerse visible y se puede

documentar sistematicamente” (p. 201) aspecto fundamental e importante para evidenciar la
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construccién del conocimiento construido por dos profesoras de licenciatura en educacién
infantil asociado a la nocién escolar de disefio de ambientes en la ensefianza interactiva y que

permite reivindicarlas como intelectuales, creadoras y trabajadoras de la cultura.

Asi pues, la investigacion cualitativa de corte interpretativo se relaciona con el problema
de investigacion y objetivos de la misma, que fueron comprender e interpretar el conocimiento
profesional de dos profesoras de Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocidn escolar
de disefio de ambientes, en donde a partir del trabajo de campo se buscé explicitar los sentidos
construidos por las profesoras participantes durante la ensefianza interactiva, con la intencién de
formar otras maestras, desde la identificacion y caracterizacion de cada uno de los cuatro saberes
ante sus estatutos epistemoldgicos fundantes.

3.2.2 El estudio de caso

De acuerdo a la apuesta investigativa propuesta por el grupo de investigacién -Invaucol-
Investigando por las aulas colombianas, lugar desde donde se ubica este trabajo investigativo de
caracterizar e identificar el conocimiento profesional especifico construido por el profesorado, un
conocimiento que es particular y Unico que busca evitar la generalizacion del mismo, se ubica al
estudio de caso para dar cuenta de los saberes construidos por dos profesoras expertas de la

Licenciatura en Educacion Infantil.

En esa medida, desde esta investigacion se retoma el libro de Stake (1999), denominado
investigacion con estudios de caso, en donde define que el estudio de caso “(...) es el estudio de
la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad
en circunstancias importantes” (p.11). Para este autor es importante sefialar que el investigador
cualitativo en estudios de caso “(...) intenta facilitar la comprension al lector, ayudar a
comprender que las acciones humanas importantes pocas veces tienen una causa simple, y que
normalmente no se producen por motivos que se puedan averiguar.” (p. 44), lo cual avanza en la
resignificacion del conocimiento del profesor, pues se busca explicitar e identificar los sentidos

construidos respecto a la nocién escolar de disefio de ambientes.

Asimismo, Stake (1999), menciona que existen diversas maneras de ser abordado, dado
que este puede estudiar un programa, un grupo de personas o un individuo. El autor los clasifica

en tres categorias, que se distinguen por su finalidad particular. La primera es el estudio de casos
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intrinseco cuya caracteristica principal es aprender de ese caso particular, su seleccién no se hace
por su representatividad o porque se relacione con un problema especifico. La segunda es el
estudio de casos instrumental en donde hay un interés por realizar una comprension general
respecto a una cuestion o situacion paradojica, por ello el estudio de caso resulta ser un
instrumento para comprender dichas situaciones. La tercera es el estudio de casos colectivo o
multiple en donde se seleccionan varios individuos, grupos de personas o programas y no solo

uno, el interés principal de estos es la comprension de los mismos desde su particularidad.

En esa medida esta investigacion realizé un estudio de caso multiple que més alla de
buscar la generalizacién y comparacion lo que le interesa es “(...) la particularizacién, no la
generalizacion. Se toma un caso particular y se llega a conocerlo bien, y no principalmente para
ver en qué se diferencia de los otros, sino para ver qué es, qué hace.” (Stake 1999, p. 20),
planteamientos gque se relacionan con la manera como se concibe el Conocimiento Profesional
Docente que es particular y unico puesto que Stake (1999), destaca la unicidad de cada caso a
estudiar y que el fin Gltimo sera la comprension de los mismos. Es por ello que el autor propone
representar los casos a estudiar utilizando letra © (theta mayUscula), asi en la investigacion se

establecen los casos ©A y OB para hacer referencia a las dos profesoras expertas.

3.2.2.1 Caracterizacion del estudio de caso: Dos profesoras expertas.

Dos profesoras expertas de la Licenciatura en Educacion Infantil de la Universidad
Pedagogica Nacional hacen parte de este estudio de caso multiple, en donde no se busca la
comparacion entre sus préacticas profesionales o el establecimiento de juicios de valor sobre las
mismas, al contrario, se busca la comprension e interpretacion de cada caso como Unico y
particular en donde a partir del acercamiento a su orden discursivo en la ensefianza interactiva de
la nocidn escolar de disefio de ambientes se puedan visibilizar los sentidos construidos por cada

profesora sobre esta.
Es importante destacar los criterios tenidos en cuenta para la seleccion de los casos:

e El participante debe ser profesor experto, en la medida de que lleve més de 10 afios
ensefiando la nocion escolar de disefio de ambientes.

e La formacion del profesor debe estar relacionada con el campo de la Educacion Infantil.
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e El participante debe haber permanecido en la institucion donde se realizan las
grabaciones de clase por mas de 5 afios.
e Interes por participar de la investigacion y contar con la posibilidad para ingresar al salon

de clases para realizar las grabaciones pertinentes.

A continuacion, se presenta la caracterizacion de las dos profesoras que aceptaron participar

en la investigacion, dado que cumplen con los criterios mencionados anteriormente.

3.2.2.1.1 Profesora referenciada como OA

La profesora ©A es Licenciada en Educacion Preescolar de la Universidad Pedagogica
Nacional de Colombia; Especialista en Gerencia Social de la Educacion y Magister en Educacion
también de la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia. Es doctora en Educacion social:

Fundamentos y Metodologia de la Universidad de Granada, Espafia.

Cuenta con més de 25 afios de experiencia en la docencia, de los cuales 20 afios han sido
como profesora universitaria en la Universidad Pedagdgica Nacional, en dicha institucion desde
hace 8 afos ejerce su labor como profesora de planta. Paralelo a ello, ha ejercido labores
administrativas desde distintos cargos (coordinadora de la Licenciatura en Educacion Infantil,
decana de la Facultad de Educacion y como subdirectora del Centro de Investigaciones- CIUP-)
lo cual le ha permitido reconocer desde distintos lugares la normatividad institucional, la mision
y vision de la universidad y la importancia de la formacion de profesores y en especial en el
campo de la Educacion Infantil, campo en donde ha ejercido su labor como maestra e

investigadora desde hace mas de veinte afos.
Entrevista- HV ©A, Ep. 23y 31

Profesora: Bueno, (la profesora hace una pausa) formar maestros para mi ha sido muy
importante. (...) porque me permite estudiar, me permite hacer que ellas reconozcan la
importancia de estudiar de manera juiciosa, seria, con rigor el campo de saber, el campo

profesional de la Educacion Infantil. (...).

Entonces formar maestros hace que yo permanentemente me esté preguntando por

asuntos que tienen que ver con la formacion, con la ensefianza, con el campo.
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Este interés por el campo de la Educacion Infantil y la formacion de maestros se ha
constituido desde muy pequeria, pues la profesora ©A expresa que viene de una familia de
maestras, su madre, su Tita y tias ejercian esta labor y para ella nunca fue ajeno el campo de la

educacion.
Entrevista- HV ©A, Ep 9

Entonces uno de mis juegos favoritos era el de la profesora, yo jugaba a la profesora con
mis mufiecas y las sentaba (la profesora hace gesto de como ubicaba a las mufiecas,
sefialando una fila horizontal), les cantaba, les leia cuentos y les hacia todo lo que yo veia
gue mi mama hacia con los nifios, pues lo hacia yo (la profesora sonrie) pero ademas lo

que las profesoras hacian conmigo en el colegio, yo lo hacia en mis juegos.

Sin embargo, hubo un momento importante en su vida que la llevo a tomar la decision de
estudiar para ser maestra de educacion preescolar (nominacion que tenia el programa para la

época), trabajar como profesora auxiliar en el colegio donde trabajaba su Tita.
Entrevista- HV ©A, Ep 12y 13

(...) el rector me ubic6 como auxiliar de los mas chiquitos, yo fui feliz (la profesora
sonrie y se muestra muy feliz) fui muy feliz, yo que llevaba mes y medio de estar ahi, me
sirvio porgue estaba con una profesora que estaba en lactancia materna y entonces cada
vez que ella se iba, ay no, (la profesora se rie), yo decia ella porque no va y se queda con

el bebé, yo me puedo quedar aca con los nifios, yo feliz.

Entonces igual también cantabamos, leiamos cuentos, jugabamos con fichas y entonces a
los dos meses yo dije: yo quiero ser profesora y quiero estudiar en la Universidad

Pedagogica Nacional y me presenté de una vez y pasé a la universidad la primera vez que
me presenté y bueno desde ahi empecé a estudiar feliz. (La profesora muestra su sonrisa y

se acomoda en su silla).

Estudiar en la Universidad Pedagdgica Nacional le permite trazar un camino en la
docencia y le lleva a destacarse como estudiante, pues su interés investigativo por el juego, le
llevo a realizar su trabajo de grado relacionado a este tema y que fuera acompafado por la

profesora Rosa Mercedes Reyes (a quien la profesora ©A considera una autoridad en el tema).
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Al egresar de la licenciatura es invitada por su asesora a trabajar con ella como auxiliar de
investigacion, labor que desemperfio por seis meses, sin embargo, recibe una oferta de trabajo
para desempefiarse como maestra de preescolar y se va pues este era uno de los suefios de la
profesora, trabajar con los nifios mas pequefios y sus familias. EI camino hace que vuelva a la

Universidad Pedagogica Nacional pero esta vez para desempefiarse como profesora universitaria.
Entrevista- HV ©A, Ep 17y 19

En 2003 me llam6 Rosa Mercedes y me dijo, yo ya la dejé trabajar 5 afios, ya usted
trabajo 5 afos, ya es el momento de estar en la Pedagdgica Sandra. (...) me dijeron, mire
usted ya se destaco en la licenciatura, ya tiene una especializacion, ya tiene mucho que
aportarle a la Licenciatura. Empiezo como catedratica, con uno o dos espacios
académicos, tenia 8 horitas y luego en el siguiente afio empiezo como profesora ocasional

tiempo completo.

Desde este momento la profesora ©A ejerce como profesora universitaria tanto en
formacion en pregrado, en la Licenciatura en Educacion Infantil siendo profesora del Espacio
Enriquecido de Ludica y Psicomotricidad (de juego, cuerpo y movimiento); del Espacio
Enriquecido de disefio de ambientes que actualmente se denomina seminario optativo Dialogos
entre arquitectura y pedagogia; del seminario de practica educativa y pedagdgica; de los
seminarios investigativos y acompafiamientos de tutoria para trabajos de grado. Asimismo, en
formacién en posgrado ha sido profesora en la Maestria en Educacion y en su momento de la
Especializacion en Gerencia Social de la Educacion.

Este camino recorrido por la profesora ©A permite reconocerla como una profesora
experta, que ha construido una gran experiencia y conocimiento alrededor de la Educacion
Infantil, que muestra su rigor académico y su pasion por la investigacion y por la formacion de
maestros en este campo, que le han permitido y le permiten seguir construyendo su labor como
una profesora reflexiva, intelectual y constructora de sentidos. Pues como la profesora ©A

menciona:
Entrevista- HV ©A, Ep 28 'y 32

Desde el afio 2004 estoy haciendo investigacion, eso no me hace mejor maestra -eso

quiero decirlo aca-, la mejor maestra es la que se pregunta por qué se ensefia, para qué se

55



ensefia y como se ensefia en Educacion Infantil y ahi varios de los contenidos estan
relacionados con el juego, el arte y la exploracion del medio, todos ensefian, son un

contenido fundamental de la Educacién Infantil.

¢Qué necesita el territorio, qué necesita la escuela de este pais?, ;qué necesita la infancia
de este pais?, son mis preguntas. Y preguntdndome eso es que puedo fortalecer mi

practica.

3.2.2.1.2 Profesora referenciada como OB.

La profesora OB es Licenciada en Educacion Infantil de la Universidad Pedagogica
Nacional de Colombia; Especialista en Investigacion Social y Magister en Desarrollo Educativo
y Social también de la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia esta Gltima en convenio

con la fundacién Cinde.

Cuenta con més de 20 afios de experiencia en el ejercicio de la docencia de los cuales 16
afos ha trabajado como profesora universitaria en la Universidad Pedagdgica Nacional,
vinculada como profesora ocasional de tiempo completo. Ademas de ello, ejerce actividades de
investigacion en el grupo de investigacion: Pedagogia y Contextos, en la linea de investigacion
Creencias y Pensamiento del Profesor, aportando sus reflexiones y construcciones desde los
espacios académicos en los cuales se desempefia como profesora, visibilizandose su apuesta para
continuamente enriquecer el campo de la Educacién Infantil desde la investigacion que realiza

junto a sus colegas.
Entrevista- HV 6B, Ep 7y 10

(...) eso es algo que el equipo ha podido consolidar en la linea, de hacer de la
investigacion también una practica del maestro, de nosotras. (...) Para ir creciendo (la
profesora mueve su mano hacia el lado izquierdo, haciendo semejanza al avance) ir
abordando otros campos, consolidando procesos, haciendo una escritura mas juiciosa de
cada etapa, de cada cuestionamiento que se plantea, entonces ahi hemos estado en esa

construccion colectiva (...).

La profesora ©B recuerda que trabajar por las infancias y especificamente estudiar el

campo de la Educacion Infantil no siempre estuvo presente en su vida, ella considera que el
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interés por ser profesora de Educacion Infantil fue un descubrimiento de la vida misma que le

traz6 su camino, en donde nacio su vocacion por ser profesora, rememora un momento decisivo

en su juventud cuando empieza a trabajar como voluntaria en una organizacion con principios
religiosos que realizaba su trabajo con poblaciones vulnerables. Alli conoce a dos mujeres

profesoras, reconoce todo el trabajo que ellas realizaban con los nifios, las nifias y con la

comunidad y empieza identificarse con lo que acontecia alli, resaltando el impacto que genero en

ella ver su compromiso, rigurosidad y sistematicidad para el trabajo con los nifios y las nifias.
Entrevista- HV ©B, Ep 18 y 22

Bueno, tuve dos mujeres que marcaron mucho como esa perspectiva (la profesora
muestra dos dedos) de planear con seriedad lo que se hace para con los nifios, que no es

cualquier cosa. (la profesora abre sus 0jos).

Entonces, ahi fue donde empez0 el interés, a preguntarme por ese rol maestro que se
compromete con la infancia, desde una perspectiva, ética, social, politica y con rigor (la

profesora hace una entonacion en esta palabra y empufia su mano).

Asi, la profesora ©B inicia sus estudios para formarse como Educadora Infantil en la
Universidad Pedagogica Nacional, alli recuerda que su interés por la investigacion se acrecentd
al poder ser monitora en el grupo de investigacién de la profesora Rosa Mercedes Reyes que
estudiaba el juego en la Educacidn Infantil asi como del grupo de Acreditacion de calidad, lo
cual considera la profesora ©B le dio visibilidad con sus profesores y le permiti6 conocer y
aprender mas de la Licenciatura y de los diferentes procesos que en ella se realizaban. Esto fue
decisivo en su vida y su camino, puesto que fue lo que hizo que empezara a ejercer su labor

como profesora universitaria.
Entrevista- HV 6B, Ep 18 y 22

Como ya tenia la especializacion me dieron la oportunidad de ser profesora de practica

pues como Ya tenia la experiencia con comunidad, (la profesora mueve sus manos para

explicar) con los nifios, entonces me dieron la oportunidad y asi empecé como asesora de

préactica.
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Como fui monitora del grupo de investigacion de la profesora Rosa Mercedes Reyes, (la
profesora mueve su mano para explicar) también aprendi un monton y empecé a
vincularme posteriormente a las dindmicas del espacio (la profesora se refiere al de
Ladica y psicomotricidad), ellas me instruyeron, me formaron y luego me vincularon
como parte de su equipo, fue una formacion (la profesora sonrie) de ellas, muy generosas

de compartir su saber conmigo.

Es asi como la profesora ©B desde este momento ha trazado su camino profesional como
profesora en la Universidad Pedagogica Nacional en la Licenciatura en Educacion Infantil siendo
profesora del Espacio Enriquecido de Ludica y Psicomotricidad (de juego, cuerpoy
movimiento); del seminario de practica educativa y pedagdgica y acompafiamientos de tutoria
para trabajos de grado. Una labor que reflejan su compromiso y dedicacion con el campo de la
Educacion Infantil y en especial con la formacion de maestros y maestras, que develan su
compromiso, sus apuestas y sentires que dia a dia realiza en las aulas a partir de la ensefianza

interactiva como una profesional de la educacion reflexiva, critica y transformadora.
Entrevista- HV 6B, Ep 33

(...) yo pienso que uno siempre tiene una utopia (la profesora se rie) en que este pais
pueda garantizar a los nifios y las nifias calidad de educacion, que tengan acceso a una
educacion de calidad, (la profesora hace una pausa) que las maestras que estamos
formando también disfruten y se apasionen por su labor docente, (la profesora hace una
entonacion y sonrie) que el sistema no se las devore, o no las moldee,(esta palabra la dice
mas despacio y con entonacion) que puedan dejar una huella en esos escenarios en los
que se desenvuelven, yo creo que uno permanentemente insiste en que una estudiante,
una egresada nuestra tiene que hacer la diferencia, (la profesora dice esta frase despacio y
con entonacion) no podria moldearse al sistema.

3.2.2.1.3 Universidad Pedagogica Nacional de Colombia y la Licenciatura en Educacion
Infantil.

Las profesoras ©A y OB ejercen su labor en la Universidad Pedagdgica Nacional
especificamente de la Licenciatura en Educacion Infantil, es importante precisar que las

grabaciones de clase, entrevistas y observaciones de clase se realizan en la sede principal de la

58



Calle 72. Por ello, se presentan algunas consideraciones importantes sobre la Universidad y el

programa que busca la formacién de futuros profesores o profesoras.

La Universidad Pedagogica es considerada como la Institucion universitaria con mayor
trayectoria en formacion e investigacion en educacion y pedagogia en el pais. Su historia se
remonta con la creacion del Instituto Pedagdgico de sefioritas en 1927 y la Escuela Normal
Superior en 1936 bajo premisas de la tradicién pedagdgica francesa y estadounidense, sin
embargo, en el afio 1955 se crea formalmente. Esta es una universidad de caracter estatal y
publico reconocida por su “(...) proyecto politico-pedagogico y la formacion de maestros (...)”
(Universidad Pedagdgica Nacional, 2020). Por lo cual es importante destacar que esta es la Unica
universidad de caracter estatal dedicada exclusivamente a la formacién de educadores y

profesionales de la educacion.

Como mision la (Universidad Pedagdgica Nacional, 2020) se compromete con el
proyecto educativo y pedagdgico de la nacion a través de los ejes misionales de docencia,
investigacion y proyeccion social para formar en calidad de personas y educadores al servicio de
la nacion y el mundo y que puedan ejercer en todas las modalidades y niveles del sistemas
educativo; a construir y difundir el conocimiento educativo, pedagdgico, didactico y disciplinar
de relevancia local, regional y global; a participar activamente en la construccion de politicas
educativas, consultora, asesora y acompafiante del Ministerio de Educacion Nacional y otros

ministerios para contribuir en el desarrollo del pais.

En cuanto a su vision la (Universidad Pedagdgica Nacional, 2020) plantea la desarrollar
propuestas de formacion de maestros y profesionales de la educacion con los mas altos
estandares de relevancia y pertinencia social; constituirse como un referente nacional y regional
como institucion que difunde conocimiento para la comprension de la realidad educativa y lograr
y mantener la presencia social y prestigio institucional con diferentes programas y proyectos de

proyeccion social.

Actualmente la Universidad Pedagogica Nacional, (2023a) cuenta con una oferta
académica en distintas areas del saber con 23 programas de pregrado, 3 especializaciones, 11
Maestrias, 1 Doctorado organizados en las facultades, Humanidades, Educacién, Ciencia 'y

Tecnologia, Educacién Fisica y Bellas Artes.
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Uno de estos programas es el de la Licenciatura en Educacion Infantil adscrita a la
facultad de Educacion, programa en el que ejercen su labor las dos profesoras participantes de
esta investigacion. Este es un programa académico con una gran trayectoria nacional, a proposito
de su creacion es importante mencionar algunos hitos importantes que hoy permiten conmemorar
sus 45 afos, aunque se considera pueden ser muchos mas, debido a la creacion del Instituto
Pedagogico Nacional (Ley 25 de 1917) cuya intencion fue formar profesoras para los diferentes
niveles educativos, y la creacion de la seccién Kindergarten en el afio 1933 para que las futuras
profesoras de preescolar pudieran realizar su practica (Duran, 2019).

En el afio 1956, por disposicion del Consejo Directivo de la Universidad Pedagogica
Femenina de Bogoté se crea el Instituto de Maestras de Educacion Preescolar lo que permite
consolidar un momento fundamental para la trayectoria del programa, la creacion del programa
de Licenciatura en Educacion Preescolar en el afio 1978. Duran (2019), menciona dos hitos
determinantes en la consolidacion actual del programa, uno de ellos es la reestructuracion
curricular de la Licenciatura en Educacion Preescolar entre los afios 1984 y 1988 que avanzé en
la interdisciplinariedad y flexibilidad del curriculo a partir del abordaje de distintas teméticas
para ser abordadas desde distintos campos. El segundo hito es la creacion de la Licenciatura en
Educacion Infantil entre los afios 1998 y 2002 fruto del reconocimiento de este campo de estudio

que nacio y se consolidé en la Universidad Pedagdgica Nacional.

Respecto a estos dos hitos, las profesoras participantes de la investigacion rememoran
estos momentos segun sus vivencias y experiencias, al respecto la profesora ©A resalta que no
solo se dio un cambio de nominacién de programa, sino que esto fue un ““(...) cambio estructural
de la Licenciatura que recoge muchos estudios y la tradicién académica e investigativa del
pregrado.” (Entrevista- HV ©A, Ep 14). Por su parte la Profesora ©B resalta que este cambio se

da gracias al trabajo liderado por la profesora Rosa Mercedes Reyes

“(...) que en su momento fue la gestora de los espacios enriquecidos con su proceso de
investigacion de ensefianza para la comprension que revolucion6 (la profesora mueve sus
dos manos hacia al frente enfatizando lo que dice) la reforma de la Licenciatura en
Preescolar a Educacion Infantil con ese estudio exhaustivo del desarrollo de las

inteligencias multiples (...) (Entrevista- HV ©B, Ep 8).
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Actualmente la Licenciatura en Educacion Infantil es un programa académico lider y
referente en el ambito local, con una propuesta formativa acreditada de alta calidad, orientada a
la comprension y al posicionamiento critico de licenciados en Educacion Infantil frente a su
profesion, la educacion y las realidades de las infancias del pais. (Universidad Pedagdgica
Nacional, 2023b). Por ello orienta sus propositos de formacion en donde los licenciados en
Educacion Infantil puedan gestionar proyectos y propuestas educativas en donde pueda
reinventar las condiciones donde ejerce su rol profesional; leer y analizar criticamente las
realidades socioeducativas de las diferentes infancias y tener una actitud investigativa que

problematice el campo donde ejerce su labor.

3.3 Ruta metodoldgica

El camino trazado para comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico
de dos profesoras de la licenciatura en Educacion Infantil respecto a la nocién escolar de disefio
de ambientes se estructura en dos momentos: el primero es la construccién de datos el cual se
realiza a partir de las técnicas o instrumentos, la observacion participante (registro y
transcripcion en audio y video de algunas sesiones de clase de las profesoras); la entrevista
semiestructurada en relacion a los cuatros saberes constitutivos del conocimiento profesional
docente; el analisis de contenido de documentos oficiales que se circulan en la institucion y que
rigen el programa de la Licenciatura en Educacion Infantil en la Universidad Pedagdgica
Nacional y la técnica de estimulacion del recuerdo que retoma algunos episodios observados y
registrados que dan cuenta de la ensefianza de la nocién escolar de disefio de ambientes.

El segundo momento es la construccion del sentido respecto a la nocion escolar de
disefio de ambientes mediante el analisis y la interpretacién, se retoman los datos que se han
logrado construir a partir del uso de las técnicas o los instrumentos para que sean sometidos al
ejercicio analitico que se realiza mediante el Analytical scheme y la triangulacién, dichas
técnicas se han reelaborado en el grupo de investigacion Invaucol y se adaptaron segun cada
ejercicio investigativo y en concordancia la manera como en el grupo se entiende el
conocimiento profesional docente especifico del profesorado. A continuacion, se describen

detalladamente las técnicas de construccion y analisis de datos.
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3.4 Las técnicas e instrumentos para la construccion de datos.

Teniendo en cuenta el enfoque epistemologico de la presente investigacion es importante
destacar que las técnicas e instrumentos usados permiten la construccion de datos, los cuales
deben entenderse como “(...) una potencialidad en construccion (...)” (Perafan, 2015, p. 94) y no
como la cosa o el objeto determinado en si, en esa medida, los instrumentos se entienden como
“(...) una condicion de posibilidad del advenimiento del dato en una observacion intencionada
(...)” (Perafan, 2015, p. 94). Es asi que los datos construidos para caracterizar e identificar los
conocimientos de las dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil son “(...) una
construccion de sentidos diversos y particulares, que ocurre en el aula en el proceso de la
investigacion” (Perafan, 2015, p. 94), permitiendo avanzar en el objetivo e interés de esta

investigacion.

Por otro lado, es importante destacar que algunos de instrumentos usados corresponden a
una reelaboracién y construccion hecha desde el grupo de investigacion Invaucol y por Perafan
(2015), tales como el protocolo de observacion, el protocolo de entrevista semiestructurada y el
Analytical scheme. Asi, a continuacion, se describen brevemente los instrumentos usados para la

construccion de datos requeridos en esta investigacion.

3.4.1 Observacion participante.

En esta investigacion se entiende la observacion participante como “(...) el encuentro
intencional, o proceso de interaccion social y simbolica del investigador con la realidad de aula,
la cual a su vez no es mas que un tejido de acciones mediadas por multiples sentidos posibles

(tanto implicitos, como explicitos).” (Perafan, 2015, p. 95).

Asimismo, Perafan (2015), plantea que la observacion participante permite observar
todos los acontecimientos e interacciones que realizan los protagonistas que concurren dentro del
aula, por esto se destaca que a partir de esta técnica se empiezan a construir datos importantes
alrededor del conocimiento profesional especifico de las profesoras de la Licenciatura en
Educacion Infantil en torno a la nocién escolar de disefio de ambientes y que luego con el uso de
las técnicas de analisis y construccién del sentido alrededor de esta nocion se podra visibilizar

con mayor detalle.
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Es por esto que es importante destacar que esta técnica es “(...) un momento bien
definido del proceso investigativo en el que el investigador identifica y describe hilos
constitutivos de la realidad de aula que ayudaran, en principio, a comprender e interpretar dicha
realidad en funcién del problema planteado en la investigacion” (Perafan, 2015, p. 95). En esa
medida, esta investigacion retoma el formato de observacion (ver anexo 1) que elaboré Perafan
(2004, 2015), el cual permitié organizar los datos construidos en la observacion de algunas de las
sesiones de clase de las profesoras (4 sesiones de clase: 2 sesiones de clase para la profesora ©A
y 2 sesiones de clase para la profesora ©B cada una de 3 horas aproximadamente y que
permitieron avanzar en la comprension e interpretacion de su conocimiento profesional

especifico alrededor de la nocion escolar de disefio de ambientes.

Asimismo, se tiene en cuenta el protocolo de observacion planteado por Perafan (2015)
(ver anexo 2) que para esta investigacion se desarrolla de la siguiente manera: Siguiendo los
planteamientos de Stake (1999), se nombro con la letra © (theta mayuscula) a cada caso, asi en la
investigacion y protocolo se relacionaron los casos ©A y ©B, que hacen referencia a las dos
profesoras expertas participantes y con la letra 0 (theta mintuscula) se hace referencia a los temas

particulares propios del objeto de la investigacion que guiaron el ejercicio de observacion:

e 01I: Los saberes académicos construidos por dos profesoras de la Licenciatura en

Educacion Infantil asociado a la nocion escolar de disefio de ambientes.

e 02: Los saberes basados en la experiencia construidos por dos profesoras de la

Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocidn escolar de disefio de ambientes.

e 03: Las teorias implicitas construidas por dos profesoras de la Licenciatura en Educacion

Infantil asociado a la nocién escolar de disefio de ambientes.

e 04: Los guiones y rutinas construidos por dos profesoras de la Licenciatura en Educacion

Infantil asociado a la nocién escolar de disefio de ambientes.

De igual manera, es importante destacar que para la construccién y organizacion de datos
estos se organizaron por episodios (Ep), que para esta investigacion se entienden como “(...) la
unidad minima de sentido construida dentro de un discurso lo menos extenso posible para poder
darle una organizacion” (Perafan, 2015, p.99). Los cuales posteriormente se organizaron y se
clasificaron retomando los planteamientos de Perafan (2015), por medio de un argumento

principal representado asi:
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“(...) 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 esté integrado al Conocimiento Profesional Docente Especifico del
profesorado -de un &rea cualquiera- asociado a una categoria particular (Ctp) (6A o
OB).” (p.98).

Asi pues, se puede establecer el siguiente argumento:
“ARG1: EPn c 0n <> 0n € Yny Yn € (OA 0 ©B)” (Perafan, 2015, p.98)

Por tanto, que en la informacidn construida es posible encontrar cuatro argumentos, los
cuales posteriormente seran un elemento fundamental para el momento de analisis y

construccion de datos:

“ARGI1.1: EPn c 01 <> 01 € Y1y Y1 ¢ OA
ARG1.2: EPn c 02 <> 02 € Y2y Y2 ¢ OA
ARG1.3: EPn € 03 < 03 € Y3y Y3 ¢ OA
ARGL.4: EPn € 04 <> 04 € Y4y Y4 € OA” (Perafan, 2015, p.98).

Entonces, la organizacion de la informacion construida en cada observacion participante
se organizé en el formato de observacion y se realiz6 en dos partes principalmente, en la primera
se registran los datos que brindan informacidn propia de la sesion de clase y del contexto del
aula. En la segunda parte se registraron los episodios encontrados en tres casillas, en la primera
se registra el episodio encontrado relacionado a la nocion escolar disefio de ambientes, en la
segunda se relaciona este episodio con un saber especifico y en la tercera se presenta una
explicacion que permita ver la vinculacién de dicho episodio relacionado con la nocion disefio de

ambientes y con un saber especifico. (Ver anexo 3).

3.4.2 Registro y transcripcion de audio y video.

Ademas de la observacion realizada y registrada en el protocolo de observacion esta fue
acomparfiada y enriquecida con el registro en audio y video de cada una de las sesiones de clase

en donde las profesoras en la ensefianza interactiva ensefian la nocion escolar de disefio de
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ambientes lo cual “(...) se constituye en una oportunidad para contar con un texto complejo que
debe ser sometido a los diferentes procesos de anélisis e interpretacion (...)” (Perafan, 2015,
p.102) para poder acercarse a identificar y caracterizar el conocimiento profesional especifico
que mantienen las profesoras de la Licenciatura en Educacién Infantil relacionado a la nocion

escolar de disefio de ambientes.

Asimismo estas grabaciones de las clases fueron sometidas a un ejercicio riguroso de
transcripcion y procesamiento por separado para lograr una organizacion que permitié una mayor
riqueza en la interpretacion de los datos construidos en estas, esta transcripcion se realizé en dos
momentos, en el primero se hizo la transcripcién a partir del audio, es decir, del discurso oral de
las profesoras, de los textos obtenidos (uno por cada sesion de clase) se realizé una lectura
rigurosa y se organizaron por episodios para luego ser llevados y sometidos al analisis e

interpretacion mediante la técnica Analytical Scheme.

En un segundo momento se realizo la transcripcion del lenguaje corporal de las
profesoras, para ello se retoma el texto obtenido en un primer momento y se enriquecio con las
notas tomadas en el protocolo de observacion y otras posibles extraidas del video, asi “(...)
comentarios sobre lo que se ve, pero no se oye enriquecen las posibilidades de interpretacion.
Otros aspectos tienen que ver con los desplazamientos, los gestos, los silencios del profesor, etc.”
(Peraféan, 2015, p.104), puesto que el discurso del aula de las profesoras no solo es el que ha

verbalizado sino el que ha actuado o no, de manera implicita o explicita.

3.4.3 Entrevista semiestructurada.

La entrevista semiestructurada se entiende como “(...) una técnica de gran utilidad en la
investigacion cualitativa para recabar datos; se define como una conversacion que se propone un
fin determinado distinto al simple hecho de conversar. Es un instrumento técnico que adopta la

forma de un dialogo coloquial.” (Diaz, et al., 2013, p.163).

Asimismo, Perafan (2015) menciona que la entrevista semiestructurada ““(...) puede ser
un potente instrumento para provocar, explicitar, evidenciar, confrontar o producir -
conjuntamente entre el profesorado y el investigador- diversos hilos o redes seméanticas
constitutivas del discurso (...)” (p.105) el cual se relaciona o produce en la ensefianza interactiva

de la nocidn escolar de disefio de ambientes.
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Es por esto que Perafan (2015), plantea que es importante establecer diferentes preguntas
que permitan o favorezcan la asociacion de ideas, informacion, recuerdos, imagenes y
sentimientos constitutivos de la subjetividad del docente relacionados con la nocion escolar que
se esta investigando, en este caso, la nocion escolar de disefio de ambientes. (p.105). Por ello,
para este ejercicio investigativo se realizo la entrevista semiestructurada a las profesoras
participantes y se retomd el protocolo elaborado en el grupo de investigacion Invaucol (ver
anexo 4) el cual se organizo en cinco apartados que contenian algunas preguntas relacionadas
con los saberes constitutivos del conocimiento profesional docente y sus estatutos

epistemoldgicos fundantes.

3.4.4 Andlisis de contenido de documentos oficiales.

El andlisis de contenido como técnica de la investigacion adecuada para el anélisis de
datos cualitativos puede definirse como

“(...) una técnica de interpretacion de textos, ya sean escritos, grabados, pintados,
filmados..., u otra forma diferente donde puedan existir toda clase de registros de datos,
trascripcidn de entrevistas, discursos, protocolos de observacion, documentos, videos, el
denominador comun de todos estos materiales es su capacidad para albergar un contenido
que leido e interpretado adecuadamente nos abre las puertas al conocimiento de diversos

aspectos y fendémenos de la vida social.” (Andréu, 1998, p.2).

Lo cual puede relacionarse con los planteamientos de Bardin (2004) citado por Perafan
(2015), en tanto plantea que el proceso de interpretacion en el analisis contenido “(...) se mueve
entre dos polos: el rigor de la objetividad y el de la fecundidad de la subjetividad. Disculpa y
acredita en el investigador esa atraccion por lo oculto, lo latente, lo no aparente, lo potencial

inédito (no dicho) encerrado en todo mensaje” (p. 108).

De alli, que a partir del analisis de contenido de documentos oficiales se pudo caracterizar
los discursos constituyentes de la cultura escolar como fuente de las teorias implicitas que
mantienen las profesoras de la Licenciatura en Educacién Infantil de la Universidad Pedagdgica
Nacional alrededor de la nocion de disefio de ambientes, esto “(...) para establecer posibles
relaciones de mediacion o marcos de referencia que, por definicion, guardan tales textos con las

teorias implicitas que mantiene el profesorado.” (Perafan, 2015, p. 109).
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Es por esto que para el analisis de contenido se retomaron documentos oficiales como el
plan de estudios de la Licenciatura en Educacién Infantil, los syllabus de distintos espacios
académicos donde se ensefia esta nocion, documentos pedagdgicos relacionados con la
Licenciatura en Educacién Infantil y la nocion escolar de disefio de ambientes y el documento de

renovacion para la acreditacion de alta calidad de la Licenciatura, con los cuales se busco:

e Identificar las teorias institucionales que se relacionan con la forma en que se configura la
nocion escolar de disefio de ambientes.

o Identificar en las teorias implicitas que se establecen en los documentos, relacionadas con
la nocion escolar de disefio de ambientes y cdmo estas se visualizan y se desarrollan en

los episodios de cada una de las sesiones de clase de las profesoras ©A y OB.

Por tanto, a partir de esta técnica se avanzo en identificar e interpretar la red cultural
institucional en torno a la configuracién de la nocién escolar de disefio de ambiente como
estatuto epistemoldgico fundante de las teorias implicitas que mantienen las profesoras y que

hacen parte constitutiva de su conocimiento profesional docente especifico.

3.4.5 Técnica de estimulacion del recuerdo.

La técnica de estimulacion del recuerdo (TER) es un método introspectivo que proviene
del psicoanalisis, que segin Gas y Mackey (2009) citados por Perafan (2015), es usada para
“(...) provocar en los participantes el recuerdo de los pensamientos que tuvieron mientras
llevaban a cabo una tarea o participaban en un evento. Se asume que algunos registros tangibles
(visuales o de audio) de un evento, estimulan el recuerdo de los procesos mentales ocurridos en

el mismo.” (p. 112).

Dicha técnica ha sido usada en la investigacion de la ensefianza para “(...) tratar de
reconstruir las vivencias de una actividad docente (...) relatando como ocurrié dicha actividad,
explicando la conducta seguida en su proceso de ensefianza (;,qué?, ;como?, ;cuando?, ;dénde?
y ¢para qué? ensefiaba) y los pensamientos que guiaban esta ensefianza (Fernandez y Fernandez,
1994). Por ello, para la presente investigacion se retoma dicha técnica a partir de algunos
episodios construidos en la grabacion en audio y video de las sesiones de clase de las profesoras

participantes para ser posteriormente presentados a las profesoras participantes “(...) con el fin
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de favorecer el recuerdo -0 ayudar a estimularlo-, (...) sobre los principios, supuestos,
pensamientos y sentidos que orientan la accion docente.” (Perafan, 2015, p. 113) y que en este
caso se explicita en la ensefianza interactiva de la nocion escolar de disefio de ambientes. A su
vez esta técnica permite que las profesoras recuerden, expliciten y verbalicen los pensamientos,
sentidos o supuestos que en determinados momentos guiaron su orden discursivo en el aula. Por
tanto, para Perafan (2015) dicha técnica es fundamental en la medida que permite identificar
indicios o evidencias en el discurso del profesorado relacionados con las formas como los
saberes constitutivos del conocimiento del profesorado intervienen en la construccion de las

categorias 0 nociones gque ensefian.

Es importante resaltar que la identificacion de dichos sentidos depende de la naturaleza
de los saberes constitutivos del Conocimiento Profesional Docente puesto que este “(...) esta
constituido por dos tipos de saberes conscientes y por otros dos que son implicitos y que
demandan de algo mas que de un ejercicio de estimulacion de recuerdo para dar cuenta de ellos
(...)” (Perafan, 2015, p. 113) por ello, desde esta investigacion se abordo esta técnica de dos
maneras, la primera esté relacionada con los saberes conscientes de las profesoras, es decir, los
saberes académicos y los saberes basados en la experiencia, los cuales son verbalizados de
manera directa o indirecta por estas. Aqui la técnica se aplicé en el sentido de permitir y
provocar el recuerdo de las profesoras sobre lo que ellas verbalizaron conscientemente y que se
asocia con los sentidos construidos con relacion a la nocion que ensefian, asi como también se
realizd un trabajo riguroso de explicitacion en el que se buscé que las profesoras recordaran y
narraran cudles fueron los pensamientos que guiaron su discurso en el aula 'y que en su momento

no fueron verbalizados.

La segunda se relaciona con los saberes implicitos de caracter inconsciente, es decir, las
teorias implicitas y los guiones y rutinas, los cuales estan ocultos a la consciencia de las
profesoras, pero que son parte importante en su estructura discursiva y que se relacionan con la
construccion de los sentidos de la nocidn que ensefian. Dichos saberes pueden permanecer
inconscientes de dos maneras: por un efecto de represién o no, por ello, en el primer caso la TER
se puede aplicar de manera directa para “(...) provocar el recuerdo en el profesorado acerca de lo
que ¢l ha verbalizado en episodios concretos de aula (relacionado) refiriendo dichos episodios a

posibles estructuras latentes, instituyentes de los mismos, con el fin de construir una conciencia
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compartida sobre dicha estructura (teoria implicita, guiones o rutina) asociada a la construccion
de la nocion que se esté investigando (...)” (Perafan, 2015, p. 116). En cuanto al segundo caso,
se hizo necesario de manera conjunta con las profesoras someter dichos episodios a su
explicitacion a través de un método de asociacion libre vinculada con la TER para favorecer el

recuerdo en las profesoras participantes.

3.5 Construccion del sentido: Analisis e interpretacion de los datos.

Para realizar la construccion del sentido de la nocion escolar de disefio de ambientes que
ensefan las dos profesoras expertas de la Licenciatura en Educacién Infantil se retomaron los
datos construidos a partir de la técnicas abordadas anteriormente, los cuales se sometieron a un
ejercicio riguroso de analisis e interpretacion que se realiza mediante el Analytical schemey la
triangulacion, dichas técnicas se han reelaborado en el grupo de investigacion Invaucol y se
adaptaron para este ejercicio investigativo y en concordancia la manera como en el grupo se
entiende el conocimiento profesional docente especifico del profesorado. A continuacion, se

describen detalladamente las técnicas de andlisis e interpretacion de datos.

3.5.1 El Analytical Scheme.

Esta técnica Mumby (1973) citado por Perafan (2015), propone usarla para
investigaciones relacionadas con los profesores y la ensefianza, es entendida como “(...) un
cuerpo conceptual presentado, a partir de un trabajo de conversion, en la forma de algoritmos,
que orienta el andlisis y posterior interpretacion de datos, o mas exactamente episodios.” (p.
117). Otro autor que abordo esta técnica fue Russell (1976), citado por Perafan, (2015) quien en
su tesis doctoral retomd esta técnica, pero considerando los planteamientos de Toulmin, (2007)
quien propone un “esquema para organizar argumentos”, aporte que permite optar por esta
propuesta para analizar situaciones concretas en el aula. Asi pues, Perafan (2004) en su tesis
doctoral retoma a estos autores para adecuar y simplificar esta técnica desde un esquema
analitico (ver anexo 5) que con desarrollos posteriores desde el grupo de investigacién Invaucol
se considera esta técnica desde el potencial que tiene para “(...) llevar a cabo el analisis de los
datos relacionados con investigaciones que pretenden dar cuenta de las categorias, nociones o
conceptos que histoéricamente ha construido el profesorado como contenidos de ensefianza.”
(Peraféan, 2015, p.117).
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Asi, entonces se utilizo el Analytical Scheme para analizar los distintos episodios
organizados previamente de acuerdo a los datos construidos con las técnicas (entrevista
semiestructurada, observacion participante, técnica de estimulacion del recuerdo TER) los cuales
posteriormente se clasificaron de acuerdo a cuatro tipos de argumentos base y de estos se
subdividen otros, para completar un total de 17 argumentos posibles para analizar e interpretar
estos episodios segin como se comprende la determinacion de la categoria Conocimiento
profesional docente especifico asociado a categoria particulares, estos argumentos se desarrollan

a continuacion:

El primer argumento se relaciona con la manera como se comprende el Conocimiento
Profesional Docente Especifico, como un “(...) sistema de saberes integrados en funcion de una
categoria particular construida por el profesorado, en el desenvolvimiento historico de la
ensefianza, para formar sujetos desde un lugar epistémico-cultural puntual, es decir, desde tal
categoria.” (Perafan, 2015, p. 118). Asi, dicha categoria, que, para este caso, es el disefio de
ambientes se encuentra relacionada con los cuatro saberes integrados (saberes académicos,
saberes basados en la experiencia, teorias implicitas, guiones y rutinas). Dicho argumento se

presenta asi:

ARGl EpncOn<—0neYnyYne (6A 0OB)y de este se establecen otros

argumentos segun cada saber.

El segundo argumento se relaciona con la intencionalidad de la ensefianza (IE) la cual se
mide segun la direccionalidad del discurso del profesor, que puede ser implicita o explicita segln
el desenvolvimiento de la accion intencional discursiva del maestro (AIDM) la cual puede estar
dirigida a formar objetos o sujetos. Sin embargo, desde esta investigacion se entiende que el
Conocimiento Profesional Docente Especifico tiene como principio y naturaleza “(...) la
interpelacion del otro para provocar el devenir de la subjetividad.” (Perafan, 2015, p. 119). Este

argumento se establece de la siguiente manera:

ARG2: Epn € On - Yn € Ony Yn € AIDM—S del cual se despliegan cuatro posibles

argumentos segun cada saber.

El tercer argumento esta vinculado con el estatuto epistemolégico fundante de cada uno

de los saberes que integran el Conocimiento Profesional Docente Especifico. Entonces, para los
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saberes académicos (Y1) la transposicion didactica (Td); para los saberes basados en la
experiencia (Y2) la practica profesional (Pp); para las teorias implicitas (Y 3) el campo cultural
institucional (Cci); y para los guiones y rutinas (Y4) la historia de vida (Hv). Dicho argumento se

organiza asi:

ARG3: Epn € 6n < On € Yny Yn (es causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv) de esta manera

se despliegan otros cuatro posibles argumentos.

El cuarto argumento se relaciona con los saberes explicitos o implicitos que mantiene
cada profesor segun la nocion que ensefia, en ese sentido, segun Perafan, (2015) se puede definir
que un saber es explicito (Sex) cuando el profesor puede verbalizarlo y es consciente de este. Por
otro lado, un saber es implicito segun dos condiciones: Si el profesor no puede verbalizarlo en
tanto se encuentra reprimido (Simr) y la segunda si este saber no puede ser verbalizado, pero no
por causa de una represion sino por una postura de funcion cultural que tiende a la simplificacién

y al control de la vida cotidiana (Sim-r). (p. 120).

Ahora bien, es importante sefialar que los saberes académicos y los saberes basados en la
experiencia se caracterizan por su caracter explicito que pueden ser de un orden tedrico (Sext) o
de un orden préctico (Sexp), la diferencia radica en el estatuto que los funda. Por otra parte, los
guiones y rutinas y las teorias implicitas se identifican por su caracter implicito, en cuanto a los
primeros estos pueden tener la condicion de ser saberes inconscientes o implicitos reprimidos
(Simr) o ser saberes inconscientes o implicitos no reprimidos (simr-r). Por su parte, las teorias
implicitas se caracterizan por ser un saber de tipo inconsciente estructurados como teorias (Sinet)

que ha interiorizado el profesor. De los anteriores planteamientos se formula este argumento asi:

ARG4: Epn c 6n < On € Yny Yn c Cns del cual se despliegan otros argumentos

posibles segun cada saber.

A continuacion, se presentan los 17 tipos de argumentos que componen el Analytical
scheme y que permitieron el analisis y la interpretacion sobre el Conocimiento Profesional
Especifico de dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocion

escolar de disefio de ambientes.
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Tabla 3

Sintesis de los argumentos que comprenden el esquema analitico

Caracteristicas generales del
CPDE asociado a CP

Caracteristicas relacionadas con los cuatro saberes

y sus condiciones especificas

Saberes integrados:
ARGl:EpncOn<—0ne¥Yny
YneOn

ARG1.1: EPn c 01 «~ 01 € Y1y Y1 € On (Saberes
académicos).

ARG1.2: EPnc 02 « 02 € Y2y Y2 € On (Saberes basados
en la experiencia).

ARG1.3: EPn c 03 < 03 € Y3y Y3 € On (Teorias
implicitas).

ARG1.4: EPn c 64 < 04 € Y4y Y4 € ©On (Guiones y
rutinas).

Accion discursiva intencional del
maestro dirigida a sujetos (AIDM-
---S):

ARG2:EpncOn«< Ynebny
Yn e AIDM—S

ARG2.1: Epnc 01 < Y1 €01 y Y1 € AIDM—S

ARG2.2: Epn € 02 <> Y2 € 02 y Y2 € AIDM—S

ARG2.3: Epn C 03 © Y3 €03 y Y3 ¢ AIDM—S

ARG24:Epnc 64 < Y4 €04y Y4 € AIDM—S

Estatutos epistemologicos
fundantes:
ARG3:EpncOn<—0ne¥Yny

Yn (es causado por) Eefn

ARG3.1: Epn c 01 <> 01 € Y1y Y1 (es causado por) Td
(Trasposicion didactica).

ARG3.2: Epn € 02 < 02 € Y2y Y2 (es causado por) Pp
(Préctica profesional).

ARG3.3: Epn € 83 <~ 63 € Y3y Y3 (es causado por) Cci
(Campo cultural institucional).

ARG3.4: Epn c 64 <> 04 € Y4y Y4 (es causado por) Hv
(Historia de vida)

Caracter saberes: Implicitos o
explicitos:
ARG4:EpncOn<—0ne¥Yny

Yn c Scn

ARG4.1: Epn c 01 « 01 € Y1y Y1 c Sext (Saberes
explicitos del orden teérico)

ARG4.2: Epn € 02 « 02 € Y2 y Y2 c Sexp Saberes
explicitos del orden practico (Sexp).

ARG4.3: Epn € 03 < 03 € Y3y Y3 c Sinet (Saberes
inconscientes estructurados como teorias).

ARG4.4: Epn C 04 < 04 € Y4y Y4 c Simr (Saberes
implicitos reprimidos).

ARG4.5: Epn c 64 < 04 € Y4y Y4 c Sim-r Saberes
implicitos no reprimidos).

Nota: adaptado de Hurtado (2016, p 75) y Peraféan, (2015, p.124).
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Es importante resaltar que los episodios organizados previamente segun la informacion
construida con las técnicas de investigacion (entrevista semiestructurada, observacion
participante y la técnica de estimulacion del recuerdo TER) se organizaron en el formato del
Analytical Scheme elaborado en el grupo de investigacion Invaucol (Ver anexo 6) de la siguiente
manera: En la columna de la parte izquierda se ubicaron las transcripciones por episodios (Ep)
segun la informacion recolectada con cada técnica. En la columna de la parte derecha se realizo
por cada episodio una vinculacion por lo menos con uno de los 17 tipos de argumentos y se

realiz6 una corta descripcion que sustente dicha relacion (Ver anexo 7).

Luego de realizar dicho ejercicio, se reagrupan los episodios en subgrupos segun los
cuatro saberes constitutivos del Conocimiento Profesional Especifico asociado a categorias
particulares (saberes académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas, guiones y
rutinas) y de acuerdo a los 17 tipos de argumentos encontrados como asociados a los mismos.
Esta organizacion y clasificacion de los episodios se realizé con todas las fuentes a saber: la
observacion participacion, la entrevista y la técnica de estimulacién del recuerdo (Ver anexo 8)
lo cual dio paso hacia el proceso de triangulacién de la informacion.

3.5.2 Triangulacién de la informacion.

La triangulacion se entiende como “el arte de establecer o de construir un sentido o
significado a partir de la interseccién de multiples puntos de referencia” (Perafan, 2004, p. 124).
Para esta investigacion estos resultan de la informacion construida a partir del uso de las distintas
técnicas de recoleccion de datos, para poder dar cuenta del sentido construido por las dos
profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocién escolar de disefio de
ambientes. Por ello, es importante destacar que “el uso de la triangulacion refleja un intento para
obtener una profunda comprension del fendbmeno en cuestidn convirtiéndose en una alternativa
para afadir rigor, extension, complejidad, riqueza, y profundidad a cualquier investigacion.”
(Durén, 2012, p. 122)

En esa medida, la triangulacion de la informacién avanzé en una interpretacion rigurosa
de la informacion construida desde una mirada critica y reflexiva de la investigadora, que
permitio ir constituyendo un tejido relacionado al sentido que ha construido las dos profesoras

participantes respecto a la nocion escolar de Disefio de ambientes. Asi, desde la triangulacion se
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buscé identificar las figuras o imagenes discursivas que las profesoras producen en la ensefianza
interactiva de la nocidn escolar de disefio de ambientes, pues como indica Perafan (2015) “el
profesorado piensa, a golpe de metaforas, de similes, de ejemplos, entre otras figuras que
Ilamamos literarias por mantener una cierta tradicion (...)” (p.132). Para el autor, son figuras
que constituyen y estructuran todo el discurso docente, el cual a su vez configura el sentido todo

de las nociones que ensefia el profesor

Es por ello, que se realizé la triangulacion de los episodios provenientes de las diferentes
fuentes, en donde se retoma la organizacion hecha desde la técnica Analytical Scheme (segun
los 17 tipos de argumentos), la agrupacion de los episodios segun los cuatro tipos de saberes y el
andlisis de documentos oficiales para construir dos figuras discursivas por cada uno de los
saberes constitutivos del Conocimiento Profesional Especifico asociado a categorias particulares,
las cuales se establecieron como subcategorias que soportan y se relacionan con la construccion
de sentido que realizan las dos profesoras participantes respecto a la nocion escolar de disefio de

ambientes.
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4. CAPITULO IV

Este capitulo presenta el analisis e interpretacion de los datos que hacen parte del
entramado y sentido construido por las dos profesoras expertas de la Licenciatura en Educacion
Infantil asociado a la ensefianza de la nocion escolar de disefio de ambientes, los que se
sometieron a un ejercicio riguroso de andlisis e interpretacion que se realiz6 mediante el

Analytical scheme y la triangulacion.

Dicho ejercicio de interpretaciéon como lo menciona Perafan (2015) “(...) consiste
entonces en sacar a la luz la compleja red de relaciones (implicitas y explicitas) que teje el
profesorado (a golpe de metéforas, ejemplos, similes, etc.) cuando produce un orden discursivo
en funcion de la ensefianza de una nocidn escolar (...)” (p.37) que para el caso de esta
investigacion se relaciona con la nocion escolar de disefio de ambientes que ensefian las dos

profesoras participantes.

Asi mismo, a través de este ejercicio de interpretacion se identificaron estas relaciones
que tejen las profesoras al momento de ensefiar la nocion escolar de disefio de ambientes
asociados a cada uno de los cuatro saberes constitutivos del Conocimiento Profesional Docente
(saberes académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas y guiones y rutinas)
que tienen distinto origen epistémico respectivamente (la transposicion didactica, la préctica
profesional, el campo cultural institucional y la historia de vida).

Asi pues, a partir de este ejercicio de andlisis e interpretacion se identificaron y
construyeron ocho figuras discursivas, dos por cada uno de los saberes constitutivos del
conocimiento profesional docente y sus respectivos estatutos epistemolégicos fundantes asociados
a la ensefianza de la nocion escolar de disefio de ambientes, cada una visibilizando un sentido

parcial de la nocion que ensefian las dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil.

Finalmente, se muestra la integracion de los sentidos que subyacen a cada una de las
figuras discursivas y que permiten visibilizar la construccion de un sentido particular y especifico
construido por las dos profesoras expertas participantes alrededor de la nocién que ensefian, desde

un orden discursivo que es mediado por la intencionalidad de la ensefianza.
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4.1 Los saberes académicos y su estatuto epistemoldgico fundante (transposicion didactica)

asociados a la nocién escolar de disefio de ambientes

Los saberes académicos se han considerado por ejemplo por Porlan y Rivero (1998)
citados por Perafan (2013), como concepciones explicitas relacionadas con contenidos
curriculares cuya organizacion tiene fundamento en las disciplinas, lo que hace que se relacione
que las ensefianzas de los profesores provienen también provienen de éstas. A su vez, desde este
lugar se comprende que el profesor hace una transformacion del “saber sabio” al “saber
ensefiado” lo que muestra una postura reduccionista de la transposicidn didactica, propuesta por
Chevallard (1997), la cual desde esta investigacion se considera improbable e inadecuada ya que
el conocimiento construido por las profesoras de la Licenciatura en Educacién Infantil, se
diferencia del conocimiento de la disciplina de la Educacion Infantil, ya que como lo plantea
Kuhn (1971), son estructuras epistemoldgicas inconmensurables. Esto, ademas, para Perafan
(2013) consigue un juicio de valor equivocado sobre el valor historico, epistemologico, y social
de este saber lo que al mismo tiempo produce un ocultamiento de los saberes académicos que

construye el profesor respecto a una nocién en particular.

Es por ello, que se considera que los saberes académicos tienen la condicion consciente y
explicita y su estatuto epistemoldgico fundante es la transposicion didactica, comprendida por
tres elementos, el primero se relaciona con la intencionalidad del profesorado al momento de
ensefiar una nocién especifica. Asi, en el proceso de construccion de sentido de una nocién en
particular mediada por la intencionalidad se produce el conocimiento como co-nacimiento del
sujeto y objeto, “(...) el sujeto profesor deviene profesor en el mismo proceso en el que
construye dicha nocion; lo anterior, dentro de una intencion de ensefianza de esa nocién,

construida por él, que abre este proceso de co-nacimiento” (Perafan, 2013b, p.88).

El segundo elemento se relaciona con lo que Chevallard (1997) plantea acerca de los
saberes como objetos de deseo cuyo proceso de produccion de conocimiento es mediado por la
libido, relacionado como obstaculo epistemoldgico que plantea Bachelard (1985). En esa medida
los saberes que construyen los profesores tienen un origen pulsional a partir de la intencionalidad

de la ensefianza.
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El tercer elemento, reconoce los dos primeros para avanzar en considerar que el profesor
construye su propio conocimiento y alejarse de la postura de que la disciplina es el estatuto
fundante de los saberes académicos del profesorado, esto, Chevallard (1997) lo denomina
“miedo al parricidio” que funda la identidad del sujeto- profesor-saber ensefiado “(...) por
efectos del temor a la muerte del supuesto padre fundador, los origenes propios de dicho sujeto-

saber” (Perafan, 2013b,91) al cual ha sido considerado como las disciplinas.

Asi, desde estos planteamientos se analizaron e interpretaron los saberes académicos que
construyen las dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil, ©A y ©B, cuyo estatuto
epistemoldgico es la transposicion didactica y no las disciplinas, que emergen desde la
intencionalidad de ensefiar la nocion escolar de Disefio de ambientes. A continuacion, se
presentan dos figuras discursivas que constituyen el sentido parcial de la nocién escolar de
disefio de ambientes, las cuales son construidas por la intencionalidad e interés de las dos

profesoras expertas por formar a las estudiantes de la licenciatura en Educacion Infantil.

4.1.1 La metéafora de la referencia como oportunidad de devenir la reflexion respecto al

trabajo pedagdgico en la educacion inicial

Al acercarse al orden discursivo y ensefianza de la nocion escolar de Disefio de
Ambientes se encuentra que las profesoras ©A y ©B hacen alusion a la figura discursiva de la
metafora, la cual es entendida como “una comparacion entre dos cosas que no estan relacionadas
de otro modo (...) las cualidades de una cosa son figurativamente trasladadas a otra.” (Jensen,
2019). Esta se ha denominado: la metafora de la referencia, la cual se relaciona con el uso de la
ejemplificacidn o relatos de las experiencias propias de las profesoras participantes para explicar
algunos criterios que consideran son fundamentales en el Disefio de Ambientes y de esta manera
permitir la reflexion de sus estudiantes a la hora de realizar sus propuestas de Disefio de
ambientes. Dichos criterios que para esta figura discursiva se resaltan son el sentido de infancia,

la estética y la habitabilidad.

En cuanto al criterio de sentido de infancia, las profesoras hacen uso de esta figura
discursiva acudiendo a algunos ejemplos que se relacionan con en el Disefio de Ambientes y en
donde consideran es importante “conocer a los nifios” a quienes va dirigida la propuesta, de alli

que las profesoras mencionen como las propuestas de Disefio de Ambiente implicitamente
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reflejan el sentido de infancia que tienen y han construido las maestras en formacion. Asi pues,
es importante traer a colacion un episodio en donde la profesora ©A realiza la entrega y reflexion
de las propuestas de Disefio de Ambientes realizadas por los y las estudiantes en la Escuela
Maternal®. En este episodio especificamente la profesora reflexiona junto con las estudiantes
sobre las caracteristicas y disposicion de algunas pelotas que, para la propuesta con el grupo de

Aventureros, puede que no hayan sido muy pertinentes,
Clase 2- Profesora ©A Ep. 83

Profesora: (La profesora avanza hacia el televisor pero luego se devuelve, mira a las
estudiantes y les dice:) Es que este grupo lo tuve yo cuando era profe, (la profesora se
sefiala a si misma) los grupos de aventureros, si que los tuve yo arto, me los ponian,
porque eran los que mas mordian, (la profesora empufia su mano) y como yo soy (la
profesora hace gesto de brava y empufia su mano) yo les decia: no sefior, no muerda al
nifio (la profesora dice esto con un tono de voz mas firme y al finalizar se rie), entonces,
me decian, no, eso que se queden con Sandra, (la profesora sefiala con su mano hacia el
frente) yo era linda (la profesora se sefiala a si misma) como soy con ustedes pero
exigente, porque como van a morder, les ensefiaba a usar la palabra. (la profesora mueve

sus manos para explicar lo que dice).

De ahi que se pueda visibilizar como a partir de este relato se ejemplifica la importancia
que tiene para la profesora ©A que los y las estudiantes reflexionen sobre lo que implica conocer
el grupo de nifios y nifias a quienes se presentara su propuesta teniendo presente las
caracteristicas de su desarrollo y particularidades, asi como el sentido de infancia desde el cual

ubican su propuesta de disefio de ambientes, pues como lo expresa la profesora a sus estudiantes:
Clase 2- Profesora ©A Ep. 38

Profesora: (...) Es reconocer quiénes son los nifios y las nifias y quien es usted como
maestro. En los espacios se refleja la concepcion de nifio o nifia, la concepcién de

maestro y la concepcion de educacion infantil, (la profesora mantiene sus manos cruzadas

% Hoy conocida como la Seccidn de Educacion inicial de la Universidad Pedagdgica Nacional.
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mientras habla, luego camina hacia el computador, se devuelve mira a los estudiantes y

los sefiala con sus manos).

De igual manera para la profesora ©B, es muy importante situar este criterio de sentido
de infancia, dado que este le permite a los y las estudiantes plantear su propuesta de Disefio de
Ambientes, por ello, la profesora recurre a partir de su discurso oral al uso de la ejemplificacion
para que las estudiantes puedan reflexionar sobre la importancia de este criterio, a continuacion,

se presentan los episodios que dan cuenta de ello:
Clase 1- Profesora OB Ep. 8

Profesora: Entonces, de acuerdo a las posibilidades del ambiente, yo podria decir que esa
maestra 0 es0s maestros que se pensaron en ese disefio de ambiente, tienen una
concepcion de infancia. Ustedes (sefiala los estudiantes, mueve su mano) han venido
construyendo y resignificando qué es un nifio como sujeto emocional, cognoscente,
afectivo, psiquico, corporal (sefiala los dedos de su mano segun nombra estas

caracteristicas) ¢Si? (...)
Clase 1- Profesora ©B Ep. 9

Profesora: (...) un maestro esa es su apuesta. ;No? Cuando hace (mueve su mano hacia
afuera) una propuesta de un disefio, pues también no solamente esta esforzandose por los
objetos que dispone, etcétera, etcétera, sino que también en quién es ese nifio quién los va
a recibir (mueve su mano hacia ella), ¢si? ¢Hacia quién esta dirigida esa propuesta?
(mueve su mano hacia adelante) y por supuesto que estamos considerando (sefiala el
tablero y mueve su mano mientras habla) que uno de los requerimientos es una propuesta
de un disefio para nifios de tres a seis afios. Entonces, (mueve su mano y muestra sus
dedos mientras habla) entendemos que en ese ciclo vital los nifios ya tienen
independencia motriz, ¢ Cierto?, los nifios ya pueden entablar un dialogo con sus pares,
pueden empezar a reconfigurar juegos simbolicos con otros, exploran, conquistan, ¢Si?
Digamos que ya hay una perspectiva de un nifio que también ha alcanzado (mueve su
mano hacia al frente) unos hitos del desarrollo que son muy importantes en este ciclo

etario.
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De acuerdo a los anteriores episodios se evidencia como a partir de la ejemplificacion que
realiza la profesora ©B sobre el criterio de sentido de infancia, busca interpelar a sus estudiantes
en cuanto a la importancia que tiene considerar hacia quién va dirigida la propuesta, como lo fue
el caso de la sesion de clase que refieren los episodios, en donde los y las estudiantes plantearon
una propuesta de Disefio de Ambiente para el juego simbolico que estaba pensada para nifios y
nifias entre los tres a seis afos, por ello la profesora ©B recurre a describir y ejemplificar que
hacen a esta edad los nifios y las nifias y de esta manera relacionar y permitir la reflexion sobre la

importancia que tiene conocer a los nifios y las nifias.

Por otro lado, las profesoras ©A y ©B destacan el criterio de la estética el cual consideran
fundamental a la hora de realizar un Disefio de Ambiente, por ello las profesoras recurren al uso
de la ejemplificacion o del relato para que sus estudiantes puedan reflexionar este criterio. Por un
lado, la profesora ©A, a partir del trabajo que realizan las estudiantes de un Disefio de ambiente
con telas, lo toma como referencia para que puedan reflexionar lo que implica este criterio en el
Disefio de ambientes para la infancia, a continuacién, se presenta un episodio que da cuenta de

ello:
Clase 1- Profesora ©A Ep. 77

Profesora: (Observa cémo va el disefio del grupo que esta a su lado) No sé, pero hoy de
verdad estoy con ustedes, quiero que les vaya muy bien, eso (sefiala la tela negra) no se

ve tan estético, esa negra.
Estudiante: pero ¢por el color o por la forma como esta?

Profesora: Por la forma en la que estd, (sefiala la tela), el color no, porque esas pueden ser
unas telas que les pueden, incluso servir mucho a los nifios, pero es la manera como esta
dispuesta, recordemos (empufia su mano) que también estamos trabajando la estética, ¢si?
Y pues (mueve su mano para explicar) la estética tiene que comunicar a los nifios que hay
una (sonrie) de alguna manera un respeto y un compromiso de sus maestras porque el

espacio este bien disefiado, entonces, haganlo lo mejor posible.

Estudiantes: Listo profe.

Asimismo, la profesora ©B para explicar el criterio de la estética y su relacion

fundamental con el disefio de ambientes usa distintos ejemplos o relatos en donde plantea la
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manera cOmo ha construido este criterio. Estas referencias se relacionan con la manera subjetiva
coémo puede ser entendido este criterio y el cual se va construyendo segun la experiencia

profesional, a continuacion, se presentan dos episodios que muestran esto:
Clase 1- Profesora ©B Ep. 11

Profesora: (...) Por supuesto que también cada grupo (mueve su mano para explicar) se
esfuerza por que el ambiente (miray lee lo que esta en el tablero) seduzca, inspire,
sugiera, provoque, ¢No? Que, (camina hacia adelante) recordemos que me imagino que
esto ya lo tenemos muy claro (toca su cabeza) todos, que el sentido estético no es que sea
bonito. ¢Si? Porque para mi lo bonito (se sefiala a si misma) puede ser muy feo para la
otra persona (sefiala hacia al frente), ¢si? (se rie) Si, a mi me encantan, (se sefiala a si
misma) no sé, los colores tierra, pero para otra persona, esos colores y con esos colores

no se identifica y son ajenos a su intersubjetividad (une sus dedos y los empufa), ¢si?
Clase 1- Profesora ©B Ep. 15

Profesora: Entonces, el sentido estético se va también construyendo, (mueve su mano
hacia adelante rapidamente) si, lo vamos resignificando como maestros (se sefiala a si
misma) o sea, no es que uno dice, no, es que mi sentido estético esta. (mueve su mano
mientras explica). No, o sea, siempre se va enriqueciendo, fortaleciendo también de
acuerdo, pues a los trabajos que uno va haciendo con los nifios y las nifias, porque uno, en
la medida en que los esta observando (mueve su mano hacia adelante) uno empieza a
reconocer, (va mostrando sus dedos mientras habla) aqui me hizo falta esto, los nifios
estan buscando contenedores para poder llevar y transportar objetos (mueve su mano de
adelante hacia atras). Seguramente, en la siguiente experiencia, (mueve su mano hacia
adelante) voy a traer algun tipo de objeto que cumpla, el cdmo si (la profesora hace

comillas con su mano) fuesen contenedor, ¢Si?

Asi, desde los anteriores episodios es importante resaltar como a partir del ejemplo de lo
que para la profesora OB es el sentido estético y la descripcion de lo que podrian realizar los
nifios y las nifias, se evidencia como implicitamente la profesora busca promover la reflexion de
sus estudiantes a la hora de tener en cuenta este criterio en sus propuestas de Disefio de

ambientes.
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Por otra parte, las profesoras ©A Y OB destacan otro criterio importante a tener en cuenta
en la realizacion de un disefio de ambiente, este es el de la habitabilidad, el cual las profesoras
describen y explican a partir de la ejemplificacion de lo que podrian hacer los nifios y las nifias.
Por un lado, la profesora ©B recurre al uso de dos términos para ejemplificar y ampliar la
definicidn e interpelar a sus estudiantes, estos son “habitar” y “ocupar” un espacio o ambiente
disefiado, puesto que menciona ““(...) hay una gran diferencia entre que el nifio ocupe un lugar en
el espacio a que lo habite, ¢(Si? Y a la habitabilidad de un ambiente definitivamente, pues lo da,
la calidez y la acogida que este ambiente le proporciona el nifio.” (TER Profesora ©B Ep. 20) de
alli que resalte a las estudiantes algunos ejemplos, que reflejan la intencionalidad que tiene la
profesora de promover en los estudiantes la reflexion sobre brindar la posibilidad de que los
nifios y las nifias habiten la propuesta de disefio de ambientes; esto se relaciona en los siguientes
episodios:

Clase 1- Profesora ©B Ep. 21

Profesora: Si una maestra esta todo el tiempo preocupada, no me dafie, no me quite, no
me desordene, (la profesora mientras dice esto muestra sus dedos) ¢Si? (la profesora
sonrie) Pues, como de ese tipo de (la profesora se toca su mentédn) sanciones (la profesora
cruza sus dedos y forma una x) y ese tipo también de consideraciones, pues, hacen que el
nifio no tenga como esa libertad, (la profesora mueve su brazo hacia el frente) también de

poderse desplegar en ese espacio.
Clase 1- Profesora ©B Ep. 24

Profesora: Las propuestas de los ambientes ojala no sea de efimeras, (Si? que ustedes
puedan permitirles a los nifios que ellos logren la mayor cantidad de tiempo posible
aprovechar ese ambiente, y cuando me refiero a la mayor cantidad de tiempo posible no
es que duren tampoco todo el afio (la profesora abre sus brazos ampliamente y sonrie),

pero si, unas tres, cuatro semanas explorando (la profesora empufia su mano).

Por su parte la profesora ©A, a partir de las propuestas de Disefio de ambiente que
realizaron las estudiantes en la Escuela Maternal, plantea algunos ejemplos y relatos de acuerdo
a las interacciones vistas en los nifios y las nifias. Los cuales permiten develar de manera

implicita el interés que tiene la profesora ©A por posibilitar la reflexion de sus estudiantes a
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partir del criterio de la habitabilidad, el cual es explicado desde lo sucedido y hecho por los nifios
y las nifias y ejemplificado desde la propia experiencia de la profesora ©A. A continuacion, se

presentan algunos episodios que dan cuenta de ello:
Clase 2- Profesora ©A Ep. 36

Profesora: Los espacios se habitan. (la profesora dice esto pausa) Si usted hace un
espacio, en su sitio de préactica o el afio entrante cuando estén trabajando, un espacio para
que quede intacto. (la profesora se mueve por el espacio, tienen sus manos cruzadas,
luego las abre y las mueve hacia los lados). Pues no hizo las cosas como correspondia, y
no es flexible con lo que pasa con quienes lo habitan, los espacios se transforman (la
profesora mueve las manos mientras explica) y aqui esta la transformacion, (la profesora
sefiala la imagen del televisor) y el vinculo que trae, los espacios, las relaciones, las
interacciones (la profesora cruza sus manos mientras habla) habiamos visto en las
imagenes anteriores, nifios muy concentrados y la relacion, sobre todo, nifio, nifia, objeto
y espacio.(la profesora une sus manos y forma un circulo con ellas y lo mueve). Aqui
vemos Ya la relacion, objeto, espacio y con sus pares. (la profesora sefiala la imagen del

televisor).
Clase 2- Profesora ©A Ep. 72y 73

Profesora: Y si hay una construccién alli, una resignificacion del espacio, de los objetos,
pues, el ambiente quedd bien disefiado. ¢ No? Quedd apto para los nifios. (la profesora
mueve sus manos para explicar). Si el ambiente se agotd, si llegaron, que pasé en unos, si
Ilegaron (la profesora mueve su mano como si estuviera lanzando algo) e inmediatamente
salieron, pues, lo que uno puede ver es que al ambiente le falté algo, (la profesora

empufia su mano mientras explica) algo que inspirard mas, alguna chispa, y eso nos pasa.

Profesora: Nos pasa a todas, hay clases mias que tienen mas chispa que otras, (la
profesora mueve su mano para explicar) y eso nos pasa. Lo que hay es que revisar y
reflexionar todo el tiempo sobre qué hacemos, para qué lo hacemos y como lo estamos
haciendo. (la profesora hace una pausa). Porque hay espacios que no generan eso. Y uno

tiene que decir como maestra, algo me esta pasando, porque sigo dandoles o mismo y no
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pasa nada, (la profesora mueve sus dos manos hacia adelante y hacia atras) pero en los

espacios tienen que pasar cosas.

Asi pues, al acercarse al sentido implicito que han construido las profesoras ©A 'y 6B
alrededor de la metafora de la referencia, en donde acuden a la ejemplificacion o el relato para
explicar los criterios que consideran estan vinculados al disefio de ambientes, se encuentra que
este se relaciona estrechamente con permitir el devenir de la reflexion en los y las estudiantes.
Por un lado, para la profesora ©A, a partir de la ejemplificacion se brindan referentes a los y las
estudiantes para que puedan entender lo que significa disefiar ambientes en la educacién inicial
de acuerdo al sentido de esta, de alli que los relatos o ejemplos que proponen estén relacionados
con su experiencia personal y profesional, a propdésito de esto la profesora ©A expresa:

TER- Profesora ©A Ep. 16

Profesora: esa historia personal también se convierte en un referente que entra en didlogo
con lo que doy en el espacio (mueve sus manos mientras explica) ¢Si? o sea un poco ese
recorrido, ese acumulado que tuve la fortuna de tener por ser profesora de los nifios mas
pequefios. Pues si ha sido fundamental para el espacio. (...) Para mi es muy importante
traerles ejemplos de ese momento de maestro, ¢no? en el proceso de formacion, poderles
dar ejemplos reales desde mi propia historia, desde lo que me constituye a mi como

maestra, desde el haber tenido la oportunidad de trabajar con los nifios méas pequefios.

De la misma manera, la profesora ©B expresa que el uso de relatos y ejemplificacion de
lo que sucede con la infancia segun los criterios que se relacionan con el disefio de ambientes
parten también de su historia personal y profesional y son estos los que se hacen presente para

enriquecer la ensefianza de esta nocion, lo que se expresa asi:
TER- Profesora ©B Ep. 16

Profesora: Si, muchas de esas experiencias que yo reflejo (sonrie) pues se dan en el
contexto de la experiencia, ¢no? con las propias estudiantes, por supuesto, con lo que
acompariamos también en los proyectos de grado. Pues también la experiencia de vida
con una hija que transito por la primera infancia (sonrie). Pues eso, indiscutiblemente,
también esta ahi presente, ¢no? de como pues los nifios ¢si? tienen intereses y eso no

puede ser desconocido de parte del maestro.
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Son estos ejemplos o relatos los que enriquecen las sesiones de clase de las profesoras
OA y OB, y sirven como posibilidad para generar la reflexion de sus estudiantes a partir de los
criterios que relacionan con el Disefio de ambientes, buscando que sus estudiantes puedan
reflexionar especialmente sobre lo que significa el ser profesora de la educacion inicial, el

sentido de esta y el Disefio de ambientes, tal como se reafirma en los siguientes episodios:
TER- Profesora ©A Ep. 10

Profesora: para mi (hace una pausa) el que ellas puedan tener referentes, méas que
ejemplos, ¢si?, son referentes, y referentes que se construyen desde los textos, que se
construyen desde la propia vivencia, que se trabajan desde ejemplos de otras
instituciones, que también se convierten en esos horizontes (...) que las llenan a ellas de
bagaje para poder entender lo que significa disefiar ambientes para y por la educacion

inicial para y desde la educacion inicial.
TER- Profesora ©A Ep. 26

Profesora: Para mi, como maestra, es muy importante que las estudiantes puedan
entender, pensar cual es el sentido de la educacion inicial. ;Qué se hace en educacion
inicial? ¢Para qué y por qué de lo que hago en educacion inicial y como lo hago? ¢ Como

hago esto que estoy haciendo y como reflexiono sobre lo que hago?
TER- Profesora ©B Ep. 27

Profesora: Si, yo creo que un maestro necesita estar aterrizado (sonrie), ;jno? (...) yo, por
lo menos trato de situarlas a ellas en el contexto de las caracteristicas propias de la edad
en la que estamos profundizando. ¢Si? de situaciones que ellas pueden también observar
en su practica, de escenarios que puedan ser referencia para ellos, no porgue sea, reitero,
una férmula, una receta, pero si que les permita tener una mirada mas reflexiva, ¢no? del

por qué hacen lo que hacen (sonrie)

Entonces si pienso que permitirnos tener sentido de realidad ancla, ¢no? ancla 'y moviliza,
¢no? también de tal manera que cuando ellas o ellos se enfrenten a ese tipo de realidades
pues pueden hacerse también preguntas, ¢si? y puedan, pues seguir movilizando

propuestas de manera mucho mas pertinente al contexto en el que se encuentran, entonces
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siempre parto de ejemplos referidos en situacion real de contexto (sonrie) para que ellas
también o ellos en su momento puedan también reflexionar su propia practica, ¢si?
porque de todas maneras, Si, para un maestro esta esa creencia de que necesito que me
digan como hacerlo, (sonrie) ¢cierto?, pero no, creo que pues si, nosotras sabemos que no
se trata de eso de férmulas preestablecidas, pero si de una actitud reflexiva, ¢si?, entonces

Y0 espero que esos estas referencias transiten a eso, ;no?

Los anteriores episodios permiten develar el sentido subyacente que otorgan las
profesoras ©A y OB a la metafora de la referencia para explicar los criterios de sentido de
infancia, estética y habitabilidad importantes al momento de realizar un disefio de ambientes para
la infancia, los siguientes fragmentos permiten evidenciar el uso de referentes como posibilidad
de devenir la reflexion de las estudiantes respecto al trabajo pedagdgico en la educacién inicial:
“para mi el que ellas puedan tener referentes se convierten en esos horizontes para poder
entender lo que significa disefiar ambientes para y por la educacion inicial”, “que puedan ser
referencia para ellos, no porque sea, reitero, una férmula, una receta pero si que les permita
tener una mirada mas reflexiva, ;jno? del por qué hacen lo que hacen”, “siempre parto de

ejemplos referidos en situacion real de contexto (sonrie) para que ellas también o ellos en su

momento puedan también reflexionar su propia practica”.

Por tanto, se puede entender de manera parcial la metafora de la referencia como una
posibilidad de comprension de la nocion escolar de Disefio de ambientes y como la oportunidad
del devenir la reflexién respecto al trabajo pedagdgico en la educacion inicial. Siendo este el
sentido subyacente a la metafora de la referencia, al explicar los criterios propios del Disefio de

Ambientes y constitutivo de los saberes académicos construido por las profesoras ©A y ©B.

4.1.2 El oximoron “menos es mds” como posibilidad de reflexionar el lugar del objeto,

elemento constitutivo del Disefio de Ambientes

Al acercarse al orden discursivo de las profesoras ©A y OB en la ensefianza interactiva
de la nocion escolar de Disefio de Ambientes se encuentra que hacen alusion a una figura
discursiva denominada oximoron, la cual hace referencia a “(...) un término retorico que
describe palabras o frases que, cuando van juntas, crean paradojas o contradicciones.”

(Malewitz,2020). La cual se ha denominado: el oximoron “menos es mas”, que esta relacionado
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con el sentido estético que debe estar presente en las propuestas de Disefio de Ambientes y que
permite a los y las estudiantes reflexionar especificamente sobre el lugar de los objetos,

elementos constitutivos del Disefio de ambientes.

Ahora bien, el uso de esta figura discursiva se evidencia cuando las profesoras
reflexionan y ensefian a los y las estudiantes la importancia que tiene la disposicion e
intencionalidad de los objetos en la propuesta de Disefio de ambientes, la cual esta muy
relacionada al sentido estético que debe tener esta. Por un lado, la profesora ©A en una de las
sesiones de clase hace la entrega del parcial, en donde un grupo de estudiantes disefiaron un
ambiente en la Escuela Maternal con el grupo de bebés y gateadores, resalta como en esta
propuesta las estudiantes reflexionan sobre la cantidad de objetos y la disposicién de los mismos,
por ello a partir de las interacciones que promovieron en el grupo y las reflexiones que realizan

las estudiantes de su propuesta, la profesora expresa:
Clase 2- Profesora ©A Ep. 124

Profesora: (...) (la profesora se ubica al lado del computador y une sus manos) muy bien
la reflexion que hicieron, (la profesora camina hacia las estudiantes y dice) se necesita
reflexionar lo que se planea. La planeacion se reflexiona antes, que fue lo que ustedes
dijeron. (la profesora sefiala a las estudiantes) Esto si, esto no, esto también, eso no es
poner objetos por ponerlos, eso no es venga saquelos, (la profesora abre sus dos manos)
no, no venga, cdmo son los nifios, los vamos a saturar, tres espacios (la profesora mueve
sus manos sefialando los espacios) ¢Si?, (la profesora abre sus manos) menos es mas,

menos es MAas en arquitectura, menos es mas en pedagogia.

De acuerdo al anterior episodio la profesora ©A hace uso de esta figura discursiva para
reflexionar sobre el lugar de los objetos en el Disefio de Ambientes que realizaron las estudiantes
y de ello Ilama la atencion la relacion que hace con el no saturar la propuesta con muchos
elementos, si no, que desde la planeacion y reflexion que las estudiantes hicieron, logran realizar
una propuesta significativa para el grupo de bebés y gateadores, de alli que al acercarse al

sentido implicito de esta figura discursiva la profesora expresa:
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TER- Profesora ©A Ep. 27

Profesora: lo digo sobre todo por el disefio de ambientes, ¢(no? cuando las estudiantes
saturan un ambiente y ubican una cantidad de objetos. Pues lo que hacen es cansar,
agotar a los nifios y las nifias y agotarse ellas como maestras (se sefiala a si mismay
mueve sus manos mientras habla). Caer en un agotamiento en el que muchas veces los
maestros dicen, en la vida vuelvo a planear esto, ¢por queé dicen en la vida?, porque si td
haces una actividad de pintura, pero si a la pintura le aflades mas y mas cosas, pues
primero vas a tener nifios muy agotados, sobreestimulados, por decirlo de algun modo. Y
tl también vas a estar en un agotamiento, pues que no te va a permitir valorar lo que

existe en todo su esplendor (...).

De igual manera, la profesora ©B expresa la relacion que tiene esta figura discursiva con
la disposicion e importancia de los objetos en las propuestas de Disefio de ambientes, por ello la
profesora expresa que debe haber una intencionalidad a la hora de disponer y seleccionar los
objetos, evitando lo que menciona la profesora ©A, saturar las propuestas con muchos
elementos, por ello, la importancia de recalcar a los y las estudiantes que “menos es mas”, por
esto trae a colacion la propuesta de los autores Javier Abad y Angeles Ruiz que a su parecer le
permite ejemplificar el uso de esta figura discursiva a partir del Disefio de ambientes partiendo

de una triada objetual:
TER- Profesora ©B Ep. 9

Profesora: Desde los planteamientos de Abad y Velasco, pues ellos nos han ayudado,
como a redefinir precisamente en que menos, es mas, ¢no?, que no se trata de una
saturacion de elementos que no estén de alguna manera u otra vinculados con una razén
que integra 'y que les da vida a los objetos. ¢Si?, me explico, entonces, pues ellos nos
plantean el concepto de la triada objetual, ;no? de como un elemento debe corresponder
al otro en la medida en que se complementan, ;no? y en la medida en que los mismos

nifios son quienes estan haciéndole preguntas.

De acuerdo a este episodio la profesora OB resalta el lugar que tienen los objetos en el

disefio de ambientes y como desde tres objetos se puede realizar esta propuesta desde una
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intencionalidad especifica y es por esto que para ella es importante establecer una correlacion

entre los objetos o elementos en un disefio de ambientes.

En esa medida es importante caracterizar la manera como las profesoras referencian el
lugar fundamental de los objetos a la hora de realizar un disefio de ambientes para la infancia,
que implica disponerlos desde una intencionalidad y sentido para que el nifio y la nifia los pueda

contemplar y usar de manera tranquila.

De acuerdo a esto, para la profesora ©B es importante que los y las estudiantes tengan
presente que el objeto “(...) no es solamente materia, no, sino que el objeto, pues también se
convierte en un protagonista, en una interlocucion, que posibilita muchos aprendizajes y que
posibilita, pues también muchos descubrimientos, entonces si yo tengo una intencionalidad clara
cuando selecciono los objetos, seguramente yo voy a propender en que sean los mejores objetos
(sonrie) (...)” (TER Profesora ©B Ep. 18).

Por ello, es inevitable resaltar un episodio que evidencia cémo el lugar del objeto en el
Disefio de ambientes invita y provoca distintas interacciones, este se relaciona con el impacto
que tuvo un bebé negrito para la profesora ©B, el cual estaba dispuesto con una intencionalidad
especifica en el Disefio de ambientes del hospital que propuso un grupo de estudiantes. A

continuacion, se sefiala un episodio que da cuenta de ello:
Clase 1- Profesora ©B Ep. 82

Profesora: jay! esa bebé me enamore, ese mufieco, yo quiero una, me va tocar
encargartela, ;Cuando viajas a Pasto?, ;a final de afio? (la estudiante asiente) ¢si?, ay si,
porque yo trato de tener objetos muy representativos y simbdlicos de diferentes etapas de
la infancia (hace una pausa) y no he encontrado un bebé de color, porque si me parece

que es muy importante. (...).

Es por esto que al acercarse al sentido implicito y la importancia que tuvo este objeto en
el Disefio propuesto por las estudiantes, la profesora ©B encuentra “(...) esa posibilidad de
concebir al otro a través de los objetos (...)” (TER Profesora ©B Ep. 42), por ello, para ella el

bebé negrito fue importante porque:
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TER Profesora ©B Ep. 44

Profesora: (...) cuando me encuentro con esos elementos los valoro porque también sé
que provienen con una historia (sonrie) ¢si? alli dispuestos también con una
intencionalidad. (...). Porque no es comun verlo en cualquier lugar (sonrie) por lo menos,
pues no aqui en nuestra ciudad. Entonces, pues es interesante cuando ese tipo de

elementos irrumpen, pero para enriquecer, si, enriquecer la mirada frente al otro.

De igual manera, para la profesora ©A es importante que la intencionalidad que se
construye a la hora de Disefiar un ambiente parta de preguntas que los y las estudiantes puedan
realizarles a los objetos, puesto que considera “(...) no es de cualquier manera como usted ubica
o dispone un objeto, es usted preguntandose como maestra, ¢por qué y para qué dispongo este
objeto aca?, ;Por qué y para qué este objeto y no otro? ;Por qué y para qué voy a ubicar este
objeto? (...)” (TER Profesora ©A Ep. 9).

Es asi que este lugar que las profesoras ©A y ©B dan al objeto en el Disefio de ambientes
desde sus posibilidades e intencionalidades, busca permitir la reflexidn en sus estudiantes respecto
a la manera como se disponen estos, en donde se evite la saturacion o sobreestimulacion objetual.
Por ello, a continuacién, se presenta un episodio en donde la profesora ©B implicitamente expresa

la importancia que tiene que los y las estudiantes comprendan que “menos es mas”:
Clase 1- Profesora ©B Ep. 39

Profesora: (...) Entonces, hay que tener un buen equilibrio, un buen ambiente no (la
profesora mueve su dedo indice horizontalmente y luego lo mantiene arriba mientras
habla) se caracteriza por la sobresaturacion de objetos, ¢si?, pero también un objeto, un

ambiente, no lo configura un solo objeto. ¢si?

De acuerdo al anterior episodio, el equilibrio al que se refiere la profesora ©B tambien se
encuentra relacionado con la pertinencia y uso de objetos cotidianos o desestructurados que
brinden distintas posibilidades de interaccién y relacion con los mismos y que eviten la
saturacion con estereotipos de la realidad, tal y como la profesora ©B expresa a sus estudiantes

al visibilizar las propuestas de Disefio de ambientes para el juego simbdlico:

Clase 1- Profesora ©B Ep. 16
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Profesora: (...) Tenemos aqui unas temadticas, pero no estamos infantilizando tampoco la
disposicion objetual. ;No? De que todo sea Disney, todo sean prototipos de princesas,
principes (se rie) y mariposas, No, son objetos la vida cotidiana, ¢Si? Son realidades en
las que el nifio estd inmerso y, pues, también en eso hay un equilibrio (mueve sus dos

manos al tiempo) (...).

Este mismo equilibrio expresado por la profesora ©B interpela a la profesora ©A a
proposito del uso de la figura discursiva del oximoron “menos es mas”, puesto que al acercarse
al sentido implicito de esta, la profesora ©A expresa su interés de que los y las estudiantes
comprendan la diferencia entre decorar y ambientar, puesto que menciona que es desde el lugar
de decorar que se puede perder este equilibrio y precisamente sobreestimular a los nifios y a las
nifias a partir de la infantilizacion en la disposicion de los objetos, por ello, para la profesora este
es un debate que establece con las estudiantes en donde les invita a reconocer esta distincion

entre decorar y ambientar:
TER- Profesora ©A Ep. 28

Profesora: Esto me lleva a pensar, por ejemplo, en el libro que hicimos con la profesora
Consuelo Martin: Disefio de ambientes para el juego en educacion infantil, que lo
sacamos en 2015. En ese libro haciamos una diferenciacién entre decorar y ambientar. La
decoracion (mueve sus manos mientras explica) que es un asunto meramente fisico y
entonces vemos esos salones con un montén (abre sus manos ampliamente y las mueve
rapidamente) de cosas, incluso entre mas cosas tengan, les parece que es mejor, pero
saturan al nifio con colores, con formas, con variedad de estimulos, de imagenes, de
sonidos que lo que hacemos realmente es cansar, ¢no? agotar la mente del nifio y no
permitirle que se acerque al conocimiento, que se acerque a los objetos del conocimiento

de una manera tranquila y también respetuosa con su proceso de desarrollo.

Es por esto que para las profesoras ©A y OB el uso de esta figura discursiva es
importante en la medida que les permite promover en los y las estudiantes su reflexion en torno
al lugar que tiene el objeto, como elemento constitutivo del Disefio de ambientes que refleja una
intencionalidad propia del profesional en Educacién Infantil y que a su vez también lo destaca
por su respeto y compromiso con el trabajo pedagogico que realiza con los nifios y las nifias. De

ahi que el sentido implicito que han construido las profesoras alrededor del oximoron “menos es
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mas”, busque que él y la estudiante en formacion haga un reconocimiento del objeto para que

este tenga una intencionalidad en el Disefio de ambientes, el siguiente episodio amplia esto:
TER- Profesora ©A Ep. 27

Profesora: (...) Menos es mas en pedagogia, menos en mas en disefio de ambientes es
porque el maestro (empufia su mano mientras explica) tiene que tener tacto pedagdgico,
prudencia, cautela. Saber escuchar, saber preguntar, no es llenar de preguntas, es, qué
pregunto, cémo lo pregunto y en qué momento lo pregunto, ¢no? Y lo mismo con los
objetos, con los ambientes, No es y yo lo decia ahi en esa sesion, no es poner por poner,
no es jay! es que asi esta lindo, porque entre mas (hace movimiento como si lanzara algo

hacia los lados).

Asi, se resalta como el uso de esta figura discursiva esta relacionado por la profesora ©A
desde la intencionalidad del disponer los objetos, que como ella lo menciona a partir de la
cautela y tacto pedagdgico los y las estudiantes puedan preguntarse sobre la intencionalidad de
los objetos en su propuesta, puesto que no se trata de poner y poner estos. En esa misma linea, la
profesora OB reflexiona y ubica la importancia que tiene para ella que los y las estudiantes
reflexionen sobre la seleccion y disposicion de los objetos, que partan de una intencionalidad y
una rigurosidad en donde se caracterice el respeto por los nifios y las nifias que van a recibir y

vivir el Disefio de ambientes, esto lo menciona asi:

TER- Profesora ©B Ep. 18

Profesora: (...) el mejor objeto no es el que ya esté (toca su nariz) inicamente
preestablecido o que tiene una funcion ya (hace una pausa) pues determinada ¢no?, sino,
pues trato como de armonizar ese espacio con objetos diversos también, ;si?, pero con
un sentido, con un sentido de seleccion y de clasificacién que me demanda a mi, pues
reconocer que estoy preparando algo con respeto hacia ese nifio y esa nifia que espera
una propuesta pues significativa, ;no?, entonces, por eso es que a Veces uno como que
hace ese énfasis en que no se trata de cualquier cosa, Si ¢n0? no es poner (sonrie) es

disponer (...)
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Por ello, esta caracteristica del respeto que implica pensar en la seleccién y disposicion de
los objetos en el Disefio de ambientes, también expresa la intencionalidad del uso de la figura

discursiva del oximoron “menos es mas” por parte de la profesora OA:
TER- Profesora ©A Ep. 28

Profesora: (...) Es un poco cuando digo (empufia su mano mientras habla) también
“menos es mas”, es acudiendo a el respeto por el por el nifio, por sus ritmos, como dice
Alfredo Hoyuelos, los ritmos infantiles, respetemos los ritmos, estamos en un frenetismo,
vivimos a la carrera, vivimos de afan y necesitamos estar mas sosegados, estar mas

tranquilos.

Por tanto, se puede entender de manera parcial ¢l oximoron de “menos es mas” como una
oportunidad de comprensién de la nocién escolar de Disefio de ambientes y como la posibilidad
que tienen los y las estudiantes de reflexionar el lugar del objeto como un elemento constitutivo
del disefio de ambientes, que desde una intencionalidad y disposicion interpela y permite
distintas interacciones y muestran la rigurosidad y respeto que tiene el maestro hacia la infancia.
Asi, este es el sentido subyacente al oximoron “menos es mas” constitutivo de los saberes

académicos construido por las profesoras ©A y OB, sin el cual seria impensable el mismo.

4.2. Los saberes basados en la experiencia y su estatuto epistemoldgico fundante (practica

profesional) asociados a la nocién escolar de disefio de ambientes

Los saberes experienciales como lo plantea Perafan (2015), son considerados como los
principios de actuacion que son constituyentes de la nocién ensefiada, cuyo sentido se estructura
a partir de la intencionalidad de la ensefianza, que se realiza desde la reflexion en la accién que
hace el profesor. Es decir, que el caracter consciente de este saber hace de la reflexién un
elemento indispensable para construir los saberes experienciales, pero este no es elemento
constitutivo o fundante del mismo “(...) el profesor reflexiona en y sobre la accion de ensefianza
de una categoria particular, mediado por una intencionalidad especifica (...)” (Perafan, 2015b,
p.32). Asi pues, es la practica profesional el estatuto epistemoldgico fundante de estos saberes,
ya que esta “(...) 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, 2015b, p.27).
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Asi, desde esta investigacion se reconoce que la ensefianza de la nocién escolar de disefio
de ambientes que realizan las dos profesoras expertas tiene un origen epistémico que es su
practica profesional, en ella a partir de sus reflexiones y actuaciones buscan formar a las futuras
licenciadas. Ello permite identificar dos figuras discursivas que configuran el sentido parcial de
la nocion escolar de disefio de ambientes construido por las profesoras ©A y ©B desde y durante

su practica profesional, estas se presentan a continuacion.

4.2.1 La metafora de la valoracion de las propuestas de Disefio de Ambientes como un

ejercicio de promocién de la reflexion pedagogica

Al realizar un acercamiento a la préctica profesional de las profesoras ©A y OB se
identifica la figura discursiva de la metafora, esta es entendida como “una comparacion entre dos
cosas que no estan relacionadas de otro modo (...) las cualidades de una cosa son
figurativamente trasladadas a otra.” (Jensen, 2019). Esta se ha denominado: la metafora de la
valoracion de las propuestas de disefio de ambientes, la cual se relaciona con permitir que las
estudiantes hagan disefios de ambientes en colectivo para luego ser evaluadas y reflexionadas.
Esto se vincula también con el interés explicito que expresan las maestras en el syllabus
académico de sus asignaturas en donde ensefian la nocion escolar de disefio de ambientes, alli
plantean que “(...) disefiar ambientes para la infancia se constituye en el escenario central para
planear, desarrollar y evaluar propuestas pertinentes y desafiantes para nifios y nifias de
educacion inicial (...) (Cruz y Duréan, 2023, p.4) es por ello que las profesoras establecen
momentos de sus sesiones de clase en donde dan la oportunidad a sus estudiantes para que
puedan planear y presentar sus propuestas de Disefio de ambientes para luego ser evaluadas. Sin
embargo, se evidencia que las profesoras consideran que este es mas bien un ejercicio de
valoracion, que permite que dichas propuestas sean reflexionadas de manera colectiva entre los
grupos de trabajo o desde las apreciaciones de las profesoras, con lo cual buscan posibilitar

espacios de reflexion pedagdgica que enriquezcan la formacion de sus estudiantes.

Por un lado, la profesora ©A en una de sus sesiones de clase planteo un parcial en la
Escuela Maternal. En este las estudiantes pensaron y propusieron un disefio de ambiente por
grupos, a cada uno de estos se le asigno un espacio especifico de la Escuela y un grupo de nifios

y nifias (independientes, aventureros | y Il y caminadores y gateadores) esta propuesta
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posteriormente fue presentada al grupo de nifios y nifias y su maestra para que fuera explorada y
habitada por ellos y ellas, cada maestra de la Escuela tomo fotografias y las envio a la profesora
OA, quien con estas realizé una presentacion para reflexionar y valorar cada una de las
propuestas de Disefio de ambiente realizada por los grupos, a este proceso lo denomino
“devolucion del parcial”. El siguiente episodio muestra la manera como la profesora ©A

desarrollo la valoracion de las propuestas de Disefios de Ambientes:

Clase 2- Profesora ©A Ep. 8y 9

Profesora: (...) yo hice una presentacion para ustedes, para hacer el ejercicio de devolucion
del parcial. Esta presentacion consta del antes del disefio, el disefio propiamente dicho y
luego lo que paso con los nifios (la profesora ubica su mano al nivel de su cabeza, luego al

nivel de su boca y por ultimo al nivel de su pecho y une sus manos).

La nota esté ubicada en el antes, en el disefio y en las interacciones, (la profesora a
medida que pronuncia estos aspectos va sefialando tres dedos) especialmente en las
interacciones, fue en lo que méas me fijé. Si el espacio propicio interacciones
enriquecidas en términos de la pregunta de los nifios, de la manipulacion del material, de
la experimentacion, de la opcion de conocimiento, pues, ahi esta reflejada la nota.
(mientras nombra estos items la profesora vuelve y sefiala sus dedos, al final y los mueve

al frente de ella).

De estos episodios se destaca los criterios que tuvo en cuenta la profesora ©A para
valorar las propuestas de disefio de ambiente de cada uno de los grupos y de esta manera
promover la reflexién del accionar pedagogico de sus estudiantes. Ello lo realizo a partir de una
presentacion en donde plante6 sus analisis sobre lo sucedido con cada una de las propuestas y
posteriormente brind6 un espacio para que cada grupo realizara lo mismo, siendo evidente su
interés para que sus estudiantes pudieran analizar y reflexionar su accionar pedagogico, tal como

se muestra en el siguiente episodio:
Clase 2- Profesora ©A Ep. 11

Profesora: (...) Entonces, después de mostrar lo que sucedio, de mis andlisis como la
maestra de este grupo, yo les voy a dar la palabra como corresponde en un ejercicio

de evaluacidén para que ustedes también hagan sus propias reflexiones de lo que van
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a ver aca. (la profesora mueve sus manos mientras explica y al finalizar sefiala el

televisor).

Al acercarse al sentido subyacente que tiene para la profesora ©A proponer un parcial en
el que las estudiantes planean y realizan un disefio de ambiente para un grupo especifico de nifios
o nifas de la Escuela Maternal, y posterior a este hacer la “devolucion” y “valoracion” de estas
propuestas, se evidencia que para ella esto es importante ya que enfrenta a sus estudiantes a su
profesion, a lo que implica ser docente de Educacion Infantil y a realizar un disefio de ambiente
para los nifios y las nifias con quienes trabaje. Por ello, para la profesora este parcial se convierte
en la posibilidad de que las estudiantes puedan verse a si mismas y que sean ellas quienes puedan

hacer sus propias reflexiones. Lo anterior se amplia en los siguientes episodios:

TER- Profesora ©A Ep. 31

Profesora: (...) ellas estaban acostumbradas a parciales, a evaluaciones distintas, y no a
tener un parcial en el que pudieran estar enfrentadas a su profesion, (empufia su
mano mientras habla, sonrie) a lo que tiene que hacer un maestro, que es que planee
o disefie un ambiente, seleccione unos materiales, dispongalos en el espacio y permita

luego que los nifios entren, estén y vivan esa experiencia en el espacio.
TER- Profesora ©A Ep. 32

Profesora: Y que luego yo les proyectara lo que pasé (mueve sus manos mientras explica)
Ese es un ejercicio de verdad que (...) para mi es mas potente, porque es ponerlas como
en un espejo (muestra su mano izquierda y ubica la derecha encima de esta) en un espejo

que refleja su accion pedagdgica, si.

Este interés por promover en sus estudiantes la reflexion sobre su accionar como maestras
en formacion, se ubica principalmente en la apuesta que hace la profesora ©A de permitir un
momento “de devolucion” o reflexion sobre el parcial en el que proyecta lo que paso, con lo que
las estudiantes propusieron. Asi, este sentido es expresado en el siguiente fragmento del episodio
32 de la TER- Profesora ©A:

Profesora: (...) como esas imagenes, como esa documentacion fotogréafica, esa
documentacidn, se convierte en un ejercicio de memoria, pero se convierte en un ejercicio

para la reflexion pedagdgica, que es lo que yo creo que debe propiciar un parcial, un
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parcial, para mi (se sefiala a si mismay luego mueve sus manos para explicar) no es un
ejercicio en el que me digan el paso a paso, no, para mi el parcial es el que recoge de
alguna manera unos documentos estudiados, unas actividades y en el que se puede
propiciar la reflexion de lo que se hace, del para qué se hace y del cémo se hace.

Asi, se evidencia que el plantear un parcial o evaluacion, entendida por la profesora
“como un proceso de valoracion” en el que ella realiza “(...) todo un ejercicio sistematico
continuo que hacen las estudiantes en todo el espacio, que luego en el parcial, les permite sacar
como todos esos conocimientos a flote (abre sus manos mientras sonrie).” (TER Profesora ©A
Ep. 32) es la oportunidad para “propiciar la reflexion de lo que se hace, del para qué se hace

y del como se hace”.

Del mismo modo, la profesora ©B concibe y encuentra la evaluacidn de las propuestas de
disefio de ambiente que realizan sus estudiantes como un proceso de valoracion de los
aprendizajes, pues al igual que la profesora ©A ella plantea un momento especifico de su sesion
de clase para que por grupos los estudiantes realicen y dispongan un disefio de ambiente para el
juego simbdlico, el cual previamente fue planeado por cada uno de estos. Posteriormente la
profesora explica la manera cdmo se van a valorar cada uno de los disefios de ambiente
propuestos por los grupos, a partir de un proceso de autoevaluacién y coevaluacion, ello se

amplia en el siguiente episodio:
Clase 1- Profesora ©B Ep. 5

Profesora: Bien, entonces, cada ambiente de acuerdo a las lecturas que hemos venido
abordando, yo construi un instrumento (abre su mano y muestra una hoja mientras
explica) que nos permite sintetizar diez elementos, que a mi criterio son los mas
importantes y sobre los cuales, pues, cada grupo va a ser evaluado ¢Si?, en un sentido,
pues, constructivo, (mueve su mano hacia adelante) por supuesto, y que cada grupo,
pues va a tener también la posibilidad de hacer su propia autoevaluacién (se sefiala a si
misma) con el instrumento, pero también va a evaluar uno, (muestra su dedo indice) una
de las propuestas de sus comparieros, y ya les digo como lo vamos a hacer. Entonces, el
instrumento (muestra la hoja a sus estudiantes) contiene los diez elementos que estan aqui
sefialados. (la profesora sefiala los criterios que escribid en el tablero (Ver ilustracion 1) y

se ubica al lado izquierdo de este).
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1. lustracion 1: Criterios de valoracion Disefio de ambientes propuestos por la profesora ©B

Asi pues, la profesora ©B enumerd cada una las propuestas realizadas por las estudiantes,
definié como realizar el proceso de coevaluacion proponiendo rotaciones para que las estudiantes
pudieran realizar dicho proceso, para ello entreg6 dos copias del instrumento de valoracién, una
para la autoevaluacion de cada grupo y la otra para evaluar al grupo asignado. Es importante
destacar que la profesora menciona que para hacer la valoracion de cada una de las propuestas de
Disefio de ambiente las estudiantes pueden tener libertad para explorar y reconocer la propuesta
de manera activa y no solo desde la observacion, expresandose un interés por permitir que sus

estudiantes puedan valorar las propuestas desde la experiencia y vivencia misma.

Al hacer un acercamiento al sentido construido por la profesora ©B respecto a esta figura
discursiva se encuentra que para la profesora este ejercicio se convierte en la oportunidad para
que sus estudiantes puedan reflexionar su accionar pedagdgico y su propuesta a partir de la
experiencia vivida durante la rotacion por cada uno de los ambientes disefiados, tal y como lo
menciona en el siguiente episodio:
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TER- Profesora ©B Ep. 29

Profesora: Entonces que ellos puedan apreciar primero el esfuerzo, ¢Cierto? el
planteamiento de la propuesta y también hacerse la pregunta de bueno, a nosotros qué nos
faltd ¢Si?, porque pues es evidente que hay unos equipos de trabajo que logran unas
propuestas mas enriquecedoras que otras. ;/Si? (...) entonces como que también hay una
percepcion de reconocer el trabajo del otro y a su vez, decir, replantear el nivel de alcance
de su propuesta, ¢no? qué le hizo falta a mi propuesta, que de pronto vi en la propuesta de

otro grupo, (si? (...).

Con ello se evidencia el interés que tiene la profesora ©B para que las estudiantes puedan
preguntarse y reflexionar sobre su propuesta a partir de la valoracién que hacen de otra, es asi
que para la profesora este ejercicio de valoracion permite que sus estudiantes puedan reflexionar
sobre su accionar pedagdgico, en tanto “(...) esa mirada de valorar el trabajo de sus compaifieros,
pues a su vez le revierte en ser reflexivos frente a sus propias propuestas, /si?”” (TER Profesora
OB Ep. 30).

Asi mismo, este ejercicio que tiene el interés de promover la profesora ©B es importante
en la medida de que ella considera que las estudiantes pueden reflexionar sobre las posibilidades
gue encuentran en las propuestas de cada uno de los grupos para el posterior trabajo pedagogico
con los nifios y las nifias, pues considera que este es un ejercicio que promueve aprendizajes en
el que las estudiantes pueden “(...) reconocer,(ubica su dedo indice en la frente) ¢si?, tal vez, esa
variedad de propuestas cuando ellos estén ya desarrollando con los nifios de manera concreta van
tener otros mas referentes, no solamente los propios, sino los de sus otros colegas. Decir claro,
(mueve sus manos mientras explica) ya aca me acuerdo que tal grupo planted esta propuesta, qué
interesante o con este tipo de materiales o a través de este tipo de elementos, ;si?” (TER
Profesora ©B Ep. 30).

Por tanto, el sentido parcial constitutivo de la metafora de la valoracion de las propuestas
de Disefio de Ambiente expresa una posibilidad de comprension de la nocion escolar de Disefio
de ambientes como un ejercicio de promocion de la reflexion pedagdgica de las estudiantes en
las que pueden pensarse y verse a si mismas frente a su accionar pedagdgico. Siendo este el
sentido subyacente a la metafora de la valoracion de las propuestas de Disefio de Ambiente y

constitutivo de los saberes basados en la experiencia construido por las profesoras ©A y OB.

99



4.2.2 El simil de acompanar las acciones ludicas como posibilidad de rememorar al sujeto que

jugo, para enriquecer la practica profesional

Al acercarse al orden discursivo de las profesoras ©A y ©B mediado por la
intencionalidad de la ensefianza de la nocion escolar de disefio de ambientes se evidencia la
figura discursiva del simil, que es entendida como “una figura retdrica mediante la cual se
comparan dos 0 mas cosas (hechos, situaciones, objetos, personas, etc.) a partir de sus relaciones
o0 similitudes” (Mojica, s.f.). Esta se ha denominado: el simil de acompafiar las acciones ldicas,
puesto que se encuentra que durante las sesiones de clase las profesoras ©A y ©B proponen
momentos especificos y acompafian a las estudiantes para que puedan pensar y realizar
propuestas de disefio de ambientes para el juego, la exploracion o el movimiento y reconocerse
rememorando al sujeto que jugd, ello se expresa también en la propuesta del syllabus académico
de las asignaturas en donde ensefian la nocion escolar de Disefio de ambientes, alli expresan la
importancia de “(...) provocar experiencias que les permitan a los estudiantes reconocerse a si
mismos como sujetos emocionales, ludicos y corporales, a partir de las cuales rememoren sus
propias experiencias de juego en la infancia, sus conquistas corporales en los primeros afios y
todos los escenarios, ambientes e interacciones que favorecieron estos aprendizajes en su historia
de vida.” (Cruz y Durén, 2023, p.4), es por ello que se evidencia un claro interés de las
profesoras ©A y ©B por permitir que los y las estudiantes rememoren al nifio o la nifia que jugo,
tal y como se evidencia en los siguientes episodios, en donde las profesoras establecen
momentos de su sesidn para permitir que a través de los disefio de ambientes, los objetos o
materiales los y las estudiantes puedan reflexionar su lugar como docentes en formacion que

jugaron:
Clase 1- Profesora ©B Ep. 45

Profesora: ““(...) tengan la libertad de manipular, transportar (la profesora sonrie) no
vamos a hacer una observacion pasiva, es ir un poco mas alla, ;no? (la profesora mueve
su mano para explicar) tanto como jugar, diria que no, no lo podemos hacer porque no
somos nifios, (la profesora sonrie) pero si situarnos en un contexto ludico, (la profesora

sefiala a una estudiante) por lo menos, ¢Cierto?
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Clase 1- Profesora ©A Ep. 21

Profesora: ¢ TU qué hiciste, Dilan? Buenos dias. (la profesora mira al estudiante y le
sonrie) ¢qué hiciste?

Estudiante: Yo intenté hacer como esos mufiequitos que hacia cuando chiquito, un bebé.

Profesora: Un bebé. Cuando iba a donde los abuelos, si no, o donde algln adulto que no
tenia mufiecos.

Estudiante: Cuando yo estaba en el colegio cogiamos los sacos del colegio y
empezabamos a hacer el bebé.

Profesora: si, empezaba a hacer el bebé (la profesora hace gesto como si tuviera un bebé)
como si fuera un bebé la tela.

De acuerdo con estos dos episodios se resalta el fragmento: “tanto como jugar, diria que
no, no lo podemos hacer porque no somos nifios, (la profesora sonrie) pero si situarnos en un
contexto lidico”, el cual expresa la intencionalidad que tiene para la profesora ©B proponer
experiencias en las que a partir de la elaboracion de un disefio de ambiente para el juego
simbdlico, los y las estudiantes puedan desde el adulto que son, aproximarse y crear contextos
ludicos en donde puedan reflexionar y rememorar al sujeto que jugo. Ello se relaciona con el
episodio 21 de la clase 1 de la profesora ©A en donde a partir de su propuesta de exploracién de
telas y representacion de objetos o situaciones antes de disefiar un ambiente para el juego
presimbolico, permite que los estudiantes rememoren a esa nifia o ese nifio que jugd y exploro el
mundo, tal como lo expresa un estudiante: “Yo intenté¢ hacer como esos mufiequitos que hacia
cuando chiquito, un bebé. Cuando yo estaba en el colegio cogiamos los sacos del colegio y

empezabamos a hacer el bebé”.

De la misma manera, se evidencia la importancia que tiene para las profesoras los objetos
o0 elementos con los que interactdan los y las estudiantes, ya que estos brindan la posibilidad de
rememorar al sujeto que jugo, pues estos tienen una intencionalidad tal y como se expresa en el
syllabus, en el que los diferentes elementos estructurados y no estructurados propuestos en las
sesiones de clase resultan ser “(...) elementos valiosos para los procesos de sensibilizacion y
resignificacion del juego, el movimiento y el espacio.” (Cruz y Duran, 2023, p.4), pues para las
profesoras “(...) cuando los estudiantes interactiian con objetos tales como telas, trozos de
madera, tapas, papel, cajas, espejos, cuerdas, bloques de construccion, etc.; viven una

experiencia que les procura diferentes ocasiones ludicas y corporales en las cuales esta implicito
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el placer de imaginar, crear y explorar.” (Cruz y Duran, 2023, p.4). Este interés explicito de las
profesoras de resignificar y sensibilizar a los y las estudiantes a partir de la exploracion de los

objetos y desde distintas acciones ludicas se relaciona con el siguiente episodio:
Entrevista- Profesora ©A Ep. 47

Investigadora: Profe, leyendo el syllabus y de lo que yo recuerdo, la metodologia de
trabajo es muy vivencial, que podamos pensar desde lo que somos y hemos vivido. ¢Cual

es el sentido de esta propuesta para ensefiar el disefio de ambientes?

Profesora: Yo creo que en los procesos de formacion es fundamental que las estudiantes
vivan, experimenten el trabajo de disefio con su propio cuerpo. Mari Carmen Diez dice
algo que me parece muy importante y es, ningun aprendizaje de la vida esta por fuera del
cuerpo, todos los aprendizajes de la vida son cuerpo en algin momento, entonces para

nosotros es muy importante vivir los espacios.

Asi pues, para las profesoras es muy importante que los y las estudiantes puedan vivir,
explorar, experimentar y sentir desde y con su propio cuerpo las propuestas de disefio de
ambientes, los objetos o los materiales. Por ello, los siguientes episodios permiten evidenciar como
al acompafiar las acciones ludicas de los y las estudiantes las profesoras permiten que puedan
rememorar al nifio o nifia que jugod para que posterior a ello puedan plantear propuestas de Disefio
de ambientes que se resignifican desde la reflexion y vivencia y que también pueden enriquecer

su futura préctica profesional:
Clase 1- Profesora ©A Ep. 28

Profesora: Muy bien, muy bien, (la profesora se frota sus manos). Ahora vamos a empezar
a hacer un momento de exploracién, de mirar qué posibilidades tiene la tela, ahora nos
vamos a saludar, distinto a como nos hemos saludado con la tela. Entonces, van a sentarse
(la profesora mueve sus manos invitando a sentarse) Con su tela en las piernas (la profesora
se toca sus piernas) yo voy a escoger una tela, voy a mirar que tela voy a escoger para este
momento tan importante, necesito que se peguen mucho por lo que voy a hacer. (la

profesora camina en medio del circulo). (...)
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Clase 1- Profesora ©A Ep. 29

Profesora: (La profesora escoge la tela de una estudiante, le estira y le pregunta) ¢cuél es
tu nombre?

Estudiante: VValentina

Profesora: (la profesora pone la tela
sobre la estudiante, la mueve
lentamente y canta suavemente: ¢En
donde esta Valentina, en donde?
¢En donde esta Valentina, en
doéoonde? No he visto a Valentina,
No he visto a Valentina, aaqui essta
(la profesora baja lentamente la

tela). (las estudiantes se rien), (Ver

ilustracion 2).

o

2. llustracion 2: Momento de eplorc’ién y saludo
con la tela

Clase 1- Profesora ©B Ep. 71

Profesora: ¢Y qué pan ya salio fresquito? (la profesora se sienta en una silla)
Estudiante: Baguette (la estudiante pasa a la profesora una caja que asemeja el pan).

Profesora: Ay qué delicia y un americano, un tintico, por favor, un Capuchino, un
Capuchino (la profesora pone su codo sobre la silla mientras espera su bebida, cuando la

recibe, dice) uy que rico, gracias, qué delicia.
Clase 1- Profesora ©B Ep. 72

Estudiante: (la profesora continta observando sentada y una estudiante le sefiala la cocina

y dice) profe la cocina suenay todo.
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Profesora: a ¢si?, que chévere, (la profesora toma los elementos que le sirvieron y hace
que toma su bebida y come) (las estudiantes le sirven otro producto y dice) chéveres estos

objetos.
Estudiante: Profe ;unos huevitos?

Profesora: si, unos huevos revueltos, porque no desayune. Con cebolla y tomate (la

profesora hace que toma la bebida que le sirvieron y observa)
Clase 1- Profesora ©B Ep. 73
Estudiante: Profe la cuenta.

Profesora: Si, exacto, ¢cuanto le

debo? porque este desayuno me va

a salir como caro.

Estudiante: Es que estamos en

Chapinero profe.

Profesora: (la profesora se rie y

[ : L;.E'f'.\:

espera sentada, luego una estudiante 3 jjustracion 3: Profesora ©B acompafia acciones
le entrega los huevos y hace que lddicas de las estudiantes.

come) (ver ilustracion 3) ay, gracias.

Los anteriores episodios resultan realmente valiosos y reveladores, puesto que evidencian

que las profesoras ©A y ©B acompafian las acciones ludicas que proponen sus estudiantes o

establecen propuestas que implicitamente permitan que los y las estudiantes rememoren al sujeto

que jugo. Es asi, que al acercarse a indagar el sentido subyacente que esto tiene para las

profesoras, se encuentra que para ellas esto es importante en la medida que permite rememorar al

sujeto que jugo y resignificar los objetos y materiales de las propuestas de disefio de ambiente

para que puedan llevarse a la préctica profesional con los nifios y las nifias y de esta manera

enriquecerla; esto se expresa en los siguientes episodios:
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TER Profesora ©A Ep. 34

Profesora: (...) yo lo que hago es eso, acompafar, proponer, orientar. (...) soy la maestra
que orienta, la maestra que acomparia, no la maestra que se vuelve una nifia, no, porque
no lo say, ni pretendo serlo. Es imposible, ni la maestra que pretende que ellas jueguen
como nifias porque son maestras en formacion, porque son adultas, porque han
conquistado una edad. Lo que pretendo es eso, que puedan de alguna manera
sensibilizarse desde ese ser de maestra con los procesos de los nifios y poder

entenderlos, entender esos procesos como adultas y como maestras en formacion.

TER Profesora ©B Ep. 33

Profesora: (...) el acompafiarlas en sus guiones dramaticos, /no? por eso, 0 sea, No se
trata de infantilizarnos ¢no?, sino de poder entrar en un contexto de dialogo
simbolico, ¢no? de un guion dramético, que también, pues lo hacen los nifios, ¢si?, y
pues también los nifios esperan que, un adulto que va a acompafiar, pues se involucre

desde un lugar simbdlico, ¢si?

Estos episodios permiten visibilizar cdmo para ambas profesoras es importante
acompanar el proceso vivencial y de acercamiento a las distintas propuestas de disefio de
ambientes o los materiales y objetos con los que estas se construyen. Se resalta como las
profesoras entienden que este proceso busca que los y las estudiantes desde su lugar como
docentes en formacion rememoren al nifio o la nifia que jugd o explord, contrario a que jueguen
“como si” fueran niflos o nifias, pues con ello buscan que con estas reflexiones propias desde la

vivencia puedan enriquecer su practica profesional con los nifios y las nifias.

De la misma manera, se destaca como la profesora ©B encuentra importante que los
estudiantes puedan reflexionar desde su accionar ludico lo que pueden hacer los nifios y las
nifias, pues considera que los docentes en formacion pueden reflexionar sobre el como
acompaniar el juego simbolico de los nifios y las nifias a partir de las propuestas de disefio de
ambiente que lleven a cabo en su practica profesional, planteando que‘(...) creo que es parte
fundamental también que los maestros reconozcan de qué manera acompanar ese juego
simbolico, ;si?, pues, que esta propiciado por un disefio de ambiente.” (TER Profesora ©B Ep.

34). Puesto que considera que la labor del maestro contintia al escuchar atentamente los
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contextos ludicos que puedan crear los nifios y las nifias, por ello expresa que el sentido que tiene
que los y las estudiantes puedan crear, hacer un disefio de ambiente, vivirlo y resignificarlo en la
sesion es que “ (...) cuando se hacen estas propuestas también nos situamos en que ese maestro,
pues su trabajo no termina con la disposicion del ambiente (sonrie) ¢si?, no, su trabajo continta 'y
es un proceso aun mas arduo porque es escuchar atentamente el guion dramatico de los nifios en
esa representaciones ¢no? que esta aconteciendo, sobre qué estan hablando, cdmo se estan
involucrando en esos escenarios (...)” (TER Profesora ©B Ep. 34) lo cual, fue lo que hizo la
profesora ©B, acompafar los didlogos simbdlicos que construyeron las estudiantes rememorando

el nifio o nifia que jugo.

Asi pues, el sentido parcial constitutivo que tiene el acompafar las acciones lidicas de las
estudiantes permite ver una oportunidad de comprension parcial de la nocién escolar de disefio
de ambientes como la posibilidad que tienen los y las estudiantes para rememorar al sujeto que
jugd, para enriquecer la préactica profesional con los nifios y las nifias. Siendo este el sentido
subyacente que tiene el que las profesoras acompafien las acciones ludicas de sus estudiantes y
constitutivo de los saberes basados en la experiencia que han construido las profesoras OA 'y OB.

4.3 Las teorias implicitas y su estatuto epistemoldgico fundante (el campo cultural

institucional) asociados a la nocion escolar Disefio de ambientes

Las teorias implicitas son “(...) estructuras elaboradas de conocimiento que permanecen
ocultas a la consciencia del profesor, pero que constituyen parte importante de su subjetividad
epistémica.” (Perafan, 2015, p.27). Dichas estructuras son construidas por las dos profesoras
expertas de la Universidad Pedagdgica Nacional a partir de la red de relaciones que se
constituyen en el campo cultural institucional en el que se desempefian, que tiene unas politicas o

apuestas curriculares especificas.

Estas teorias pueden representarse en los documentos de caracter oficial como los
syllabus de las asignaturas que se ensefian las profesoras ©A y ©B, la malla curricular de la
Licenciatura en Educacidn Infantil y los principios y objetivos de formacion que tiene este
programa académico. Estos son determinantes en la ensefianza de la nocién escolar de Disefio de
ambientes y “(...) se convierten en la practica en un pretexto para la construccion de sentidos

implicitos concretos en la ensefianza por parte del profesorado.” (Perafan, 2015, p.35), pues de
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manera tacita comprometen el actuar y guian el proposito fundamental que tienen las profesoras
expertas, formar profesionales de Educacion Infantil en la Universidad Pedagogica Nacional,
“educadora de educadores”. Asi pues, se identificaron dos figuras discursivas que constituyen el
sentido parcial de la nocion escolar de disefio de ambientes que son construidas desde el
entramado de relaciones que se configura en el campo cultural institucional de la Universidad

Pedagogica Nacional y la Licenciatura en Educacion Infantil.

4.3.1 La metafora de equipar a las maestras en formacion como posibilidad de defender su

saber pedagdgico

Las profesoras ©A y OB a partir de la intencionalidad de la ensefianza han construido la
figura discursiva de la metafora, la cual es entendida como “una comparacién entre dos cosas
que no estan relacionadas de otro modo (...) las cualidades de una cosa son figurativamente
trasladadas a otra.” (Jensen, 2019). Esta se ha denominado, la metafora de equipar a las maestras
en formacion, la cual se relaciona con el interés que tienen las profesoras por formar a las
estudiantes para que puedan defender su saber pedagdgico y puedan reconocerse como

profesionales de la Educacion Infantil.

Esta metafora es construida durante la ensefianza de la nocion escolar de disefio de
ambientes por las profesoras desde dos sentidos especificos, uno de ellos es recalcar la
importancia que para ellas tiene leer los textos propuestos para las sesiones y relacionarlos con lo
vivido durante las mismas. El otro sentido se relaciona especificamente con nombrar a los y las
estudiantes como profesores (as) en los momentos que realizan propuestas de disefio de
ambientes o se ubican desde un lugar de liderazgo durante las sesiones de clase. Asi, estos
sentidos se interrelacionan y hacen parte de ese equipaje que consideran las profesoras deben

tener las maestras en formacion y que devela un saber construido durante su formacion.

En cuanto al primer sentido, se evidencia que para las profesoras ©A y OB es importante
que los y las estudiantes reflexionen y se ubiquen desde los textos y autores para poder
relacionarlo con lo vivido o construido durante la sesion de clase, a continuacion, se presentan

algunos episodios que dan cuenta de ello:
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Clase 2- Profesora ©A Ep. 11

Profesora: Bueno, entonces, esa es una parte. Cuando yo termine de pasar cada grupo, les
voy a dar la palabra. (la profesora mueve sus manos mientras explica). Y ustedes van a
hablar de los textos (la profesora hace una entonacion a esta palabra, abre sus dos manos
y sefiala el televisor) con el ambiente. (...) Pero si yo veo apropiacion conceptual puedo
subir la nota. (la profesora continGa con sus manos abiertas) Porque esto se trata de haber
hecho un ambiente, pero quiero saber su nivel de apropiacion de las lecturas. (la

profesora cierra 'y une sus manos).

Clase 1- Profesora ©A Ep. 68

Profesora: Ahora lo que van a hacer ustedes es que van a hacer un disefio de ambientes
con telas, en este salon. Van a hacer cuatro ambientes y ustedes los van a hacer y van a
explicar el texto con esos ambientes, tienen que explicar el texto con esos ambientes.

Una propuesta de ambientes con telas.

Clase 2- Profesora ©B Ep. 149

Profesora: Bien, (une sus manos) entonces, (observa lo escrito en el tablero) ¢Qué otro
elemento, encontraron ustedes en la lectura? Que les ayude como a ampliar (mueve su

mano hacia adelante) esta tipologia de juego, ;{Qué les parecio? (...)

Los anteriores episodios permiten interpretar el lugar que para las profesoras tiene la
relacion y reflexion de los textos con el trabajo propio de cada sesion, ello como forma de
visibilizar la manera como los y las estudiantes estan construyendo un saber especifico y
relacionado con la nocion escolar de disefio de ambientes. Al acercarse al sentido subyacente que
tiene para las profesoras ©A y OB el que los y las estudiantes lean y relacionen los textos con lo
trabajado en la sesion de clase, como forma de equipar a las maestras en formacion con un saber

pedagdgico, las profesoras expresan:
TER- Profesora ©B Ep. 39

Profesora: (...) creo que también es necesario saber qué se sabe (sonrie), pero también
situar ese saber en unos marcos conceptuales que respaldan ese saber ;no?, que le dan
un lugar de enunciacion que le posibilitan una plataforma de rigor, ;si? (...). Si, yo creo

que el reto es trascender el sentido comun, justamente no porque no sea importante, pero
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si porque cuando abordamos pues fundamentacion tedrica, pues estamos reconociendo
que hay un respaldo investigativo, cientifico, ¢si? de veracidad frente al posicionamiento
discursivo que se propende en este tipo de espacios, ¢si? Porque también situar solo la
experiencia vivida sin fundamentacion conceptual, pues es como andar uno cojo,

¢no? (sonrie).
TER- Profesora ©A Ep. 42

Profesora: (...) es que detras de ese saber del maestro, pues hay un ejercicio de rigor
(empufia su mano mientras explica) de aproximacion al texto, de estudiar, si,
estudiar en todo el sentido de la palabra, de aproximarse a los libros, de aproximarse a
unos autores, de aproximarse a unas elaboraciones, a unas construcciones y unas

reflexiones pedagdgicas. Esto no es menor, la educacién infantil se estudia.

Asi pues, se resalta como para las profesoras ©A y ©B es fundamental que durante sus
sesiones de clase los y las estudiantes puedan relacionar las lecturas y textos propuestos con lo
hecho y vivenciado en estas, como por ejemplo, al hacer propuestas de disefio de ambientes para
el juego y relacionarlas y fundamentarlas desde sus propias comprensiones y desde lo que
plantean los autores, pues consideran que esto va permitir que los y las estudiantes comprendan
gue se encuentran construyendo un saber y pueden dar cuenta de este, pues como lo expresa la
profesora OB es “necesario saber qué se sabe y que este saber se sitla en unos marcos
conceptuales que respaldan ese saber ;no?”, es por esto, que esta es una forma de equipar a los
docentes en formacion ya que les permite enriquecer y sustentar con rigurosidad sus propuestas
de Disefio de ambiente, pues como lo menciona la profesora ©B “el situar solo la experiencia

vivida sin fundamentacion conceptual, pues es como andar uno cojo”.

Asimismo, esta apropiacién conceptual que sustenta las propuestas de los y las
estudiantes para la profesora ©A es importante porque permite develar que el saber que
construyen en las sesiones de clase tiene un ejercicio de rigor, que implica estudiar y hacer
aproximaciones a los autores, sus postulados y reflexiones tedricas o pedagogicas y que de
manera implicita permite también resignificar al profesional en Educacion Infantil que ha
construido un saber desde su formacién pregradual de manera juiciosa y rigurosa y por ello

puede dar cuenta de este a partir de su ejercicio profesional.
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Ademas, se evidencia que el interés que tienen las profesoras ©A y 6B porque sus
estudiantes puedan leer de manera rigurosa y relacionar los textos, se vincula con lo planteado en
el Informe de Autoevaluacion con fines de renovacion de la acreditacion de alta calidad de
pregrado, de la Licenciatura en Educacion Infantil, (2020) en donde se plantea que como mision
este programa académico de la Universidad Pedagogica Nacional busca “(...) formar en la toma
de decisiones frente a los procesos educativos en general, mediante la comprension de los
desarrollos tedricos y practicos de los diferentes ambitos del campo pedagdgico y didactico
sobre la educacion y la formacion de las infancias, con el fin de potenciar sus maneras de ser y
estar en el mundo”. (p. 26) apuesta que es visible en el continto interés de las profesoras por
vincular la formacion de los y las estudiantes desde aspectos teoricos y practicos, para de esta

manera poder equiparlos y enriquecer su formacion.

Por otro lado, el segundo sentido encontrado especificamente en la profesora ©A se
relaciona con su interés de equipar a las maestras en formacién con un saber pedagogico y esto
lo realiza de manera implicita al nombrar a los y las estudiantes como profesores (as), esto en la
medida que procura su reflexion y que puedan reconocerse como profesionales de la Educacion
Infantil que cuentan con un saber pedagdgico y que préximamente ejerceran su labor profesional.

Estos episodios dan cuenta de ello:
Clase 2- Profesora ©A Ep. 12

Profesora: La segunda parte, hay una de sus comparieras que se llama Alejandra, que no
presentd el parcial. Si. Entonces, ella les va a hacer un taller, (la profesora une sus dos
manos mientras explica) ella va a ser la profesora, yo voy a estar sentada alli. (la
profesora sefiala la silla en donde estaba sentada). Ella les va a hacer un taller sobre el
método mosaico que ustedes tenian que leer para hoy. ¢Cierto? Ustedes tenian que leer
ese texto del método mosaico. (la profesora mientras explica va caminando y une sus

manos).
Clase 2- Profesora ©A Ep. 25

Profesora: Entonces, aca hay una microhistoria. Miren, lo que ustedes lograron como
profesores de juego, cuerpo y movimiento. (la profesora camina y se ubica al izquierdo

del televisor y empieza a sefialar) Logran unos nifios concentrados, ustedes se fijan es el
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mismo nifio con el material, experimentando representando el mundo. (la profesora une

sus manos mientras explica).

Al acercarse a la importancia que esto tiene para la profesora ©A se evidencia que el
nombrar a los y las estudiantes como profesores (as) se refiere a que han construido un saber que
es puesto en practica en el trabajo pedagdgico con los nifios y las nifias, como lo fue el plantear
un Disefio de ambiente en la Escuela Maternal, el siguiente episodio complementa esto:

TER- Profesora ©A Ep. 46

Profesora: Eso no pasa en todas las actividades, (sefiala y mueve su mano mientras
explica) pero si pasa cuando la actividad las pone en el lugar de profesoras, (muestra su
dedo indice mientras habla) como la actividad que hicieron en la escuela maternal,
que estaba relacionada con ser maestra, que tuvieron que planear, repito,
seleccionar objetos, disefiar ambientes (muestra sus dedos mientras menciona estas
caracteristicas). Luego hacer todo un ejercicio de reflexion pedagdgica en torno a la
documentacion. Es alli donde les digo, profesoras, profesores. (hace una entonacién
a esta palabra y empufia su mano mientras habla) Es que para ser llamada usted
profesora, necesita tener un saber. (...) (mueve sus manos mientras explica) solo las
Ilamo profesoras cuando la actividad ha demandado de ellas que se pongan en el lugar de
profesora en ejercicio y entonces ahi es donde les doy como esa importancia (abre sus

manos) de decirles en mayuscula y con todas sus letras, profesor, antes no.

Algunos fragmentos como “solo las llamo profesoras cuando la actividad ha demandado
de ellas que se pongan en el lugar de profesora en ejercicio, es que para ser llamada usted
profesora, necesita tener un saber”, ponen en evidencia como para la profesora de manera
implicita el nombrar a los y las estudiantes como profesores promueve la subjetividad de las
mismas, pues las ubica como maestras poseedoras de un saber, el cual se reflejé en la propuesta
de Disefiar ambientes que requirié por parte de los y las estudiantes un proceso de riguroso de
planeacion y posterior proceso de reflexion pedagogica, labor que realizan los y las docentes en
el ejercicio profesional y que ha requerido de ellas construir un equipaje que visibiliza su saber

pedagdgico.
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Por tanto, se evidencia como para las profesoras ©A y OB es importante que la formacion
de las futuras profesoras de Educacion Infantil sea un proceso significativo y de transformacion
para estas, en donde puedan equiparlas con un saber pedagdgico a partir de una construccion
tedrica que vinculada a la experiencia y la practica les permita reconocerse como profesionales
de la educacién infantil. Asimismo, la profesora ©B menciona que el equipar a las maestras en
formacion para ella se relaciona con posibilitar espacios para que sus estudiantes puedan
reconocerse como poseedoras de un saber, que han construido durante su formacion y que
puedan comunicarlo y dar cuenta de este en su ejercicio profesional, pues como lo menciona la

profesora en el siguiente episodio, “el maestro o maestra debe reconocer que sabe lo que sabe”:
TER- Profesora ©B Ep. 36

Profesora: Si, yo creo que cuando yo reitero equipar. No, es que no quiero utilizar la
palabra empoderar (sonrie). Pero si va muy en esa via de la maestra o el maestro para
reconocer que sabe lo que sabe (sonrie y empufia su mano) ¢cierto? Y en ese sentido (mueve
sus manos mientras explica) que tenga las herramientas para poder comunicar ese saber
(si? (...). entonces creo que esta propuesta curricular justamente la reestructuramos con el
proposito de que el estudiante pueda realmente tener articulaciones, ¢si? que no es distinto
su saber pragmatico a su saber conceptual y teorico ¢Si?, sino finalmente, bueno, eso tiene
pues un tejido fundamental, porgue si no se teje, pues carece de rigor. ¢Si?, entonces cuando

hablo de equipar es justamente de instaurar el rigor de la educacion inicial ¢Si?

Del anterior episodio, es importante resaltar como para la profesora ©B es importante que
los y las estudiantes puedan reconocerse desde el saber que han construido y que pueden dar
cuenta de este, lo cual relaciona también con la apuesta que tiene la actual propuesta curricular
de la Licenciatura en Educacion Infantil que busca “(...) posibilitar la concentracion y
articulacion de contenidos curriculares con mayor hondura; evitar la repeticion y dispersion
tematica; lograr mayores niveles de integralidad e interdisciplinariedad (...)” (Universidad
Pedagogica Nacional, (UPN),2023b). De ahi que para las profesoras sea importante que durante
su formacion las estudiantes puedan construir y tejer unos saberes teoricos y practicos y de esta
manera puedan defender su saber pedagdgico, instaurando el rigor de la educacion inicial. Por

ello, la profesora expresa que esta es la apuesta de la Licenciatura al formar sus estudiantes “(...)
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por eso es que también perseveramos e insistimos en equipar a las maestras de la mejor manera y

maestros, para que defiendan su saber pedagdgico.” (Entrevista Profesora ©B Ep. 34).

De igual manera, se evidencia que para la profesora ©B equipar a los y las maestras
durante su formacion debe permitirles a los y las estudiantes la “(...) oportunidad de establecer
didlogos de saberes con otros profesionales, (la profesora empufia su mano) equipos
interdisciplinarios, con otras ramas del conocimiento, eso es clave. (la profesora hace una
entonacion a esta palabra). (Entrevista Profesora ©B Ep. 42), pues como lo menciona la
profesora, este equipaje les debe permitir a los y las estudiantes dar cuenta del saber que han
construido durante su formacion y que deben sentirse seguras, confiadas y reconocerse como
profesionales de la educacion infantil, ya que como lo expresa la profesora ©B el equipar a las
maestras en formacion va mas hacia el sentido de “(...) (empufia su mano) de brindar seguridad,

confianza y capacidad discursiva.” (TER Profesora ©B Ep. 37).

Asi, la metafora de equipar a los y las maestras en formacién se convierte en una
oportunidad para la comprension parcial de la nocion escolar de Disefio de ambientes y una
posibilidad de que las futuras profesoras de Educacion Infantil defiendan su saber pedagdgico,
que es expresado implicitamente por las profesoras al promover que las estudiantes lean los
textos propuestos para las sesiones y los relacionen con lo vivido en estas y al nombrar a las
estudiantes como profesoras al momento de realizar acciones propias de su ejercicio profesional.
Siendo este el sentido subyacente que tiene el equipar a las maestras en formacion y constitutivo
de las teorias implicitas que han construido las profesoras ©A y OB desde la Licenciatura en

Educacién y en sus respectivos espacios académicos.

4.3.2 El simil de continuar colectivamente el legado construido en la LEI* como posibilidad de

visibilizar la trayectoria historica de este programa académico

La figura discursiva del simil, es entendida como “una figura retdrica mediante la cual se
comparan dos 0 més cosas (hechos, situaciones, objetos, personas, etc.) a partir de sus relaciones
o similitudes” (Mojica, s.f.). Para la presente investigacion esta figura discursiva se ha

denominado: el simil de continuar colectivamente el legado construido desde la LEI, el cual se

4 Licenciatura en Educacion Infantil
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evidencié de manera implicita en algunos episodios construidos a partir de las entrevistas
semiestructuradas y sesiones de clase, en estos las profesoras se refieren a la oportunidad que han
tenido de formarse desde su pregrado en la Licenciatura en Educacion Infantil y posteriormente
por un grupo de profesoras mentoras que les permitieron continuar su legado ejerciendo como
profesoras universitarias, lo cual les ha permitido trabajar colectivamente y enriquecer los
procesos de formacion de los y las estudiantes, consolidando un equipo profesoral que
actualmente muestra un rigor investigativo que enriquece la propuesta curricular de la
Licenciatura en Educacion Infantil y que hace que se diferencie de otras propuestas de

formacion.

Por ello, las profesoras consideran que es importante que los y las estudiantes reconozcan
lo especial y particular que tiene la formacion recibida en la Universidad Pedagdgica Nacional,
que marca la diferencia con la formacion que otros profesionales en Educacion Infantil reciben
en otras universidades. Esto refleja la intencionalidad de promover la subjetividad de sus
estudiantes desde el reconocimiento de la trayectoria historica de la Licenciatura en Educacion
Infantil.

Ahora bien, es importante resaltar que tanto la profesora ©A y OB son egresadas de su
formacion pregradual de la Universidad Pedagdgica Nacional y que esto les ha permitido
reconocer el camino y trayectoria que ha tenido el programa académico en donde hoy ejercen su
labor profesional, por ello reflejan su apuesta de que los y las estudiantes reconozcan los avances
y recorridos de la Licenciatura en Educacion Infantil para su posterior ejercicio en la préctica
profesional.

Por esto es fundamental mencionar algunos aspectos de la historia de vida de las
profesoras que reflejan el por qué hoy se desempefian profesionalmente como profesoras
universitarias, esto se relaciona con su excelente desempefio académico cuando eran estudiantes
0 por su participacién como monitoras académicas, lo que les dio visibilidad y reconocimiento
por parte del equipo profesoral, el cual posteriormente les invita a hacer parte la Licenciatura en
Educacion Infantil como profesoras. Asimismo, esto les permitié conocer aspectos cercanos y
propios del programa académico y recibir una formacion por parte de profesoras mentoras como
Inés Elvira Castafio, Rosa Mercedes Reyes y Rosa Agudelo, lo que les ha posibilitado consolidar

y seguir una tradicion y rigurosidad académica que destaca a la Universidad Pedagogica
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Nacional y a la Licenciatura en Educacion Infantil de otras apuestas curriculares relacionadas
con la formacion de educadores infantiles, a continuacion se presentan algunos episodios que dan

cuenta de ello:
Entrevista- Profesora ©B Ep. 27

Investigadora: Profe y en ese camino que has recorrido ¢qué te lleva a ser profesora

universitaria?

Profesora: Bueno, yo ya habia hecho la especializacion. Yo en la licenciatura, siempre fui
monitora académica y eso te da mucha visibilidad con los profesores (la profesora mueve

sus manos a modo de apertura) y también te ayuda a conocer mucho la licenciatura.
Entrevista- Profesora ©B Ep. 30

Profesora: Ya después, yo también fui monitora del grupo de investigacion de la
profesora Rosa Mercedes Reyes, (la profesora mueve su mano para explicar) también
aprendi un monton y empecé a vincularme posteriormente a las dindmicas del espacio (la
profesora se refiere al de Ladica y psicomotricidad), ellas me instruyeron, me formaron y
luego me vincularon como parte de su equipo, fue una formacién (la profesora sonrie) de

ellas, muy generosas de compartir su saber conmigo.
Entrevista- Profesora ©A Ep. 18y 19

Profesora: Yo ya habia terminado mi especializacidn en Gerencia social de la educacion y
entonces ella (se refiere a la profesora Rosa Mercedes) hace toda una defensa, porque uno
tenia que tener experiencia en docencia universitaria y ella hace una defensa de mi
trayectoria, porque ella me formd. Me vincularon y entro yo a estar al frente del espacio
Enriquecido de ludica y psicomotricidad, pero fue por Rosa Mercedes Reyes y por Rosa
Agudelo que era en esa eépoca la coordinadora de la licenciatura.

Me llamaron y me dijeron, mire usted ya se destaco en la licenciatura, ya tiene una
especializacion, ya estuvo de profesora, ya tiene mucho que aportarle a la Licenciatura.

Empiezo como catedratica, con uno o dos espacios académicos (...).

Los anteriores episodios reflejan de manera implicita la formacion que recibieron las

profesoras ©A y OB desde el pregrado y que posteriormente reciben por parte de un equipo
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profesoral, que se convierte en sus mentoras y les dan la oportunidad de ejercer como profesoras
universitarias y de dirigir los espacios académicos que desde hace varios afios llevan
consolidando, en donde se visibiliza una trayectoria y construccion colectiva. Esta formacion se
refleja en el trabajo que actualmente las profesoras realizan en la Licenciatura en Educacion
Infantil y en el que expresan su interés por seguir consolidando un equipo que continue
visibilizando la trayectoria y apuestas formativas que se han establecido desde este programa
académico, pues como lo expresa la profesora ©B, han podido consolidar “un equipo de trabajo
que reflexiona y construye saberes de manera colectiva” desde los espacios enriquecidos que
dirigen y que implicitamente busca que los estudiantes reconozcan la trayectoria y camino que ha
recorrido el programa académico, que ha consolidado una apuesta de formacion particular y
especifica, ya que este “(...) es un programa en permanente revision y renovacion que esta a la
vanguardia de los requerimientos de un territorio que reclama mayor equidad y justicia social, lo
cual se traduce en una propuesta educativa mas inclusiva, dada la diversidad cultural, social y
econdmica que caracteriza nuestro pais (...)” (Universidad Pedagdgica Nacional, 2023a). Lo

anterior se expresa en los siguientes episodios:
Entrevista- Profesora ©B Ep. 8-10

(...) nos fueron también formando e instruyendo y si, eso es definitivamente lo que nos
ha fortalecido como equipo y pues ir creciendo (la profesora mueve su mano hacia el lado
izquierdo, haciendo semejanza al avance) ir abordando otros campos, consolidando
procesos, haciendo una escritura mas juiciosa de cada etapa, de cada cuestionamiento que

se plantea, entonces ahi hemos estado en esa construccion colectiva.

Yo creo que definitivamente eso colabora, aporta, nutre,(la profesora hace una entonacién
de esta palabra y cierra ligeramente sus 0jos) para que uno no se quede en una isla (la
profesora se rie y mueve una de sus manos haciendo sefia de apartar algo) y tampoco se
guede mirandose a si mismo (la profesora mueve sus manos sefialandose) en sus
reflexiones sino que eso definitivamente nos ha construido mucho, leernos, escribir
juntas, también distanciarnos de posturas (la profesora hace sefia con su mano de apartar
algo) eso es lo interesante que podemos debatir, coincidimos en la mayor parte de
elementos de consolidacion de un corpus conceptual que ha fortalecido (la profesora

hace empufia su mano) los espacios.
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Asi pues, para las profesoras es importante que las estudiantes reconozcan que la
formacion recibida en la Universidad Pedagogica Nacional es Unica y especial por su apuesta
curricular puesto que ““ la Licenciatura en Educacion Infantil es un programa académico lider y
referente en el ambito local, con una propuesta formativa acreditada de alta calidad, orientada a
la comprension y al posicionamiento critico de licenciados en Educacion Infantil frente a su
profesion, la educacion y las realidades de las infancias del pais.” (Universidad Pedagogica
Nacional, 2023b).

Por ello, es importante hacer referencia a un episodio de una sesion de clase en donde la
profesora ©A expresa a sus estudiantes lo particular que tiene formarse en la Licenciatura en
Educacion Infantil en la Universidad Pedagdgica Nacional, en donde comenta que las
construcciones teoricas y reflexivas de las estudiantes expresan la forma coémo desde su
formacion estan entendiendo el sentido de la Educacion Infantil y que puede que otras colegas

hayan construido de otra manera, esto se presenta en el siguiente episodio:
Clase 1- Profesora ©A Ep. 125

Profesora: Bueno, muy bien, hicieron un muy buen trabajo, las felicito, les doy las gracias
por como leyeron (abre sus manos y la ubica cerca de su cabeza) el texto, asi toca, si no,
uno no va a entender y no le va a poder decir a las maestras (sefiala a las
estudiantes) que no creen ese tipo de cosas (sefiala con su dedo indice los ambientes
disefiados) porque a veces las maestras piensan que esto (sefiala el ambiente nicho)
es un desorden y no porque ellas sean perversas (empufia sus dedos mientras habla),
no, ellas no estuvieron en la Universidad Pedagdgica Nacional como ustedes y no

vieron la educacion infantil como ustedes, ¢si?, entonces toca entenderlas (...).

Al acercarse al sentido implicito que tiene para la profesora ©A el anterior episodio, al
expresar la diferencia y lo que implica formarse en la Universidad Pedag6gica Nacional y en
especifico en la Licenciatura en Educacién Infantil, ella comenta que este se ubica desde dos
lugares. El primero lo relaciona con la trayectoria historica que tiene la Universidad y la
Licenciatura, que ha abordado a la Educacion Infantil desde que inicio el Instituto Pedagdgico
Nacional y para ella es importante que los y las estudiantes conozcan esto, pues como lo

menciona, considera que tanto la Universidad como la Licenciatura son patrimonio del pais por
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su trayectoria e impacto en la formacion de educadores, los siguientes episodios hacen referencia

a esto:
TER- Profesora ©A Ep. 37y 38

Profesora: (...) es que en la Universidad Pedagdgica viene trabajando con los nifios desde

que empez6 el Instituto pedagodgico Nacional, jno? (...)

Profesora: (...) yo quiero decir es que la Licenciatura en Educacion Infantil es patrimonio
de la Universidad Pedagdgica y patrimonio del pais y eso no es cualquier cosa. Entonces
cuando yo les digo, es que ellas no se formaron en la Universidad Pedagdgica, es porque
no se formaron en una universidad que tenga la tradicion que tiene la Universidad

Pedagogica en asuntos de educacion infantil.

El segundo lugar que expresa la profesora ©A lo relaciona con la construccion tedrica
realizada alrededor del curriculo de la Licenciatura en Educacién Infantil que lo diferencia de
otras propuestas curriculares y que se ha construido a partir del trabajo colectivo y riguroso de
los docentes del programa, como por ejemplo, el equipo de profesoras que abordan los
seminarios enriquecidos como la profesora Erika Cruz, Jenny Pulido, Consuelo Martin, Sandra
Duran, entre otras, quienes a partir de las distintas investigaciones realizadas han podido
retroalimentar y enriquecer la propuesta curricular del programa, como lo es el caso de los
seminarios relacionados con el juego, pues estos se han enriquecido desde las investigaciones
realizadas en su momento por la profesora Rosa Mercedes Reyes y que continuaron abordando
otras profesoras, como la profesora ©A y ©B, quienes han continuado este legado investigativo y
hoy dan un lugar un muy importante al juego en la propuesta curricular de la Licenciatura en

Educacion Infantil. Lo anterior se relaciona con los siguientes episodios:

TER- Profesora ©A Ep. 39y 40

Profesora: Y segundo, porque el curriculo de la Licenciatura en Educacion infantil esta
sustentado y sostenido en investigaciones de juego (empufia su mano mientras habla). El
espacio de juego se trabaja desde la década de los 80. En la década de los 80 nace una
linea de investigacion llamada juego, cultura y crecimiento, que la trabajo la profesora
Rosa Mercedes Reyes Navia, una autoridad en educacion infantil. O sea, el juego en otros

programas antes era vetado, aqui no (mueve sus manos mientras explica). Aqui la
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Universidad Pedagogica Nacional ha estudiado con rigor lo que significa el juego en la

educacion inicial y ha sido un espacio dentro del plan de estudios de la licenciatura.

Profesora: Uno de los curriculos mas completos (empufia su mano mientras explica) de

los programas de formacidn en licenciatura, en educacion inicial es la Pedagdgica, porque
entonces vuelvo a lo que estaba diciendo, esta articulado a investigaciones, a ejercicios de
docencia de muchos afios y de reflexion pedagdgica de un colectivo de maestros que se

piensa todo el tiempo, el curriculo que se autoevalua (...)

De los anteriores episodios es importante resaltar como implicitamente se encuentra que
la profesora ©A resalta todo el trabajo realizado por la Profesora Rosa Mercedes Reyes, la
profesora que la formo y que posteriormente ella y la profesora ©B acompafiaron realizando
investigaciones y contintian con su legado investigativo brindando aportes significativos al
programa académico, ello desde un trabajo riguroso y en colectivo en donde como lo menciona
la profesora ©B, han podido “(...) ir abordando otros campos, consolidando procesos, haciendo
una escritura mas juiciosa de cada etapa, de cada cuestionamiento que se plantea. Entonces ahi

hemos estado en esa construccion colectiva.” (Entrevista ©B Ep. 8).

Ello refleja lo que para la profesora ©A marca la diferencia del curriculo que propone la
Licenciatura en Educacidn Infantil en donde el juego se ha investigado y abordado en los
seminarios enriquecidos que se ofrecen a los y las estudiantes, que puede que en otras propuestas
formativas esto no se vea. De ahi que la profesora ©A mencione “(...) uno critica a las maestras
en ejercicio porque no juegan con los nifios, pero es que miremos de donde son egresadas, de
universidades donde nunca hubo una reflexion en torno al juego o en torno al movimiento, o en

torno al arte, en torno a la literatura.” (TER Profesora ©A Ep. 40).

Asi pues, para las profesoras ©A y ©B es importante que los y las estudiantes reconozcan
la trayectoria académica e histdrica que ha tenido la Licenciatura en Educacion Infantil y que se
visibiliza en el curriculo de formacion propuesto, que se ha construido de manera colectiva,
continuando el legado construido en la LEI. Por ello, la profesora ©A al mencionar en una de las
sesiones de clase lo que implica formarse en la Universidad Pedagdgica Nacional, refiere que
“(...) yo por eso les digo, es que ustedes no estan estudiando en cualquier universidad, es que es
una universidad que tiene una trayectoria, que tiene unos acumulados que son muy importantes

en la Licenciatura en Educacion Infantil.” (TER Profesora ©A Ep. 40).
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Por tanto, el simil de continuar colectivamente el legado construido desde la Licenciatura
en Educacion Infantil es una oportunidad de comprensidn parcial de la nocion escolar de disefio
de ambientes y una posibilidad de visibilizar la trayectoria historica de este programa académico
que lo diferencia y posiciona de otras propuestas formativas. Siendo este el sentido subyacente
que tiene continuar colectivamente el legado construido en la Licenciatura en Educacion Infantil
y constitutivo de las teorias implicitas que han construido las profesoras ©A y ©B, desde la

Licenciatura en Educacién y sus respectivos espacios académicos.

4.4 Los guiones y rutinas y su estatuto epistemoldgico fundante (historia de vida) asociados

a la nocion escolar de Disefio de ambientes

Los guiones y rutinas segun los planteamientos de Perafan (2015), se conciben como
“(...) esquemas de actuacion implicitos que tienen como funcion construir, predecir y controlar
ambitos de actuacion cotidiana y experiencial (...)” (p.27) de los profesores. Este tipo de saberes
tiene como estatuto epistemologico fundante la historia de vida de cada profesor, en donde tiene
gran participacion su parte inconsciente o subconsciente a la hora de guiar su actuar y su orden
discursivo cuando ensefia una nocidn particular. Esto permite ver una riqueza epistémica de cada
profesora experta que la visibilizan como profesionales que han vivido unas experiencias que las
configuran y que le permiten construir un conocimiento mediado por la intencionalidad de

ensefar la nocién escolar de disefio de ambientes.

Es por esto que estos saberes (guiones y rutinas) se convierten en un elemento
fundamental y constitutivo del conocimiento profesional docente asociado a la ensefianza de
categorias particulares, en este caso, la nocion escolar de disefio de ambientes que puede
caracterizarse y explicitarse. Asi, por el caracter implicito de estos saberes se requirié gran
rigurosidad y andlisis por parte de la investigadora, dada la importancia de identificar los
sentidos subyacentes de estos y que constituyen el sentido parcial de la nocion escolar de disefio
de ambientes, por ello a partir de la Técnica de Estimulacion del Recuerdo (TER) se establecio
un dialogo con las profesoras ©A y OB para caracterizar e identificar los sentidos que subyacen
a las figuras discursivas identificadas, esto en la medida que cada gesto, accion, habito y formas
de expresion producen y hacen parte del ser y hacer de las profesoras en el aula de clase. Las

figuras discursivas encontradas se presentan a continuacion.
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4.4.1 El simil de felicitar y reconocer el trabajo de las estudiantes como manera de permitir la

emergencia de las futuras profesoras de Educacién Infantil

Una de las figuras discursivas identificadas en las profesoras ©B y ©A como parte de la
construccién de la nocién escolar de disefio de ambientes que se manifesto durante diversas
acciones y practicas dentro del aula de clases para el devenir de la subjetividad de las
estudiantes, es el simil de felicitar y resaltar el trabajo realizado por las estudiantes. EI simil, es
entendido como “una figura retérica mediante la cual se comparan dos o mas cosas (hechos,
situaciones, objetos, personas, etc.) a partir de sus relaciones o similitudes” (Mojica, s.f.), este se
hace evidente y es frecuentemente usado al momento de la ensefianza de la nocion de disefio de
ambientes en su orden discursivo. Por ejemplo, la profesora ©A resalta el compromiso de las
estudiantes por traer los materiales propuestos para la sesion de clase y por su participacion

durante el desarrollo de la misma. Los siguientes episodios dan cuenta de ello:
Clase 1- Profesora ©A Ep. 6

Profesora: (La profesora contintia pasando, hace una pausa y dice) Mire, este grupo, (la
profesora sefiala a las estudiantes) felicitaciones (las estudiantes se alegran y empiezan a
aplaudir y la profesora las acomparia). Muy bien (la profesora se ubica frente al escritorio,
sube sus brazos y los empufia con fuerza), miren ese grupo orgullosa, empiezan esta
segunda parte de la clase, pero con toda. (la profesora levanta su brazo y chasquea sus
dedos).

Clase 1- Profesora ©A Ep. 118

Profesora: Listo, muy bien. Ahora siguen ustedes (sefiala al Gltimo grupo) cierran con

broche de oro. Muchas gracias a ustedes (sefiala y observa al grupo anterior, muestra su
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pulgar arriba) Un excelente trabajo
este grupo (lo sefiala, las estudiantes
se alegran). Trajeron suficientes
materiales, leyeron muy bien el

texto. Felicitaciones.

4. llustracion 4: Estudiantes celebran y se
alegran por el reconocimiento dado por la
profesora OA.

Asimismo, la profesora ©B usa y construye el simil de la felicitacion cuando plantea
momentos para que las estudiantes realicen propuestas de Disefio de ambiente y reconoce su
esfuerzo y dedicacion por el desarrollo y puesta en escena de estas o con su disposicién en la

misma sesion de clase. Estos episodios ejemplifican esto:
Clase 1- Profesora ©B Ep. 3

Profesora: Bueno, antes que nada, pues también hacer un reconocimiento y una distincion
al esfuerzo que implica pensarse en la propuesta, (sefiala a los estudiantes y mueve las
manos mientras habla) traer los materiales y darles vida. {No? Finalmente, en cada
propuesta, pues hay un sentido, ¢si?, que ustedes quieren también proyectar en una

identidad para para sus propuestas.

Clase 2- Profesora ©B Ep. 89

Profesora: (se acerca al espacio cinco,
observa lo que hacen las estudiantes) uy,
esa si es la torre Eiffel (estudiantes y
profesoras se rien, observa) estamos como
de actitud positiva, proyéctala, proyéctala

(mueve sus manos hacia el frente)

_— = CUTESETSS  isyalizala, es tuya, pasa ahi (se rie, se
5. lustracion 5: La profesora ©B acompaiia y _
reconoce la construccion de las estudiantes caen algunos vasos) ay no, no, muy bien,
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falta poquito, falta poquito (saca su celular y toma fotografias) creo que es la estructura
mas alta que han hecho, si (las estudiantes lo alcanzan) con la silla (continua tomando
fotografias a lo que hacen las estudiantes) guau, muy bien. (toma mas fotografias) muy

bien.

Asi, las profesoras ©A 'y ©B promueven la emergencia de las futuras profesoras de
Educacion Infantil cuando felicitan y hacen reconocimiento a sus estudiantes expresando: “Mire,
este grupo, (la profesora sefiala a las estudiantes) felicitaciones (las estudiantes se alegran y
empiezan a aplaudir y la profesora las acomparfia); un excelente trabajo este este grupo (lo sefiala,
las estudiantes se alegran). Trajeron suficientes materiales, leyeron muy bien el texto” logrando

incidir en sus estudiantes puesto que reciben esta felicitacion con alegria.

O cuando reconocen su dedicacion y esfuerzo durante la sesion de clase, expresando:
“antes que nada, pues también hacer un reconocimiento una distincion a al esfuerzo que implica
pensarse en la propuesta, (sefiala a los estudiantes y mueve las manos mientras habla) traer los
materiales y darles vida” y mientras las estudiantes exploran los materiales de la sesion y
realizan la construccion de la Torre Eiffel: “muy bien, falta poquito, falta poquito (saca su celular
y toma fotografias) creo que es la estructura mas alta que han hecho”, con ello resalta el trabajo
de sus estudiantes por la altura de la construcciéon hecha y con la accién de tomar fotografias, la
cual es considerada por ella como una forma de guardar memoria del proceso de sus estudiantes
y de valorar lo que estas hacen “yo trato también de hacer documentacion pedagogica,
justamente para no perder la memoria, ;no? de las experiencias que hemos también recopilado,
pues en 0otros procesos, pues es que, es en ese momento en donde vale la pena valorar el
esfuerzo, ;si?” (TER Profesora ©B Ep. 52).

Los anteriores fragmentos extraidos de los episodios asociados a esta figura discursiva,
relacionan la importancia que tiene para las profesoras la formacion y emergencia de las futuras
docentes, ello se ratifica al acercarse al sentido implicito que las profesoras ©A y 6B otorgan al
simil de la felicitacion y reconocimiento. Este se vincula con el interés que tienen las profesoras
por reconocer el trabajo hecho por las estudiantes, debido a que consideran que una vez ejerzan
su labor puede que esto no sea reconocido; de que las estudiantes reconozcan el rigor y el
compromiso que tiene ser profesora de Educacion Infantil y para que ellas disfruten y puedan

también reconocer en su préactica profesional lo que hacen los nifios y las nifias, dichos sentidos
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se interrelacionan y hacen parte del simil de la felicitacion y reconocimiento como manera de

permitir la emergencia de las futuras profesoras de Educacion Infantil.

Por un lado, para las profesoras durante la ensefianza de la nocién escolar de disefio de
ambientes, el simil de felicitar a las estudiantes se relaciona con la importancia que tiene para
ellas el reconocer el trabajo hecho por los (as) estudiantes puesto que consideran que una vez
ejerzan su labor pueden encontrarse con condiciones laborales dificiles, pero buscan que
desde su formacidn puedan reconocer lo que significa ser profesora de Educacion Infantil. Por
ello para las profesoras ©A y OB es importante resaltar el trabajo que hacen sus estudiantes en
clase, que tiene un esfuerzo y dedicacion, tal y como ellas lo han construido en su experiencia

profesional como profesoras expertas, esto lo expresan asi:
TER- Profesora ©A Ep. 47

Profesora: Si, asi es asi es, creo que eso es importante, ;no? Poder, poderles reconocer el
trabajo que hace (...) cuando ellas reciben reconocimientos, felicitaciones de mi parte,
pues lo reciben, pues con mucha alegria, con mucho beneplécito, porgque no es sencillo
recibir esto. Y bueno, también esto les dice que su carrera, pues también tiene sus
complejidades, que tiene sus dificultades, pero con dedicacién y con compromiso, pues

pueden lograr grandes, grandes resultados, ¢no?
TER- Profesora ©B. Ep. 51y 52.

Profesora: Si, (suspira) es que la educacion inicial parte de lo humano también,
definitivamente (sonrie) y si no reconocemos a esos maestros pues en sus logros, en sus
propias conquistas, sus elaboraciones, pues es que también van a ir 0 se van a enfrentar a
un escenario laboral que seguramente van a ser expuesto a condiciones muy dificiles
(sonrie) jno? (...). También incentivar y motivar, pues, a los estudiantes que sus
esfuerzos, pues son reconocidos, ¢no?, si, porque si, pues no, en su escenario laboral no

va ser necesariamente reconocido por este tipo de lecturas, ¢no?

De igual forma, esto se relaciona con el interés que tienen las profesoras para que desde
el reconocimiento y la felicitacion las estudiantes puedan reflexionar y reconocer lo que
significa ser profesora de Educacion Infantil, pues expresan que esto requiere de un rigor y

compromiso que en ocasiones no es reconocido, aun cuando la profesora ©B menciona que el
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mayor reconocimiento que podran recibir las maestras es el trabajo pedagogico que hagan con
los nifios y las nifias, que puede que no se reconozca por otro colega, pero es claro que este parte

de un sentido y un lugar que esperan las estudiantes puedan reconocer, esto lo plantea asi:
TER- Profesora ©B. Ep. 51

Profesora: (...) también trato de transmitirles a ellos y a ellas es que no hay més
gratificacion que el trabajo que ellos hagan con los con sus nifios y nifias ¢si? que a lo
mejor ¢/no? otro colega, otra persona no va a reconocer o va ¢si?, a darle el lugar, ¢no? de

ese reconocimiento.
TER- Profesora ©A Ep. 47

Profesora: Si, si, no, no es de todas las clases. Creo que yo soy a veces fuerte, muy, muy
exigente. Y pues suelo decirles, no soy esa maestra que se convierte en que todos sean
felicitaciones. Porque cuando tengo que decirles que hay que mejorar cosas, hay que
mejorar, ellas creo que tienen que sentir que esto no es sencillo, que es ser maestra de
educacién infantil, requiere estudio, requiere dedicacion, requiere compromiso, requiere

disciplina.

Ello refleja que al tratarse de saberes nombrados como guiones y rutinas, esta figura
discursiva mantiene su estatuto epistemolégico, la historia de vida de las profesoras ©A y OB, ya
que este interés se ha construido desde su experiencia personal o profesional y desde el aula de
clases buscan interpelar a sus estudiantes, especialmente para que reconozcan que ser profesora
de educacion infantil requiere de compromiso y rigor. Por un lado, la profesora ©A expresa que
formar estudiantes de la Licenciatura en Educacion Infantil durante mas de veinte afios ha tenido
gran importancia para ella puesto que le ha permitido estudiar de manera rigurosa la Educacion

Infantil, esto lo plantea asi:
Entrevista- Profesora ©A Ep. 23
Investigadora: Profe, ¢algo que puedas rescatar del trabajo con tus estudiantes?

Profesora: Bueno, (la profesora hace una pausa) formar maestros para mi ha sido muy

importante. Primero, porque me permite estudiar, me permite hacer que ellas reconozcan
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la importancia de estudiar de manera juiciosa, seria, con rigor el campo de saber, el

campo profesional de la Educacion Infantil. (la profesora hace una pausa y retoma).

Lo anterior expresa como desde su lugar la profesora ©B busca constantemente interpelar
y buscar la emergencia de sus estudiantes desde la reflexion, para que reconozcan desde la
rigurosidad y seriedad lo que implica estudiar y formarse como profesionales de la Educacion
Infantil. De ahi, que esto se relacione con los episodios 6 y 118 de la clase 1 mencionados
anteriormente, en donde la profesora expresa que el que las estudiantes recibieran de su parte
felicitacion y reconocimiento generd una alegria e impacto en ellas ya que esto no lo realiza en
todas las clases, pues considera ser muy exigente con sus estudiantes. Esta exigencia expresa su
interés de formar a sus estudiantes para que vean lo que implica ser profesora de Educacion
Infantil “ellas creo que tienen que sentir que esto no, no, no es sencillo, que es ser maestra de
educacion infantil, requiere estudio, requiere dedicacion, requiere compromiso, requiere

disciplina”.

Por su parte la profesora ©B expresa que su interés por ser profesora de Educacion
Infantil estuvo marcado por el encuentro y reconocimiento del trabajo hecho por dos maestras,
en donde pudo visibilizar lo que significa ser maestra de Educacion Infantil y reconocer su
trabajo desde el compromiso y la rigurosidad hacia el trabajo con los nifios y las nifias, lo cual

expresa asi:
Entrevista- Profesora ©B Ep. 16 y 17

Profesora: Entonces sUper organizada, las lecciones, las actividades, 6sea, una
sistematicidad rigurosa, (la profesora mueve mano afirmando con seguridad lo que dice)
yo creo que, (la profesora se sefiala a si misma) ahora evocando, (la profesora hace
movimiento con sus manos como si estuviera recordando) eso me impacto, el rol de esa
maestra comprometida (la profesora cierra su mano y la empuiia). Bueno, tuve dos
mujeres que marcaron mucho como esa perspectiva (la profesora muestra dos dedos) de
planear con seriedad lo que hace para con los nifios que no es cualquier cosa. (la

profesora abre sus 0jos).

De igual manera, este sentido expresado por las profesoras también se relaciona con uno

de los sentidos que tiene el simil de la felicitacion y reconocimiento en la medida que, si las
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estudiantes en formacion lo viven, disfrutan y experimentan también podran hacerlo con

los nifios y las nifias con quienes ejerzan su labor, este episodio da cuenta de ello:
TER- Profesora ©B. Ep. 52

(...) que disfruten su formacion para que también mas adelante puedan hacer este mismo
reconocimiento. Entender que lo que sucede en la experiencia vivida, es muy
significativo, ¢si?, tanto para ellos, pero por supuesto para los nifios ;si? (...) Entonces si,
creo gque necesitamos también de ese reconocimiento para poder reconocer que el nifio
también lo necesita, ¢si? de un maestro que tenga esa sensibilidad frente a esas conquistas
que el nifio logra, alcanza y que él esta tan dvido de compartirlas con su maestra porque a
lo mejor no tiene con nadie mas que hacerlas. ¢Si?, y eso también es algo, pues lindo que

acontece en la experiencia pedagdgica con los nifios.

Por ello, fragmentos como, “que disfruten su formacion para que también mas adelante
puedan hacer este mismo reconocimiento; creo que necesitamos también de ese reconocimiento
para poder reconocer gue el nifio también lo necesita, ¢si? de un maestro que tenga esa
sensibilidad frente a esas conquistas que el nifio logra” permiten visibilizar la importancia que
tiene para la profesora ©B el reconocer y resaltar el trabajo que hacen sus estudiantes para que a
partir de esa experiencia vivida puedan realizarlo con sus estudiantes, siendo este su interés, la

emergencia de las futuras profesoras de Educacion Infantil.

De acuerdo a los anteriores sentidos expresados por las profesoras ©A y OB respecto al
simil de la felicitacion y reconocimiento se pone en evidencia que en efecto, més alla de que esta
figura discursiva sea utilizada como medio para el control o regulacion de lo que sucede en el
aula, esta es construida y dirigida para formar a las estudiantes y permitir su emergencia como

futuras profesionales de la Educacion Infantil.

Por tanto, se evidencia que para las profesoras es importante reconocer el trabajo hecho
por las estudiantes puesto que puede que este no se reconozca y no muestre el rigor y el
compromiso de lo que implica ser profesora de Educacion Infantil, buscando de esta manera que
las estudiantes puedan disfrutarlo y reconocerse posteriormente en su trabajo pedagdgico. Siendo
estos los sentidos construidos por las profesoras expertas alrededor del simil de la felicitacion y

reconocimiento que se interrelacionan como sentido subyacente y posibilidad de permitir la
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emergencia de las futuras profesoras de Educacion Infantil. Asi, el simil de felicitar y reconocer
el trabajo de las estudiantes es una posibilidad de comprension parcial de la nocion de Disefio de
ambientes y los saberes de guiones y rutinas construidos por las profesoras a partir de la
intencionalidad de la ensefianza de la nocién escolar de Disefio de Ambientes.

4.4.2 La metéfora de la presencia como edificacion de las futuras maestras desde la vivencia y
la reflexion

Las profesoras ©A y ©B, durante la construccion del sentido de la nocion escolar de
Disefio de ambientes, hacen alusion a la metafora, la cual es entendida como “una comparacion
entre dos cosas que no estan relacionadas de otro modo (...) las cualidades de una cosa son
figurativamente trasladadas a otra.” (Jensen, 2019). En la presente investigacion se ha
denominado: la metéafora de la presencia, que esta relacionada con la importancia que tiene para
las profesoras la presencialidad para cada una de las sesiones de clase, esto se evidencia en una
de las rutinas realizadas durante sus sesiones de clase, el llamado a lista y el registro de la

asistencia a la clase.

Por un lado, se evidencia que la profesora ©A durante sus sesiones de clase realiza un
Ilamado a lista, el cual registra en su agenda, paralelo a ello, en esta registra calificaciones del
trabajo hecho por las estudiantes, por ejemplo, el Disefio de ambiente realizado por las
estudiantes en la Escuela Maternal. Por su parte, la profesora ©B realiza un llamado a lista y
hace un seguimiento a la asistencia mientras los estudiantes se encuentran explorando o

trabajando en la sesidn. Estos episodios dan cuenta de esto:
Clase 2- Profesora ©A Ep. 1

Profesora: La profesora esta sentada en una silla. Cuénteme. ¢Quién lleg6 ahoritica?
Buenos dias. (la profesora sonrie).

Estudiantes: Maria Alejandra Pefia.
Profesora: Ok. ¢Quién mas lleg?

Estudiantes: Natalia Pineda.
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Profesora: ¢ Natalia Arias?, ;| Macias?, Monroy? Natalia Pineda ya, ya la estoy ubicando,
(la profesora revisa su agenda) usted tranquila. ¢ Y tienes otro nombre, Natalia? Ah, no,

Natalia Pineda, ya, lista.

Clase 2- Profesora ©A Ep. 2

Profesora: ¢ Quién mas?, Gabriela,
venga y la rectifico qué tal que
usted si no esté. Gabriela Lozano (la
profesora revisa su agenda y va

registrando, ver ilustracion 6)

¢Usted presento el parcial,

Gabriela? — i
4. llustracién 6: Registro de asistencia
Estudiante: Si sefiora. profesora ©A

Profesora: ¢ Con quién estaba usted?
Estudiante: Con Geraldine, Wendy
Profesora: No, por eso. ¢Juego, cuerpo y movimiento?

Estudiante: Si, sefiora.
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Clase 2- Profesora ©B Ep. 84

Profesora: (saca su carpeta, una hoja, la
revisa y empieza a llamar a lista) Brigitte
Acosta, (la estudiante levanta la mano, la
profesora escribe en su hoja); Santiago, si,
presente (escribe en su hoja); Janeth
Barroso, Janeth Barroso, (no contestan) no
vino (escribe en su hoja); Shalein, si (la
sefiala y escribe en su hoja); Maria
Alejandra Beltran (la estudiante levanta la
mano Y la profesora escribe en su hoja);
Selena (observa), si, si la vi (escribe en su
hoja); Sofia Camargo (la estudiante levanta
la mano y la profesora escribe en su hoja);
Maria Jose (la estudiante levanta la mano)

por alla estas super concentrada (escribe en

Lt “ - & o

su hoja); Maylee (la estudiante levanta la 5. llustracion 7: Registro asistencia profesora ©B
mano y la profesora escribe en su hoja);
Valentina Guzman la estudiante levanta la mano y la profesora escribe en su hoja); Luisa

Holguin (nadie responde la profesora escribe en su hoja, ver ilustracién 7).

Al acercarse al sentido subyacente de esta figura discursiva se encuentra que para las
profesoras es fundamental la presencialidad de las estudiantes, de ahi que el llamado a lista es
evidente en sus sesiones de clase al considerarlo no solo como parte del reglamento institucional
que permite hacer seguimiento al nivel de responsabilidad de los y las estudiantes con su proceso
de formacion; sino como forma de realizar un seguimiento al proceso y participacion en clase
desde el reconocimiento de los nombres y como una oportunidad para la reflexion y
transformacion de las maestras en formacion a partir de la vivencia, la experiencia y la puesta en
comun de sentires y saberes en cada una de las sesiones, aspecto que después de la pandemia es

aun mas relevante para las profesoras.
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Las profesoras ©A y OB expresan que para ellas tiene gran importancia la presencia de
sus estudiantes en las sesiones de clase a partir del llamado a lista pues es un aspecto
fundamental para la formacion de las estudiantes. La profesora ©B manifiesta que realiza un
seguimiento a la asistencia por la naturaleza misma del programa, cuya propuesta curricular es
presencial y en la cual se debe cumplir un reglamento estudiantil respecto a las fallas y pérdida

de asignaturas academicas, esto se evidencia en este episodio:
TER- Profesora ©B. Ep. 54

Profesora: (...) por supuesto es un programa presencial pues también obedeciendo al
Reglamento pues hay que hacer un seguimiento, ;no? del nivel de responsabilidad de los
estudiantes frente a su proceso de formacion. Si, pues para mi un estudiante que ha
faltado ya 3 sesiones, pues hay un llamado de alerta o una situacion, una condicion, pues
que hay que indagar, ¢no?, pues se le puede presentar algin tipo de eventualidad una vez,
hasta 2, pero ya mas de 3 veces, que es pues el equivalente al 20% de una formacién que

ya no va a tener esa persona, ¢si? (...)

De acuerdo al anterior episodio se pone en evidencia que mas alla del cumplimiento del
Reglamento estudiantil, para la profesora ©B es fundamental hacer un seguimiento a la
asistencia de sus estudiantes porgue le permite identificar la responsabilidad de cada una de ellas
frente a su proceso formativo y reconocer situaciones eventuales que les suceden y que hacen

que esta formacidn y experiencia vivida ya no la puedan tener las estudiantes.

Por otro lado, se evidencia que la figura discursiva de la presencia que se expresa en el
Ilamado a lista, es importante para las profesoras en la medida que les permite realizar un
seguimiento al proceso de cada una de sus estudiantes, reconociéndolas por sus nombres. Esto se
relaciona con el episodio 84 de la clase 2 de la profesora ©B, pues a medida que nombra a cada
una de sus estudiantes las mira, reconoce y en ocasiones recuerda lo que han hecho durante la
sesion:“(...) Selena (observa), si, si la vi (escribe en su hoja); Sofia Camargo (la estudiante
levanta la mano y la profesora escribe en su hoja); Maria José (la estudiante levanta la mano) por
alla estas super concentrada (...)”. Este seguimiento a su proceso encuentra un sentido

subyacente que se evidencia en el siguiente fragmento del episodio 54 de la TER- Profesora OB:
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Profesora: Para mi el llamado a lista es fundamental por reconocer el proceso, el nivel de
responsabilidad y también porque me ayuda a aprenderme los nombres (sonrie) de los
estudiantes o por lo menos identificar como es el nivel de participacion durante la sesion.
¢N0? que eso, pues también hay estudiantes que se involucran mucho, como hay otros

que no (...)

Asi pues, para las profesoras ©A y OB la presencialidad de sus estudiantes es una
oportunidad para su reflexion y transformacion a partir de la vivencia, la experiencia mismay el
compartir saberes y sentires, pues como lo expresa la profesora ©A “la educacion infantil es
fundamentalmente presencial (...)” (TER Profesora ©A Ep. 48) asi como los espacios

académicos en los que ellas ensefian la nocion escolar de Disefio de ambientes:

TER- Profesora ©B Ep. 54

Profesora: (...) es un espacio que ademas esta estructurado para reflexionar a partir de la
experiencia, ¢no? Entonces quién esta ausente de esa experiencia vivida pues no tiene

elementos tampoco para poder articular justamente esto ¢si?

De ahi que se evidencie como desde la asistencia a clase las profesoras buscan que los y
las estudiantes tengan la posibilidad de que su formacion transite por la experiencia y la reflexion
de lo vivido durante las sesiones de clase, esto se hace aln mas explicito en el siguiente

fragmento del episodio 54 de la TER- Profesora OB:

Profesora: (...) para mi es muy importante la presencialidad de los estudiantes, no
hay contenido que este en el programa que no, que no se piense sobre una
experiencia de reflexion. Si, entonces pues si, que va a quedar sin herramientas
justamente para poder articular, entonces no, no basta con que lea el referente tedrico de
la sesion, sino, pues es que en el espacio son 3 horas, como tu sabes, pues es que pasan

muchas cosas que no es facil reconstruirlas con solamente una informacion.

Del anterior fragmento es importante destacar la expresion: “es que en el espacio son 3
horas, como t0 sabes, pues es que pasan muchas cosas que no es facil reconstruirlas con
solamente una informacion”, es explicita la relacion que tiene la presencialidad con la
construccion personal y profesional que puede realizar cada maestra en formacion en las sesiones

de clase, pues precisamente para las profesoras hay un interés por pensar sus espacios
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académicos desde una experiencia de reflexion. Entonces, el que una estudiante falte o no asista
a clase implica una formacion que no recibid, que “(...) ya no vivid o que ya no pudo
reflexionar, que ya no pudo compartir con otros, tampoco en el dialogo de saberes con sus
comparieros, ¢no?, entonces, pues que le cuenten lo que hicimos, pues nunca va a ser o mismo
de haberlo vivido, ;no? en cuerpo presente, en cuerpo habitado, (sonrie) (...) (TER Profesora ©B
Ep. 54), siendo la vivencia y la reflexidn aspectos fundamentales en la formacion de las

estudiantes, de alli que es la presencia la posibilidad de edificacion de las maestras en formacion.

En ese mismo sentido, la profesora ©A expresa la importancia que tiene la presencialidad
en la Licenciatura en Educacion Infantil dado a la experiencia que vivi6 durante la pandemia
donde la formacion de los y las estudiantes se realizd de manera virtual, el siguiente episodio da

cuenta de ello:

TER- Profesora ©A Ep. 48

Profesora: (...) jpor qué es importante llamar a lista en la licenciatura en educacion
infantil?, Porque y después de la pandemia esto se hizo mas importante. La educacion
infantil es fundamentalmente presencial, si. Para mi fue muy, muy complejo trabajar
todo este asunto virtual, (mueve sus manos mientras habla) si, por eso cuando hay gente
que dice de manera ligera, jAy! eso, formemos maestros virtualmente, no, el oficio del
maestro, el oficio del maestro, la identidad que se construye con otros se hace
presencialmente, generalmente como el oficio del médico, el oficio del maestro. No, no,
no son asuntos que se pueden trabajar virtualmente, son asuntos que requieren del
otro, que requieren de la presencia (hace una entonacién a esta palabra). Por eso para
mi es muy importante la presencialidad, la lista, que estén en el aqui y en el ahora,

construyendo lo que significa ser maestras, ahi.

De lo anterior, es posible evidenciar en algunas expresiones como para la profesora ©A
es importante que la formacion de las estudiantes se haga de manera presencial: “estos no son
asuntos gue se pueden trabajar virtualmente, son asuntos que requieren del otro, que requieren de
la presencia (hace una entonacion a esta palabra); por eso para mi es muy importante la
presencialidad, la lista, que estén en el aqui y en el ahora, construyendo lo que significa ser
maestras, ahi . Estas expresiones permiten develar el sentido que tiene la presencialidad para

ella, pues los y las estudiantes pueden tener la posibilidad de reflexionar y edificarse como
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futuras docentes. Asimismo, estas también hacen relacion con la formacion inicial y de pregrado
que para la profesora es diferenciadora de otro tipo de formaciones que pueda realizar el docente,
pues menciona que a partir de una investigacion sobre la formacion docente que se encuentran
finalizando junto con dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil, Jenny Pulido y
Jenny Castro ha podido reflexionar como este tipo de formacion inicial es diferenciadora y
fundamental, de ahi que ella exprese “entonces yo exijo presencialidad, yo exijo que estén”

(TER Profesora ©A Ep. 50), pues considera que:

TER- Profesora ©A Ep. 50

Profesora: (...) Esto no es lo mismo cuando ti1 haces un curso o cuando estas en un
seminario de maestria o cuando hay un doctorado. Creo que ese es otro asunto, ¢no?
(empufia su mano mientras habla) Y eso va en que cada uno ya ha conquistado ciertos
asuntos que tienen que ver con la profesion. Pero en una formacion pregradual, en una
formacion inicial es fundamental el acercamiento a los problemas propios, a esas

preguntas propias del oficio, en este caso del oficio del maestro.

Por tanto, por medio de la metéafora de la presencia, se pone en evidencia como esta
figura discursiva para las profesoras va més all& de la importancia que tiene el que las estudiantes
asistan a clase, para ellas es importante permitir hacerlas presentes, hacer mas enriquecido su
proceso de formacion y deseo de estar y ser en cada una de las sesiones, a partir de la vivencia y

la reflexidn.

Es asi como la metafora de la presencia evidencia una posibilidad de construccién parcial
de la nocion escolar de Disefio de ambientes como oportunidad para la edificacion de las futuras
maestras, pues para las profesoras es importante que las estudiantes vivan y reflexionen desde su
experiencia misma cada sesion a la que asisten, siendo este el sentido parcial de los guiones y

rutinas y de la nocion escolar de Disefio de Ambientes construidos por las profesoras 6A y OB.

4.5 Integracion de los cuatro saberes en la construccion del sentido general de la nocion

escolar de disefio de ambientes

De acuerdo con los objetivos planteados para esta investigacion el presente apartado

muestra la integracién de los cuatro saberes (guiones y rutinas, teorias implicitas, saberes
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académicos y saberes basados en la experiencia) constitutivos del conocimiento profesional
docente especifico que han construido las profesoras participantes alrededor de la nocion escolar
de disefio de ambientes, los cuales se identificaron desde ocho sentidos parciales
correspondientes a las figuras discursivas y sus respectivos sentidos subyacentes, presentadas

anteriormente y que hacen parte del orden discursivo de las profesoras expertas participantes.

Como se ha mencionado y mostrado a lo largo del documento, el conocimiento
profesional docente de las dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil es unaricay
compleja polifonia epistémica (Perafan, 2004) evidenciada desde su orden discursivo, el cual es
mediado por la intencionalidad de la ensefianza de la nocion escolar de disefio de ambientes. Por
ello a partir de la identificacion de las ocho figuras discursivas, entendidas como sentidos
parciales de la nocion escolar de Disefio de Ambientes se logra avanzar en mostrar la naturaleza
integradora del conocimiento profesional docente especifico de las profesoras de la Licenciatura
en Educacion Infantil, puesto que “(...) todos los componentes de dicho discurso concurren a la

configuracion de un sentido complejo de tal nocién.” (Perafan, 2015, p. 36).

Es asi que, las figuras discursivas identificadas se convierten en la posibilidad de
explicitar la naturaleza del conocimiento del profesorado ya que, “las metaforas, los similes y los
ejemplos, entre otras, no son instrumentos o técnicas didacticas al servicio de la ensefianza; por
el contrario, en estas figuras consiste el pensamiento docente. El profesorado piensa a golpe de

metaforas, de similes, de ejemplos, etc.” (Perafan, 2015, p. 36).

Asi, las figuras discursivas identificadas (metéforas, similes y oximoron) que se originan
en diferentes estatutos epistemologicos segun los distintos saberes constitutivos del conocimiento
profesional de las dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil, se convierten en los
sentidos parciales de la nocion escolar de disefio de ambientes, cuya integracion permite
comprender e interpretar el sentido complejo y subyacente construido por las dos profesoras
participantes alrededor de dicha nocion. Dicha integracion se realiza en tres niveles, los cuales se

presentaran en los siguientes apartados.

A continuacion, se presenta el esquema que explicita las ocho figuras identificadas con su
respectivo sentido subyacente, las cuales permiten caracterizar el conocimiento profesional

docente especifico de las dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil, asociado a la
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nocion escolar de Disefio de ambientes y avanzar en la integracion de los saberes que componen

el conocimiento profesional del profesor.

Figura 5
5. Sentidos parciales de las ocho figuras discursivas que de manera integrada constituyen el
conocimiento profesional especifico de dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil

asociado a la nocién escolar de disefio de ambientes.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DE DOS PROFESORAS DE LA LICENCIATURA EN
EDUCACION INFANTIL ASOCIADO A LA NOCION DE DISENO DE AMBIENTES
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4.5.1 Integracion del primer nivel

El primer nivel de integracion se realiza teniendo en cuenta los sentidos subyacentes
construidos por las profesoras ©A y ©B, identificados en las dos figuras discursivas

interpretadas y analizadas por cada uno de los saberes constitutivos del conocimiento profesional
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docente especifico asociado a categorias particulares, lo cual permitio las siguientes

comprensiones sobre la nocién de disefio de ambientes:

*

Sentido subyacente a los saberes académicos: Las figuras discursivas identificadas para
estos saberes fueron: la metafora de la referencia y el oximoron “menos es mas”, cuyos
sentidos subyacentes fueron: oportunidad de devenir la reflexion respecto al trabajo
pedagdgico en la educacién inicial y posibilidad de reflexionar el lugar del objeto,
elemento constitutivo del disefio de ambientes, respectivamente. De esta manera, el
sentido integrado que emerge de estas dos figuras discursivas es: devenir la reflexion
respecto al trabajo pedagdgico en la educacion inicial y el lugar del objeto en el disefio de
ambientes.

Este sentido construido, desde los saberes académicos, por las dos profesoras
participantes, es una definicion parcial relacionada con los saberes explicitos del
profesorado, cuyo estatuto epistemoldgico es la transposicion didactica. Por tanto, en
adelante, una definicion parcial de la nocidn escolar de disefio de ambientes construida
por las dos profesoras participantes es: devenir la reflexion respecto al trabajo pedagdgico

en la educacion inicial y el lugar del objeto en el disefio de ambientes.

Sentido subyacente a los saberes basados en la experiencia: De igual manera, se
identificaron dos figuras discursivas para estos saberes: La metafora de la valoracion de
las propuestas de Disefio de Ambientes y el simil de acompafiar las acciones ludicas,
cuyos sentidos subyacentes fueron: como un ejercicio de promocion de la reflexion
pedagogica y posibilidad de rememorar al sujeto que jugo, para enriquecer la practica
profesional, respectivamente. De esta manera, el sentido integrado que emerge de estas
dos figuras discursivas es: un ejercicio de promocion de la reflexion pedagdgica para
rememorar al nifio o nifia que jugo y enriquecer la practica profesional.

Este sentido construido, desde los saberes basados en la experiencia, por las dos
profesoras participantes, es una definicion parcial relacionada con los saberes explicitos
del profesorado, cuyo estatuto epistemoldgico es la practica profesional. Asi pues, en

adelante, una definicion parcial de la nocién escolar de disefio de ambientes construida
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por las dos profesoras participantes es: un ejercicio de promocion de la reflexion

pedagdgica para rememorar al nifio o nifia que jugo y enriquecer la practica profesional.

Sentido subyacente a los saberes identificados como teorias implicitas: Igualmente,
fueron dos las figuras discursivas identificadas para estos saberes: la metafora de equipar
a las maestras en formacion y el simil de continuar colectivamente el legado construido
desde este programa académico, cuyos sentidos subyacentes fueron: posibilidad de
defender su saber pedagogico y posibilidad de visibilizar la trayectoria historica de este
programa académico, respectivamente. Por tanto, el sentido integrado que emerge de
estas dos figuras discursivas es: posibilidad de defensa del saber pedagdgico al visibilizar
la trayectoria historica de la Licenciatura en Educacién Infantil.

Este sentido construido, desde los saberes identificados como teorias implicitas, por las
dos profesoras participantes, es una definicion parcial relacionada con los saberes
implicitos del profesorado, cuyo estatuto epistemoldgico es el campo cultural
institucional. De esta manera, en adelante, una definicion parcial de la nocién escolar de
disefio de ambientes construida por las dos profesoras participantes es: posibilidad de
defensa del saber pedagdgico al visibilizar la trayectoria histdrica de la Licenciatura en
Educacion Infantil.

Sentido subyacente a los saberes identificados como guiones y rutinas: En este caso,
también, se identificaron dos figuras discursivas identificadas para estos saberes: simil de
felicitar y reconocer el trabajo de las estudiantes y la metafora de la presencia. Las cuales
tienen dos sentidos subyacentes: permitir la emergencia de las futuras profesoras de
Educacion Infantil y la edificacion de las futuras maestras desde la vivenciay la
reflexion, respectivamente: De esta manera, el sentido integrado que emerge de estas dos
figuras discursivas es: emergencia y edificacion de las futuras profesoras de Educacion
Infantil desde la vivencia y la reflexion.

Este sentido construido, desde los saberes identificados como teorias implicitas, por las
dos profesoras participantes, es una definicion parcial relacionada con los saberes
implicitos del profesorado, cuyo estatuto epistemoldgico es la historia de vida. Asi pues,

en adelante, una definicion parcial de la nocion escolar de disefio de ambientes construida
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por las dos profesoras participantes es: emergencia y edificacion de las futuras profesoras

de Educacion Infantil desde la vivencia y la reflexion.

Lo anteriormente expuesto, que muestra el primer nivel de integracion, se puede

evidenciar en la siguiente figura:

Figura 6

6. Sentidos parciales de los saberes que integran el conocimiento profesional especifico de
dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocion escolar de

Disefio de ambientes.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DE DOS PROFESORAS DE LA LICENCIATURA EN
EDUCACION INFANTIL ASOCIADO A LA NOCION DE DISENO DE AMBIENTES
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4.5.2 Integracion del segundo nivel

Para la integracion del segundo nivel, ya no se tiene en cuenta la diferenciacion por
saberes, como si lo fue en la integracion del primer nivel. Si no que se tiene en cuenta la

caracterizacion de tales saberes, segun su condicion explicita o implicita, los cuales, son
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mediados por la intencionalidad de la ensefianza de la nocién de Disefio de ambientes. Asi pues,

de la integracion del primer nivel emergen dos sentidos parciales de naturaleza explicita o
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conscientes, asociados a los saberes académicos y los saberes basados en la experiencia y dos

sentidos parciales de naturaleza implicita o inconscientes, asociados a las teorias implicitas y los

guiones y rutinas.

*

Sentido subyacente a los saberes explicitos: Como se ha mencionado anteriormente, los
saberes académicos y los saberes basados en la experiencia se identifican como saberes
explicitos, que el profesorado puede verbalizar, puesto que estan en la instancia de lo
consciente. El sentido parcial identificado desde la integracion de primer nivel, para los
saberes académicos fue: devenir la reflexion respecto al trabajo pedagdgico en la
educacion inicial y el lugar del objeto en el disefio de ambientes y el de los saberes
basados en la experiencia fue: un ejercicio de promocion de la reflexion pedagdgica para
rememorar al nifio o nifia que jugd y enriquecer la profesional.

Ahora bien, la unién de la dimension consiente, resulta de la integracion de los sentidos
explicitos, parciales, en un sentido de mayor complejidad. Asi, esta integracion permite
entender de manera parcial la nocién escolar de disefio de ambientes, que han construido
las dos profesoras expertas, ©A y ©B, como: reflexidén pedagdgica respecto al trabajo
pedagogico en la educacidn inicial y el lugar del objeto en el disefio de ambientes para
rememorar al nifio o nifia que jugo y enriquecer la practica profesional. En adelante, se
entiende, desde una definicién parcial, la nocién escolar de disefio de ambientes, mas
compleja que la integracion del primer nivel, desde su naturaleza consciente o explicita
como: Reflexion pedagdgica respecto al trabajo pedagdgico en la educacion inicial y el
lugar del objeto en el Disefio de Ambientes para rememorar al nifio o nifia que jugo y
enriquecer la practica profesional.

Sentido subyacente a los saberes implicitos: Por su parte, los saberes referenciados como
teorias implicitas y guiones y rutinas, se identifican como saberes implicitos, que el
profesorado no puede verbalizar, ya que estan en la instancia de lo inconsciente. El
sentido parcial identificado desde la integracion de primer nivel, para las teorias
implicitas fue: posibilidad de defensa del saber pedagdgico al visibilizar la trayectoria
histdrica de la Licenciatura en Educacién Infantil y el de los guiones y rutinas:
emergencia y edificacion de las futuras profesoras de Educacion Infantil desde la

vivencia y la reflexion.
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Asi pues, la union de la dimension inconsciente, resulta de la integracion de los sentidos

implicitos, parciales, en un sentido de mayor complejidad. Asi, esta integracion permite

entender de manera parcial la nocion escolar de disefio de ambientes, que han construido

las dos profesoras expertas, ©A y ©B, como: emergencia y construccion de las futuras

profesoras de Educacion Infantil para defender el saber pedagogico y visibilizar la

trayectoria historica de la Licenciatura en Educacion Infantil.

En adelante, se entiende, desde una definicion parcial, la nocion escolar de disefio de

ambientes, mas compleja que la integracion del primer nivel, desde su naturaleza

inconsciente o implicita como: emergencia y construccion de las futuras profesoras de

Educacion Infantil para defender el saber pedagogico y visibilizar la trayectoria

historica de la Licenciatura en Educacion Infantil.

De esta manera se avanza en la construccion del sentido construido por las profesoras ©A

y OB respecto a la nocion escolar de disefio de ambientes, este segundo nivel de integracion se

presenta en la siguiente figura:

Figura7

7.Sentidos parciales integrados en segundo nivel, que corresponden a los saberes de caracter

implicito y explicito.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DE DOS PROFESORAS DE LA LICENCIATURA EN
EDUCACION INFANTIL ASOCIADO A LA NOCION DE DISENO DE AMBIENTES
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4.5.3 Integracion del tercer nivel

La integracion del tercer nivel toma como base, los dos sentidos parciales identificados en
el segundo nivel. El sentido explicito identificado fue: Reflexion pedagdgica respecto al trabajo
pedagogico en la educacién inicial y el lugar del objeto en el disefio de ambientes para
rememorar al nifio o nifia que jugd y enriquecer la profesional y el sentido implicito: emergencia
y construccion de las futuras profesoras de Educacion Infantil para defender el saber pedagogico
y visibilizar la trayectoria histdrica de la Licenciatura en Educacion Infantil, los cuales se
encuentran integrados en el orden discursivo de las profesoras ©A y OB, para ensefiar la nocion
escolar de disefio de ambientes.

A partir de los dos sentidos parciales expuestos anteriormente se realiza la integracion del
tercer nivel, retomando los sentidos implicitos y explicitos, de esta manera cada uno de los
sentidos parciales subyacentes se integran para establecer una definicion general y Gltima de la
nocion escolar de disefio de ambientes, con ello se evidencia como “(...) la integracién, como
condicion epistémica y material propia del conocimiento profesional especifico del profesorado
asociado a categorias particulares, hace de dichas categorias entidades epistémicas complejas.”
(Perafan, 2015, p. 38), siendo este el conocimiento profesional docente especifico que mantienen
y han construido las dos profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocién

escolar de disefio de ambientes.

Asi pues, al retomar cada uno de los sentidos subyacentes parciales, para construir el
sentido particular y complejo, tltimo de la nocién escolar de disefio de ambientes construido por

las profesoras ©A y OB se puede evidenciar y comprender dicha nocién como:

Posibilidad de emergencia y construccion de las futuras profesoras de Educacion Infantil
para defender su saber pedagogico, visibilizar la trayectoria histérica de la Licenciatura en
Educacion Infantil, reflexionar respecto al trabajo pedagogico en la educacion inicial y el lugar
del objeto en el disefio de ambientes y rememorar al nifio o nifia que jugo para enriquecer la

practica profesional.

Tal y como se presenta en la siguiente figura:
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Figura 8

8. Conocimiento profesional docente especifico de las dos profesoras de la Licenciatura en

Educacion Infantil asociado a la nocién escolar de Disefio de Ambientes.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DE DOS PROFESORAS DE LA LICENCIATURA EN
EDUCACION INFANTIL ASOCIADO A LA NOCION DE DISENO DE AMBIENTES
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Por tanto, se puede evidenciar como esta nocién tiene la intencionalidad de permitir el

devenir de los sujetos, en este caso, las estudiantes, es una nocion construida con la accion

intencional hacia el sujeto. La nocion escolar de disefio de ambientes es construida por las

profesoras participantes mediada por la intencionalidad de la ensefianza y puede develarse como

Unica, particular y situada, la cual muestra un interés explicito por formar futuras educadoras

infantiles, por tanto, hay un orden discursivo construido no dirigido a objetos, sino, a edificar y

formar a las Licenciadas en Educacion Infantil.
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CONCLUSIONES

El presente apartado expone las conclusiones del presente trabajo investigativo, respecto
al conocimiento profesional docente especifico de las dos profesoras de la Licenciatura en
Educacion Infantil, realizando consideraciones sobre el enfoque metodoldgico (ruta
metodoldgica y técnicas de construccion de datos) y las reflexiones, aprendizajes y aportes

producto de esta investigacion.

En cuanto al conocimiento profesional docente especifico de las dos profesoras de la
Licenciatura en Educacién Infantil se evidencia que este es un conocimiento Unico, particular y
especifico construido a partir de la intencionalidad de la ensefianza de la nocién escolar de
disefio de ambientes, el cual logra explicitarse y caracterizarse a partir del acercamiento y
reconocimiento del orden discursivo de las dos profesoras, que se estructura y construye a partir
de metaforas, similes y el oximoron, que evidenciaron un sentido parcial de dicha nocién y que
al integrarse e interrelacionarse logran evidenciar un sentido general, complejo y subyacente de

la nocion escolar de disefio de ambientes.

De igual manera se logra evidenciar y reconocer a las dos profesoras de la Licenciatura
de la Educacién Infantil como constructoras de conocimiento, intelectuales y trabajadoras de la
cultura que diariamente evidencian una apuesta por la formacion y emergencia de las futuras
docentes de Educacion Infantil. Dicho conocimiento que construyeron las profesoras estuvo
fundamentado en cuatro saberes, dos de caracter explicito (saberes académicos y saberes basados
en la experiencia) y dos de caracter implicito o tacito (teorias implicitas y guiones y rutinas) que
se integran y dinamizan en la intencionalidad de la ensefianza de la nocién escolar de disefio de

ambientes.

Los saberes académicos fundamentados epistemoldgicamente en la transposicién
didactica, son una construccion realizada por las profesoras ©A y 6B que permiten comprender
de manera parcial la nocidn escolar de disefio de ambientes como posibilidad de devenir la
reflexion respecto al trabajo pedagogico en la educacion inicial y el lugar del objeto en el Disefio

de Ambientes. Estos saberes buscan la formacion e interpelacion de las maestras en formacion.
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Los saberes basados en la experiencia construidos por las profesoras ©A y ©B son fruto
de su practica profesional, estatuto epistemologico fundante de dichos saberes, los cuales son de
naturaleza consciente, que les han permitido realizar distintas construcciones desde la misma
reflexion -accién de su préctica, como maestras que han ejercido su labor por mas de 20 afios y
que las denotan como profesionales expertas que han aportado al estudio de la Educacién Infantil
y que desde estos saberes permiten comprender de manera parcial la nocién escolar de disefio de
ambientes como un ejercicio de promocion de la reflexion pedagdgica para rememorar al nifio o

nifia que jugd, enriqueciendo la préactica profesional.

Las teorias implicitas como saberes tacitos que han construido las profesoras ©A 'y OB,
mediadas por el campo cultural institucional estatuto epistemoldgico fundante de dichos saberes,
reflejan su proceso de construccion como profesoras expertas que hoy brindan grandes aportes al
programa académico de la Licenciatura en Educacion y la Universidad Pedagdgica Nacional y a
su vez develan de manera parcial el sentido de la nocién escolar de disefio de ambientes como
posibilidad de defensa del saber pedagdgico al visibilizar la trayectoria histérica de la

Licenciatura en Educacion Infantil.

Los guiones y rutinas construidos por las profesoras ©A y ©B son conocimientos de
naturaleza implicita que son fundados por sus respectivas historias de vida. Las cuales visibilizan
el sentido parcial subyacente de la nocién escolar de Disefio de Ambientes como emergenciay

edificacion de las futuras profesoras de Educacion Infantil desde la vivencia y la reflexion.

La integracién de los cuatro saberes (saberes académicos, saberes basados en la
experiencia, teorias implicitas y guiones y rutinas) que han construido las profesoras
participantes como su conocimiento profesional especifico siendo maestras universitarias
expertas, permiten comprender e interpretar la nocion escolar de Disefio de Ambientes como: una
posibilidad de emergencia y construccién de las futuras profesoras de Educacién Infantil para
defender su saber pedagogico, visibilizar la trayectoria histérica de la Licenciatura en Educacion
Infantil, reflexionar respecto al trabajo pedagdgico en la educacion inicial y el lugar del objeto en

el disefio de ambientes.

La nocion escolar de disefio de ambientes se construye mediada por la intencionalidad de
la ensefianza, a partir de las apuestas formativas que tienen las profesoras ©A y ©B, las cuales

estan dirigidas a sujetos, en este caso, a las maestras en formacion de la Licenciatura en
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Educacion Infantil. Esto permite evidenciar que dicha nocién se diferencia de la nocion
disciplinar de disefio de ambientes puesto que al llevarse y construirse como conocimiento
escolar denota significados distintos, los cuales construyen cada una de las profesoras y que
permiten diferenciarlo como un conocimiento situado y particular, razén por la cual son dos

nociones inconmensurables.

En esa medida es preciso resaltar como la construccion de la nocion escolar de disefio de
ambientes se expresa a partir de las ocho figuras discursivas identificadas a partir del
acercamiento al orden discursivo de las profesoras ©A y OB y que permiten develar que el
conocimiento profesional docente especifico que mantienen las profesoras expertas asociado a la
nocion escolar de disefio de ambientes es un conocimiento situado, especifico y una construccion
propia que deviene de su historia de vida, el campo cultural institucional, la practica profesional

y la transposicion didéactica.

Por otra parte, con relacion a las consideraciones sobre el enfoque metodoldgico, se
resalta como el enfoque interpretativo cualitativo permitio acercarse a comprender los sentidos
construidos por las profesoras ©A y ©B a partir de la intencionalidad de la ensefianza de la
nocion escolar de disefio de ambientes. De la misma manera, el estudio de caso multiple lejos de
hacer comparaciones o criticas a los saberes construidos por las dos profesoras participantes,
permitio enriquecer el sentido ultimo subyacente de dicha nocion y hacer una comprension

holistica y contextualizada de la misma.

En cuanto a las consideraciones relacionadas con la ruta metodolégica, es preciso resaltar
que el camino trazado para caracterizar e interpretar el conocimiento profesional docente
especifico de las dos profesoras de la Licenciatura en Educacién Infantil permitié develar
sentidos subyacentes muy importantes para la investigacion. La construccion de datos permitid
dotar de valor y sentido el trabajo pedagogico que realizan dia a dia las maestras expertas. En
cuanto al analisis e interpretacion de los datos construidos se considera fue el proceso mas

enriquecedor y de mayor compromiso y rigurosidad para este proceso investigativo.

Asimismo, las técnicas utilizadas en cada uno de estos momentos permitieron acercarse
de manera respetuosa y sensible al acontecer de las aulas en donde las profesoras expertas
ensefian la nocion escolar de disefio de ambientes, asi como a sus apuestas pedagogicas

profesionales que se relacionan con sus historias de vida o modos de relacion segin sus
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vivencias en la Licenciatura en Educacion y la Universidad Pedagogica Nacional. De la misma
manera se resalta como la técnica de estimulacion del recuerdo permitié “hablar y explicitar lo
vivido” y que las profesoras participantes e investigadora pudieran reflexionar sobre ello y

enriquecer la construccion de la nocion escolar de Disefio de ambientes.

Por Gltimo, en cuanto a las reflexiones, aprendizajes y aportes producto de esta
investigacion, es importante resaltar los cambios suscitados en la investigadora; esta manera
especifica de investigar el conocimiento profesional docente, que sitda al profesor como un
constructor de su propio conocimiento, un intelectual y trabajador de la cultura. De igual forma,
a partir del reconocimiento de otros paradigmas y apuestas que se acercan a indagar el
conocimiento del profesor, desde esta investigacion se pudo consolidar una mirada
epistemoldgica que enriquecid la manera de entender y acercarse al conocimiento y provoco

reflexiones tanto para la vida profesional y personal de la investigadora.

De esta manera, acercarse al acontecer diario de lo que las profesoras ©A y 6B
construian y vivian en sus aulas, constantemente interpeld a la investigadora en su propia
practica profesional, en donde pudo hacer reflexiones en cuanto al saber construido durante su
formacion pregradual y de esta manera continuar apostandole a visibilizar desde su trabajo
pedagogico con los nifios y las nifias lo que implica ser profesora de Educacion Infantil.

Se considera que este trabajo investigativo permite visibilizar las apuestas pedagogicas
que se realizan desde la Licenciatura en Educacion Infantil, que demuestran su compromiso con
la formacion de maestras y maestros en este campo; reconociendo y explicitando el
conocimiento construido por las dos profesoras participantes de la misma con relacion a la
nocion escolar de disefio de ambientes, que tiene un sentido especifico y particular y que puede
enriquecer los procesos de formacion; visibilizar y evidenciar al profesorado de Educacion
Infantil como profesionales e intelectuales de la educacion y plantear posibles relaciones con
algunas de las lineas de investigacion del grupo de investigacion Pedagogia y contextos de la

LEI y asi enriquecer o proponer otras apuestas investigativas.

Por tal motivo esta es una investigacion que brinda aportes significativos para entender y
explicitar la naturaleza del conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias
particulares de las profesionales en Educacion Infantil, asi como el conocimiento construido en

ambito universitario. Por ello se considera este es un punto de partida para seguir consolidando
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investigaciones que permitan develar a la profesora de Educacion Infantil como una profesional
e intelectual de la educacidn, pues el interés implicito de la investigadora es y sera visibilizar y

exaltar la labor que diariamente realizan las profesoras de Educacion Infantil.
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Anexo 1: Formato de observacion

ANEXQOS

PROTOCOLO DE OBSERVACION

Universidad Pedagdgica Nacional

Maestria en Educacion

Grupo de investigacién: Investigando por las aulas colombianas- Invaucol-

UMIVERS IDAD PEDAGOGICA

HACIOMAL Proyecto de investigacion: El conocimiento profesional docente especifico de dos
profesoras de la Licenciatura en Educacién Infantil asociado a la nocion de disefio

de ambientes.

Investigadora Ingrid Tatiana Tapiero Hueso Nombre profesora

Observacion Institucion Universidad Pedagogica Nacional
No.

Fecha Espacio académico

Hora inicio Semestre

Hora fin Intensidad Horaria

Estudio de Numero de estudiantes

caso

Guias Trabajo en grupo

Exposiciones

Juegos

Otras
estrategias
pedagogicas

Temas asociados

Libros de
texto o
lecturas
utilizadas

OA = Conocimiento Profesional Docente Especifico de las profesoras de la Licenciatura en Educacion Infantil asociado
a la nocion de disefio de ambientes.

Registro de episodios (Ep1, Ep2, ...Epn) de
No. clase
asociados a ©A.

episodios
asociados a 01,
02, 03, 64

Identificacion | Descripcion Tipo: Epn c 6n < 0neYny Yn
de € OA (Por qué Epn € 6n?

Adaptacién realizada a partir del formato elaborado por Perafan, (2015) y Trivifio, (2020)
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Anexo 2: Protocolo de observacion

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL MAESTRIA EN EDUCACION GRUPO
INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL

Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemologicas y metodoldgicas.
Instrumentos de investigacion. Protocolo de Observacion®
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri

Presentacion del protocolo de observacion

El protocolo de observacion constituye un instrumento para la recogida o, mas exactamente,
produccion de datos adecuados al tipo de investigaciones que estamos desarrollando, cuyo
particularidad consiste en apropiar las determinantes fundamentales de las categorias
Conocimiento Profesional Docente como Sistema de Ideas Integradas (Perafan, 2004) y
Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a Categorias Particulares (Perafan, 2011,
2012 y 2013) para orientar la observacion de las clases y proponer un tipo particular de
organizacion de la informacion.

En efecto, se trata de la elaboracion de un tipo o forma de argumentos que se originan de la
comprension de la estructura epistemolégica 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 o saber asociados a las determinantes fundamentales de las categorias en cuestion.

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

Descripcion del protocolo de observacion

Siguiendo la recomendacion de Stake (1998) se utiliza la letra © (theta mayuscula) para hacer
referencia al caso y la letra 0 (theta mintscula) para hacer referencia a los temas particulares que

> Tomado de: Perafan, G. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas epistemolégicas y
metodoldgicas. Bogotd: UPN. Material de trabajo para El Seminario Doctoral. DIE. Manuscrito en prensa. (Existe
una publicacion parcial en prensa: Perafan, G. A. (2013). El conocimiento profesional docente: caracterizacion,
aspectos metodolégicos y desarrollo. En: Estado de la ensefianza de las ciencias: 2000-2011. MEN - Universidad del
Valle. 2013)
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permiten el desarrollo del problema de investigacion. En el formato asociado al protocolo, que
presentamos mas delante, por ejemplo, aparece como casos OA y OB que se refieren a el
conocimiento profesional especifico de un profesor (X) asociado a las nociones particulares que
se desean estudiar; la X esta representando a cada profesor o caso a estudiar, esta podra ser
reemplazada por un nombre o denominacion particular durante el momento de la observacion
dependiendo de lo acordado con cada uno de ellos, frente a como quieren aparecer en cada
protocolo y en la investigacion

Dada la estructura y complejidad que connota la categoria Conocimiento Profesional Docente
que hemos asumido en este tipo de investigaciones, tanto si nos referimos a la categoria en
sentido general, como si nos referimos a ella en sentido especifico, se hace necesario proponer
algunas formulas que nos permitan ordenar la informacion 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 area cualquiera-, asociado a una nocién
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 definicidn 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 académicos construidos por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados a una
nocion particular (61).

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

- Las teorias implicitas construidas por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados a una
nocion particular (63).

- Los guiones y rutinas construidos por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados a una
nocion particular (64).

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

Dado lo anterior, podemos establecer que un episodio cualquiera (Epn), estéa 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 &rea cualquiera-, asociado a una categoria particular (Ctp). (6A o ©6B).

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

ARG1: EPn c 6n <> 0n e Yny Yn € (OA 0 OB)

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

Caso OA:

ARGL1:EPnc 6l < 0l1eY1ly Y1eOA
ARGL12:EPnc 02— 02e¢Y2y Y2eOA
ARG13:EPnc 63— 03eY3yY3eOA
ARG1.4:EPnc 04 - 04 e Y4y Y4 € OA
Caso OB:

ARG1L.1: EPnc 08l <01 €Y1y Y1eOB
ARG1.2:EPnc 02— 02eY2y Y2e¢OB
ARG1.3:EPnc 083~ 03€Y3yY3eOB
ARG1.4:EPnc 94 - 04e€Y4y Y4e€OB

En sintesis, el protocolo de observacidn consiste en cuatro tipos de argumentacion posible que,
dada la estructura de las categorias Conocimiento Profesional Docente como Sistema de Ideas
Integradas y Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a Categorias Particulares,
actuan como marcos de referencia para la 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 que este hace alusion. Todo lo anterior con el fin de ir esclareciendo
el caso © desde la observacion.

Descripcion y presentacion del formato asociado al protocolo de observacion.
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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 indag6 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 investigd, teniendo en cuenta que los datos
que se registraron alli no se convirtieron en variables que se asocian al caso, basicamente
cumplieron la funcion de organizacion de la 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 nocion a estudiar (para esta
investigacion la nocion intervalo) de manera que ayuden a esclarecer el caso. Se entiende por
episodio (Ep) segin Perafan “la unidad minima de sentido trascrita e identificable en un conjunto
continuo de pérrafos o, lo que es lo mismo, la diferenciacion temética o categorial de una parte
de la totalidad, cuya caracteristica fundamental es portar un sentido completo intrinseco” (2004:
120), en términos generales se define como la unidad minima de sentido construida dentro de un
discurso lo menos extenso posible para poder darle una organizacion, lo que puso en juego la
capacidad del investigador de subdividir y analizar qué es un episodio en la clase para extraerlo y
darle un unico sentido.

En el espacio 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 3: Muestra Protocolo de Observacion diligenciado para esta investigacion

I PROTOCOLO DE OBSERVACION
|

Universidad Pedagégica Nacional

Maestria en Educacion

| Grupo de investigacién: Investigando por las aulas colombianas- Invaucol-
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UNIVERSIDAD PEDAGOTICA
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Anexo 4: Protocolo de Entrevista Semiestructurada

Adaptacion realizada a partir del formato elaborado por Perafan, (2015) y Trivifio, (2020)

Universidad Pedagégica Nacional
Maestria en Educacioén
Grupo de Investigacién por las Aulas Colombianas — INVAUCOL

e ACIONAL o Protocolo de Entrevista Semiestructurada Estudio de Caso Mdltiple
| Gednccdors do cducadarc ]

Nombre de la Investigacién

On = CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DE DOS PROFESORAS DE
LA LICENCIATURA EN EDUCACION INFANTIL ASOCIADO A LA NOCION
DISENO DE AMBIENTES.

Datos Basicos Investigacion

Investigadora: Ingrid Tatiana Tapiero Hueso Docente Entrevistada:
Estudio de Caso:

Tipo de entrevista: Cuestionario Semiestructurado Fecha de Entrevista:
Hora de Inicio: | Horade Duracién Dispositivos de recoleccion: Grabadora de
Culminacion: Total: Voz y video.

Lugar de Desarrollo de la Entrevista:

APROXIMACION GENERAL

Estimada profesora: antes de iniciar la entrevista, de parte del proyecto denominado“CONOCIMIENTO
PROFESIONAL ESPECIFICO DE DOS PROFESORAS DE LA LICENCIATURA EN EDUCACION
INFANTIL ASOCIADO A LA NOCION DISENO DE AMBIENTES.” 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 disefio de ambientes.
A continuacién, encontrard algunas preguntas, cada una de ellas nos permite acercarnos a diversos aspectos
de su saber. Por tal motivo si bien hay algunas preguntas sugeridas, el didlogo siempre puede ser ampliado
o dirigirse hacia otros temas.

INFORMACION BASICA PARA LA PROFESORA

o ;Desea que su identidad real se mantenga en secreto al momento de elaborar el informe final de
investigacion o desea que su identidad aparezca tal cual es en dicho informe?
e Sino quiere que su nombre aparezca con que seudénimo le gustaria que lo identificaran:

DATOS ESTUDIO DE CASO (Complete los datos del docente entrevistado)

Nombre Afios de experiencia: Edad:
Completo:
P e Entre 5y 10 afios: e Entre 20 y 30 afios:
e 10a1l5afos: e 30 a40 afios:
e 15a20 afios: e Masdedl
e Masde 21 afios: anos.

Nombre de la institucion donde labora actualmente:
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Espacios académicos que Titulo de pregrado ¢QuEé tipo de vinculacion laboral
ensefia: y de formacion tienecon la institucion?

posgradual e  Catedratico

e  Ocasional medio tiempo

e  Ocasional tiempo
completo

. Docente de planta

¢ Quiere mencionar algln aspecto o realizar alguna claridad antes de empezar la entrevista?:

PREGUNTAS DE CARACTERIZACION- HISTORIA DE VIDA

L ¢Cuanto tiempo lleva trabajando como profesora?

2. ¢Qué experiencias cuando recién empezd su practica profesional fueron significativas para
usted?, Qué recuerdos posee de esos momentos? Por favor narrelo.

3. ¢La mayor parte de su experiencia docente se ha desarrollado en universidades publicas,
privadas u otra clase de instituciones?

4, ¢En qué semestres se ha desempefiado como docente?

. ¢Hace cuanto lleg6 a la Universidad Pedago6gica Nacional?

. ¢Cuanto tiempo estuvo en la institucion anterior (Si estuvo en otro lugar)?

T. ¢ Qué recuerdos posee de las otras instituciones en las que ha trabajado? ¢ Siente que ha sido “marcado”
por algin tipo de experiencia en su practica (negativa o positiva)? Si no es asi, ¢Ha sentido que hay|
momentos importantes en su trayectoria docente?, ¢podrianarrarlos?

8. Podria contar una clase, momento o proyecto que hubiera sido significativo de manera positiva en
su carrera como docente universitario

9. ¢Coémo define usted lo que es ser profesor?

10. ¢Qué lo llevo a formarse como docente?

11 ¢Existieron momentos decisivos que lo llevaron por este “camino™? por favor describalos

12, ¢En qué momentos le ha costado la decision de ser profesor?

13, ¢En gué momentos se ha sentido recompensado con esa decision?

I.PREGUNTAS RELACIONADAS CON LOS SABERES ACADEMICOS

L ¢ Cudles son aquellos aspectos o teméaticas mas importantes al ensefiar la nocion disefio de
ambientes? ;Por quéseleccionaria esos?

2 ¢ Cree usted que la nocion disefio de ambientes se conecta con otras nociones? ¢cuéles?

3 ¢Cudles son las fuentes (bibliogréaficas, otros docentes, experiencias etc.) que mas le han

¢ Qué papel le atribuye usted a los libros teéricos en la construccion de la nocién de disefio de ambientes?
¢Cuales son las preguntas mas frecuentes que le generan sus estudiantes durante la ensefianza ctla nocién de
disefio de ambientes?

¢ Cree usted que su concepto al ensefiar la nocion disefio de ambientes 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.

1.

aportado a la nocién disefio de ambientes que usted mantiene y ensefia?

¢Conoce usted alguna historia sobre la nocién disefio de ambientes que pueda narrar
ahora?
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1. PREGUNTAS RELACIONADAS CON LOS SABERES BASADOS EN
LA EXPERIENCIA

1. ; Acostumbra usted a reflexionar sobre su experiencia como docente? Por favor describa deque se trata esta
reflexion.

¢ Considera que en el ejercicio de reflexion que realiza sobre su practica profesional comodocente, usted
produce algun tipo de conocimiento o saber nuevo o distinto?

;. Qué papel le atribuye al ejercicio reflexivo sobre su practica de ensefianza del concepto de disefio de
ambientes en la construccion del concepto y su modo de ensefiarlo?

¢ Considera usted que existe alguna diferencia entre la nocion de disefio de ambientes que usted ha construido a
partir de la reflexion sobre su practica profesional y la nocion disefio de ambientes més académicoo
conceptual?

5. ¢Cuéndo usted esta ensefiando en el aula la nocién de disefio de ambientes se apoya o tiene en cuenta
con frecuencia algunas experiencias en la ensefianza de esta? ;Podria darme un ejemplo?

6. ¢ Qué estrategias utiliza para ensefiar la nocion disefio de ambientes? ;Recurre a alguna clase de método o
recursos didacticos?

7. ;COomo prepara una clase (o las clases) en las que ensefia la nocién de disefio de ambientes?, ;la forma de
preparar esta clase ha sido transformada con el tiempo?, ¢en qué forma?

111. PREGUNTAS RELACIONADAS CON LAS TEORIAS IMPLICITAS

1. A partir de la ensefianza del disefio de ambientes ¢cémo promueve las competencias o estandares que
plantea el perfil del egresado de la Licenciatura en Educacién Infantil de la UPN ?

2. ¢Por qué cree que es importante ensefiar la nocion disefio de ambientes en la formacion de licenciadas
en Educacion Infantil?

3. ¢Coémo ha venido transformando la ensefianza del disefio de ambientes a lo largo de su permanencia en
esta institucion?

4. ;Coémo describiria en términos generales la metodologia que utiliza para la ensefianza de la nocion
disefio de ambientes, segln los parametros establecidos en los syllabus del espacio enriquecido?

5. ¢(Cree usted que en el &mbito institucional podrian circular algunas teorias inconscientes sobre el disefio
de ambientes, que sin saberlo los profesores ponen en préctica a la hora de ensefiarlo? Si es asi, ¢podria dar
un ejemplo de como ocurre esto?

6.¢Cree usted que en su manera de entender y ensefiar el concepto de disefio de ambientes haya tenido
influencia alguna teoria sobre el disefio de ambientes que se mueva en el inconsciente colectivo de la
instituciéndonde usted trabaja?

IV. PREGUNTAS RELACIONADAS CON LOS GUIONES Y RUTINAS

1.;Considera usted que los profesores han construido inconscientemente algan tipo de rutinas que al
mantenerlas les hacen mas facil y exitoso el papel de ensefiantes?
2.¢;Podria usted identificar algunas rutinas que ha construido en su carrera como docente? Por

favor refiérase a ellas sélo en el caso de la ensefianza de la nocion de disefio de ambientes.

3.;Recuerda alguna experiencia de su infancia, adolescencia o juventud en relacién con suproceso de

aprendizaje sobre el concepto disefio de ambientes, que pueda considerar dolorosa o traumatica?, ;Podria tener
algln recuerdo agradable al respecto? Por favor describirlos.

4. ¢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 disefio de ambientes? Si es asi,
¢podriadescribir el hecho y tratar de comprender por qué sucedi6?

5. ¢Considera usted que el concepto disefio de ambientes ha adquirido una importancia diferente a la
que tenia hace 20, 10 o 5 afios? ;Como lo visibiliza?
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Anexo 5: Analytical Scheme

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

ANALYTICAL SCHEME®
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri

Presentacion 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 analisis para detectar en los estudiantes la emergencia de habilidades racionales frente al
conocimiento y su independencia respecto del juicio de los profesores. Mumby propone una
compleja simbologia, o serie de algoritmos, para representar y simplificar los datos provenientes
de la transcripcion de clases y de entrevistas, con miras a hacerlos mas asequibles a los
programas de computador. Una vez determinados sus componentes conceptuales y practicos,
Mumby recomienda esta “técnica” para investigaciones que se lleven a cabo sobre los profesores
y su ensefianza (1973: 1). En términos generales Mumby concibe el Analytical Scheme como un
cuerpo conceptual presentado, a partir de un trabajo de conversion, en la forma de algoritmos,
que orienta el andlisis 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 formacién del profesorado de
Ciencias), desarrolla un analytical scheme que permite identificar, organizar, seleccionary, en
ultimas, analizar diferentes perspectivas sobre la naturaleza de la ciencia y sobre la ensefianza de
las ciencias. Al contrario de Mumby, Russell mantiene un método mas circunscrito a los trabajos
previos que han hecho uso de esta técnica de investigacion en la ensefianza, aunque propone
seguir lo que Toulmin denominé “esquema para analizar argumentos” (Toulmin, 2007: 135)
como complemento al método tradicional. En efecto, el modelo presentado por Russell mantiene
el esquema tradicional de registro y organizacion de los datos por episodios, por un lado, y de
identificacion y analisis de los datos sobre la base de conceptualizaciones previamente
determinadas; no obstante, su aporte, a nuestro juicio, consiste en haber hecho uso de la forma de
los argumentos ilustrada por Toulmin, para analizar situaciones concretas del aula.

Apoyado en estos dos autores Perafan en su tesis doctoral, (2004) simplifica y adecua esta
técnica para organizar diferentes tipos de datos provenientes de fuentes diversas en un mismo
proceso investigativo, facilitando de esa manera el analisis de los mismos, igualmente, en el

& Tomado de: Perafan. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas epistemoldgicas y
metodolégicas. Bogota: UPN. Material de trabajo. Seminario Doctoral. DIE. Manuscrito en prensa
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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 andlisis 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
funcidén de una categoria particular construida por el profesorado, en el desenvolvimiento
histdrico de la ensefianza, para formar sujetos desde un lugar epistémico-cultural puntual, es
decir, desde tal categoria. En el proceso de produccion de la categoria en el aula, el profesor, si
es que hablamos de un profesor, esta mediado por la intencion de interpelar a los otros y a si
mismo; en dicha interpelacion se descubre el devenir de los sujetos en el aula” (Perafan, 2011).

Asi, el primer aspecto a identificar y caracterizar, en el proceso de andlisis de la informacion, es
la intencionalidad de la ensefianza (IE) como dispositivo estructurante y distintivo de cada uno
de los saberes que se integran a la categoria en su proceso de construccién. Dicha intencionalidad
se mide por la direccionalidad en la que ocurre el “discurso” del maestro. Discursividad que sale
al encuentro del sujeto o de la “cosa”. Es decir, que hay que identificar si la intencionalidad
implicita y explicita en la que se desenvuelve la accion intencional discursiva del maestro
(AIDM) es la explicacion de un supuesto orden en la naturaleza, lo que llamaremos la accion
intencional discursiva del maestro dirigida a objetos (AIDM—O0), o la interpelacion de los otros
para provocar el devenir de la subjetividad, que llamaremos accidn discursiva intencional del
maestro dirigida a sujetos (AIDM—S). Entendemos que pertenece, por definicion, al
Conocimiento Profesional Docente Especifico todo saber (saber académico, guiones y rutinas,
teorias implicitas o saberes basados en la practica) del que se pueda mostrar al menos un claro
indicio de su orientacion, por naturaleza y principio, a la 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 formulacién general:

ARG2: Epn c 9n «<-Yn e d9ny Yn e AIDM—S

De ahi obtenemos el despliegue de las siguientes formas de argumentos que han de guiar y, de
alguna manera, delimitar el analisis de los textos transcritos, desde la perspectiva de la
intencionalidad de ensefiar:
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ARG2.1:Epnc 9l - Y1 e€91ly Y1l e AIDM—S
ARG2.2:Epn c 32 < Y2 €92y Y2 € AIDM—S
ARG23:Epnc 33 - Y3 €93y Y3 e AIDM—S
ARG2.4:Epnc 34 « Y4 €94y Y4 e AIDM—S

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

El primer aspecto por definir es el del estatuto epistemolégico fundante (Eef) reconocido a los
saberes que integran el Conocimiento Profesional Docente Especifico. Asi: para los saberes
académicos (Y1) la transposicién 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 (9n) 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 formulacion del argumento:

ARG3: Epn c 9n «< 9ne Yny Yn (es causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv)

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

ARG3.1:Epnc 91 &+ 31 €Y1y Y1 (es causado por) Td
ARG3.2: Epn c 92 & 32 ¢ Y2y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Epn € 93 «& 33 € Y3y Y3 (es causado por) Cci
ARG3.4: Epn c 94 — 34 ¢ Y4y Y4 (es causado por) Hv

Todavia queda por definir, con miras a facilitar el proceso de analisis e interpretacion, los
criterios para la identificacion de la relacion causal entre saberes (Yn) y estatutos
epistemoldgicos fundantes (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 o a una epistemologia sobre una disciplina en particular.

Un tercer aspecto por definir esta relacionado con el caracter implicito o explicito de los saberes
gue mantiene el profesorado, asociados a la categoria particular que define el Conocimiento
Profesional Docente Especifico en este estudio de casos. Como afirma Perafan “Un saber es
explicito (Sex) si el profesor puede verbalizarlo y dar cuenta de él, de manera consciente. Un
saber es implicito (Sim) si cumple una de las dos siguientes condiciones: a) El profesor no puede
verbalizarlo, por cuanto se encuentra reprimido en el inconsciente; sin embargo, juega un papel
determinante en la accidn 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
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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 accidon de ensefianza” (Perafan,
2011); en este caso: la accion de ensefianza de una categoria o0 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 carécter implicito. Corresponde, de acuerdo con
Perafan, a los guiones y rutinas la condicion de ser saberes inconscientes o implicitos reprimidos
(Simr) o saberes inconscientes o implicitos no reprimidos (Sim-r).

Por su parte las teorias implicitas constituyen un tipo de saber inconsciente, por lo tanto, no
verbalizable, con un nivel de estructuracion en forma de teoria (Sinet) que ha interiorizado el
profesor, cuyo origen es la estructura de sentido institucional, asociada a una categoria de
ensefianza Entonces, en resumen, en relacion con el caracter implicito o explicito de cada uno de
los cuatro tipos de saber que se integran a la categoria Conocimiento Profesional Docente
Especifico, podemos asumir las siguientes representaciones formales:

Para los saberes académicos (Y1) la formulacion saberes explicitos del orden tedrico = (Sext).
Para los saberes basados en la experiencia (Y2) la formulacion saberes explicitos del orden
préctico = (Sexp).

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 analisis de la informacién se
hace necesario establecer la forma de los argumentos para identificar los episodios que han de
concebirse como pertenecientes al Conocimiento Profesional Docente Especifico, asociado a una
categoria particular, cuando estos episodios se analizan desde el punto de vista de la condicion
tacita o implicita de los saberes que se registran o identifican en ellos.

Un episodio (Epn) esta incluido ( < ) a un tema cualquiera (9n) de los cuatro que han sido
definidos como esclarecedores del caso (6), si y solo si («») dicho tema (9n) 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). Las
cuales como las hemos identificado son: Sext, Sexp, Sinet, Simr o Sim-r.

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

ARG4:EpncOn < OneYny Yn c Cns
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De esta manera obtenemos un nuevo despliegue en las formas de argumentacion posibles, para el
analisis de la informacidn, 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
condicion propia, de cada saber, de ser consciente o0 inconsciente:

ARG4.1:Epnc 0l <+ 01 e Y1y Y1 c Sext
ARG4.2: Epn c 02 <~ 02 € Y2y Y2 c Sexp
ARG4.3: Epn € 63 <> 063 € Y3y Y3 C Sinet
ARG4.4: Epn c 04 < 04 ¢ YAy Y4 c Simr
ARG4.5:Epn c 04 < 04 e Y4y Y4 c Sim-r

En sintesis, los cuatro tipos de argumentacion que constituyen el Analytical Scheme son:

ARGlL:EpncOn«—0ne¥YnyYneOA
ARG2:EpncOn«< YneOny Yne AIDM—S

ARG3: Epn c 8n <« 6neYny Yn (es causado por) Eefn
ARG4:EpncOne—0One¥YnyYnc Scn

Lo cual, teniendo en cuenta los diferentes argumentos que se despliegan de cada uno de los
cuatro anteriores, nos plantea que contamos con un total de 17 tipos de argumentos a nuestra
disposicion para favorecer el analisis y la interpretacion de la informacién 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 organizacién y anélisis de datos en episodios.
(Mumby, 1969; Russell, 1976; Perafan, 2004)

Grupo de investigacion: Investigando por las aulas colombianas- Invaucol-

Proyecto de investigacion: EI conocimiento profesional docente especifico de dos profesoras
de la Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocién de disefio de ambientes.

Fecha: Profesora:
Investigadora: Ingrid Tatiana Tapiero Hueso Texto:
Linea | Organizacion por episodios relativos a: Analisis e interpretacion.

Tipos posibles de argumentos:
ARGl EPncOn<— 06neYny Yne©On
ARG2: Epn € 9n <Yn e 9ny Yn €
AIDM—S
ARG3:Epnc9n < 3dne¥YnyYn (es
causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv)
ARG4:Epnc9n—3neYnyYncCns

170




Anexo 7: Muestra Analytical Scheme diligenciado para esta investigacion

Analytical Scheme
@ Procedimiento para la organizacién y anélisis de datos en episodios.
(Mumby, 1969; Russell, 1976; Perafan, 2004)

»»»»»»»»»

Grupo de investigacion: Investigando por las aulas colombianas- Invaucol-
Proyecto de investigacion: El conocimiento profesional docente especifico de dos profesoras
de la Licenciatura en Educacion Infantil asociado a la nocion de disefio de ambientes.

Fecha: enero 2024 Profesora: 6A

Investigadora: Ingrid Tatiana Tapiero Hueso Texto: Clase No. 2: octubre 24.

Linea | Organizacion por episodios relativos a: Anélisis e interpretacion.
Observacion Participante Tipos posibles de argumentos:

ARGL:EPncOn«<6OneYnyYneOn
ARG2: Epn € 9n <Yn e 9ny Yn €
AIDM—S

ARG3:Epnc9n < 3ne¥YnyYn (es
causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv)
ARG4: Epncdn—dneYnyYncCns
1 EPISODIO 1 Arg. 2,4,34,45

Profesora: La profesora estd sentada en
una silla. Cuénteme. ¢Quién llegd | La profesora saluda a las estudiantes,
ahoritica? Buenos dias. (la profesora | llama a listay a su vez revisa si
sonrie). presentaron el parcial.

Estudiantes: Maria Alejandra Pefa.
Profesora: Ok. ;Quién mas lleg6?
Estudiantes: Natalia Pineda.

Profesora: ;Natalia Arias?, ¢Macias?,
Monroy? Juemadre. Natalia Pineda ya, ya
la estoy ubicando, usted tranquila. ¢Y
tienes otro nombre, Natalia? Ah, no,
Natalia Pineda, ya, lista.

EPISODIO 2 Arg. 2,4, 34,45
2 Profesora: ;Quién méas?, Gabriela, venga
y la rectifico qué tal que usted si no este. | La profesora saluda a las estudiantes,
Gabriela Lozano. ;Usted presentd el | Ilama a listay a su vez revisa las notas
parcial, Gabriela? de los parciales y los grupos.
Estudiante: Si sefiora.

Profesora: ;Con quién estaba usted?
Estudiante: Con Geraldine, Wendy
Profesora: No, por eso. ¢Juego, cuerpo y
movimiento?

Estudiante: Si, sefiora.
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Anexo 8: Organizacion y agrupacion de los episodios segun los cuatro saberes constitutivos
del conocimiento profesional docente especifico

Agrupacion de episodios asociados a los saberes académicos

ARG1.1: EPn c 61
—0leYlyYle
on

ARG2.1: Epn c 01
—>YleblyYle
AIDM—S

ARG3.1: Epn c 01
—0leYlyY1(es
causado por) Td

ARG4.1: Epn c 01 &
01 e Y1y Y1 c Sext

Episodios Clase 1
OA

EP60ClaslOA
EP61Clas1©0A
EP64Clas10A
EP123Clasl0A

Episodios Clase 2
OA

Episodios Clase 1
OB

Episodios Clase 1
OA

EP57-59CI EP61Clas1©A
EP64Clas1©A
EP77Clas1©A
EP94-97Clas1©A
EP106Clas10A
EP108,117Clas1OA
EP119,124Clas1©A

Episodios Clase 2
OA

EP18Clas26A
EP19Clas26A
EP20-23Clas26A
EP26-31Clas26A
EP35-38Clas26A
EP43Clas26A
EP46Clas26A
EP48-50Clas26A
EP52-56Clas20A
EP64-73Clas26A
EP75Clas26A
EP81-82Clas26A
EP84-87Clas26A
EP89-93Clas26A
EP94Clas26A
EP95Clas26A
EP97Clas26A
EP99Clas26A
EP100-101Clas26A
EP112-117Clas26A

Episodios Clase 1
OB

EP7-14Clas16B
EP15-30Clas16B
EP30-41Clas16B

Episodios Clase 1
OA

EP57-59Clas1©6A
EP61Clas10A
EP64Clas10A
EP77Clas1©0A
EP94-97Clas10A
EP106Clas1OA
EP108,117Clas1©A
EP119,124Clas1©6A

Episodios Clase 2
OA

EP18Clas26A
EP19Clas26A
EP20-23Clas26A
EP26-31Clas26A
EP35-38Clas26A
EP43Clas26A
EP48-50Clas26A
EP52-56Clas26A
EP64-73Clas26A
EP75Clas20A
EP81-82Clas26A
EP84-87Clas20A
EP89-93Clas26A
EP95Clas20A
EP97Clas26A
EP99Clas26A
EP100-101Clas26A
EP112-117Clas26A

Episodios Clase 1
OB

EP7-14Clas16B
EP15-30Clas16B
EP30-40Clas16B

Episodios Clase 1
OA

EP57-59Clas1©6A
EP61Clas10A
EP64Clas10A
EP77Clas10A
EP94-97Clas10A
EP106Clas1OA
EP108,117Clas16A
EP119,124Clas1©6A

Episodios Clase 2
OA

EP19Clas26A
EP20-23Clas26A
EP26-31Clas26A
EP35-38Clas26A
EP43Clas26A
EP48-50Clas26A
EP52-56Clas26A
EP64-73Clas26A
EP75Clas26A
EP80-82Clas20A
EP84-87Clas26A
EP89-93Clas206A
EP95Clas20A
EP97Clas26A
EP99Clas20A
EP100-101Clas26A
EP112-117Clas26A

Episodios Clase 1
OB

EP7-14Clas16B
EP15-30Clas16B
EP30-41Clas16B
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Episodios Clase 2
OB

Episodios
Entrevista ©A

EP33-38 EntoA
EP39-46 EntoA
EP48 EntoA
EP52 Ent6A
EP58ENtOA
EP72-74EntOA

Episodios
Entrevista 6B

EP45-47Ent ©B

Episodios TER
OA

EP 8,9,10 TERGA
EP 12,13 TEROA
EP 14, 16 TERGA
EP 17-18 TEROGA
EP 19-20-21 TERGA
EP 22,23 TEROA

Episodios Clase 2
OB

EP6-10Clas26B
EP6-10Clas26B
EP11-15Clas26B
EP16Clas26B
EP18Clas26B
EP19-20Clas26B
EP23-26Clas26B
EP28-31Clas26B
EP113-117Clas26B
EP118Clas26B
EP119Clas26B
EP120-122Clas26B
EP123-125Clas26B
EP126Clas20B
EP129Clas26B
EP134Clas26B
EP136Clas26B
EP139Clas26B
EP142Clas26B
EP145Clas26B
EP147Clas26B
EP148Clas20B
EP151-153Clas26B

Episodios Entrevista
OA

EP48 EntbA
EP51 EntOA
EP52 Ent6A
EPS8ENtOA
EP62-64EntOA
EP72-74EntoA

Episodios Entrevista

oB

Episodios TER 6A

EP 8,9,10 TEROGA
EP 12,13 TEROA
EP 14, 16 TERGA
EP 17-18 TERSGA
EP 19-20-21 TEROA
EP 22,23 TERGA

Episodios Clase 2
OB

EP6-10Clas26B
EP11-15Clas26B
EP16Clas26B
EP18Clas26B
EP19-20Clas26B
EP21Clas26B
EP28-31Clas26B
EP113-117Clas26B
EP119Clas26B
EP120-122Clas26B
EP123-125Clas26B
EP126Clas26B
EP129Clas26B
EP134Clas26B
EP136Clas26B
EP139Clas26B
EP142Clas26B
EP145Clas26B
EP147Clas26B
EP148Clas26B
EP151-153Clas26B

Episodios Entrevista
OA

EP33-38 EntOA
EP48 EntbA
EP52 Ent6A
EPS8ENtOA
EP62-64EntOA
EP72-74Ent6A

Episodios Entrevista

OB

EP45-47Ent OB

Episodios TER ©6A

EP 8,9,10 TERGA
EP 12,13 TEROA
EP 14, 16 TERSA
EP 17-18 TEROGA
EP 19-20-21 TERGA
EP 22,23 TEROA

Episodios Clase 2
OB

EP6Clas26B
EP7-10Clas26B
EP11-15Clas26B
EP16Clas206B
EP18Clas206B
EP19-20Clas26B
EP28-31Clas20B
EP113-117Clas26B
EP120-122Clas26B
EP126Clas26B
EP147Clas26B

Episodios Entrevista
OA

EP33-38 EntOA
EP48 EntbA
EPS8ENtOA
EP72-74EntOA

Episodios Entrevista
OB

EP11Ent ©B

Episodios TER ©6A

EP 8,9,10 TERBA
EP 12,13 TEROA
EP 14, 16 TERGA
EP 17-18 TERGA
EP 19-20-21 TERGA
EP 22,23 TEROGA
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EP 24, 25,26 TEROA
EP 27, 28 TEROA
EP 29 TEROA

Episodios TER
OB

EP 3,4,5,6 TEROB
EP 8 TERGB

EP 9,10,11 TEROB
EP 12,13,14 TEROGB
EP 15,16 TEROGB
EP 17 TERSGB

EP 18,19 TERSGB
EP 21,22,23,24,25
TEROSB

EP 27 TERSGB

EP 42, 43, 44 TEROGB
EP48TEROB

EP 24, 25,26 TERGA
EP 27, 28 TEROGA
EP 29 TEROA

Episodios TER 6B

EP 3,4,5,6 TEROB
EP 8 TEROGB

EP 9,10,11 TEROB
EP 12,13,14 TEROGB
EP 15,16 TEROB
EP 17 TEROB

EP 18,19 TERSGB
EP 21,22,23,24,25
TEROB

EP 27 TEROB

EP 42, 43, 44 TEROB
EP48TEROB

EP 24, 25,26 TEROA
Ep 27,28 TEROA
EP 29 TEROA

EP 3, 4,5, 6 TEROB
EP 8 TEROB

EP 9,10,11 TEROB
EP 12,13,14 TEROGB
EP 15,16 TER©SGB
EP 17 TERSGB

EP 18,19 TEROGB
EP 21,22,23,24,25
TEROB

EP 27 TERSGB

EP 42, 43, 44 TEROGB
EP48TEROB

Episodios TER 6B

EP 24, 25,26 TEROA
Ep 27,28 TEROA
EP 29 TEROA

Episodios TER 6B

EP 3, 4,5, 6 TERGB
EP 8 TEROGB

EP 9,10,11 TER©GB
EP 12,13,14 TEROGB
EP 15,16 TER©SGB

EP 17 TERSGB

EP 18,19 TEROB

EP 21,22,23,24,25 TEROB
EP 27 TERSGB

EP 42, 43, 44 TERSGB
EP48TEROB

Agrupacion de episodios asociados a los saberes basados en la experiencia

ARG1.2: EPn c 62
—>02eY2yY2e
on

ARG2.2: Epn c 62
—>Y2e€02yY2e
AIDM—S

ARG3.2: Epn C 02 <

02eY2y Y2 (es
causado por) Pp

ARG4.2:Epn c 02 &
02e Y2y Y2 c Sexp

Episodios Clase 1 ©A

EP5Clas16A
EP7Clas16A
EP8Clas16A
EP9Clas16A
EP10-19Clas16A
EP20-29Clas16A
EP30-39Clas16A
EP40-49Clas16A
EP51-56Clas10A
EP65-67Clas10A
EP69-71Clas16A
EP81Clas16A
EP82Clas16A
EP84Clas16A
EP88-92Clas16A

Episodios Clase 2 ©A

Episodios Clase 1 6A

EP5Clas16A
EP7Clas16A
EP8Clas16A
EP9Clas16A
EP10-19Clas16A
EP20-29Clas16A
EP30-39Clas16A
EP40-49Clas16A
EP51-56Clas16A
EP65-67Clas10A
EP69-71Clas16A
EP81Clas16A
EP82Clas16A
EP84Clas16A
EP88-92Clas16A
EP104Clas16A
EP107Clas16A

Episodios Clase 2 6A

EP9-10Clas26A
EP13-17Clas26A
EP24Clas26A
EP25Clas26A

Episodios Clase 1 ©A

EP5Clas16A
EP7Clas16A
EP8Clas16A
EP9Clas16A
EP10-19Clas16A
EP20-29Clas16A
EP30-39Clas16A
EP40-49Clas16A
EP51-56Clas16A
EP65-67Clas10A
EP69-71Clas16A
EP81Clas16A
EP82Clas16A
EP84Clas16A
EP88-92Clas16A
EP104Clas16A
EP107Clas16A

Episodios Clase 2 6A

EP9-10Clas26A
EP13-17Clas26A
EP22Clas26A
EP32-34Clas26A

Episodios Clase 1 6A

EP5Clas16A
EP7Clas16A
EP8Clas16A
EP9Clas16A
EP10-19Clas16A
EP20-29Clas16A
EP30-39Clas16A
EP40-49Clas16A
EP51-56Clas16A
EP65-67Clas10A
EP69-71Clas16A
EP81Clas16A
EP82Clas16A
EP88-92Clas16A
EP104Clas16A
EP107Clas16A
EP117Clas16A
EP125Clas16A

Episodios Clase 2 6A

EP9-10Clas26A
EP13-17Clas26A
EP22Clas26A
EP32-34Clas26A
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Episodios Clase 1 ©B

Episodios Clase 2 ©B

EP32-34Clas26A
EP39Clas26A
EP41Clas26A
EP44Clas20A
EP46Clas2©A
EP47Clas20A
EP57Clas2©6A
EP61-63Clas26A
EP77-78Clas26A
EP88Clas26A
EP102Clas2©6A
EP103Clas26A
EP111Clas26A
EP129Clas26A
EP149,152Clas2©A
EP159,160Clas20A
EP171Clas26A
EP179,180Clas20A

Episodios Clase 1 ©B

EP1-2Clas16B
EP5Clas10B
EP43-58Clas16B
EP62-64Clas16B
EP66-67Clas16B
EP84-86Clas16B
EP88-89Clas16B
EP93-94Clas16B
EP101Clas16B
EP106Clas16B
EP113-114Clas16B

Episodios Clase 2 ©B

EP17Clas26B
EP22Clas26B
EP27Clas20B
EP32-39Clas26B
EP42Clas26B
EP43-53Clas26B
EP55-56Clas26B
EP60Clas26B
EP65Clas26B
EP66Clas26B
EP68-72Clas26B
EP73-77Clas26B
EP78-81Clas26B
EP82Clas26B
EP88Clas26B

EP39Clas26A
EP41Clas26A
EP47Clas26A
EP57Clas2©A
EP61-63Clas26A
EP77-78Clas26A
EP88Clas2©0A
EP111Clas2©6A
EP149,152Clas2©A
EP159,160Clas2©A
EP179,180Clas2©A

Episodios Clase 1 ©B

EP1-2Clas16B
EP5Clas106B
EP43-58Clas16B
EP62-64Clas16B
EP65Clas16B
EP84-86Clas16B
EP88-89Clas16B
EP93-94Clas16B
EP101Clas16B
EP106Clas16B
EP113-114Clas16B

Episodios Clase 2 ©B

EP17Clas26B
EP21Clas26B
EP22Clas26B
EP27Clas26B
EP32-39Clas26B
EP43-53Clas26B
EP60Clas26B
EP73-77Clas26B
EP82Clas26B
EP88Clas26B
EP93-99Clas26B
EP101Clas26B
EP105Clas26B
EP107-112Clas26B

EP39Clas26A
EP41Clas26A
EP47Clas26A
EP57Clas26A
EP61-63Clas2©6A
EP77-78Clas26A
EP88Clas26A
EP111Clas26A
EP149,152Clas26A
EP159,160Clas26A
EP179,180Clas26A

Episodios Clase 1 ©B

EP1-2Clas16B
EP5Clas16B
EP43-58Clas16B
EP62-64Clas16B
EP65Clas16B
EP84-86Clas16B
EP88-89Clas16B
EP93-94Clas16B
EP96-100Clas16B
EP101Clas16B
EP102-105Clas16B
EP106Clas16B
EP107-112Clas16B
EP113-114Clas16B
EP116-121Clas16B

Episodios Clase 2 6B

EP21Clas26B
EP24Clas206B
EP27Clas26B
EP32-39Clas26B
EP40-42Clas26B
EP43-53Clas26B
EP60Clas26B
EP82Clas26B
EP87Clas26B
EP89-92Clas26B
EP102-104Clas26B
EP106Clas26B
EP107-112Clas26B
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EP93-99Clas26B
EP101Clas26B
EP105Clas26B
EP107-112Clas26B

Episodios Entrevista

Episodios Entrevista ©A

Episodios Entrevista Episodios Entrevista ©A

OA OA EP47-48 EntOA
EP16 Ent ©A EP53ENtOA
EP5-6 Ent A EP5-6 Ent 6A EP24-25 Ent 6A
EP16 Ent 6A EP23Ent 6A EP29Ent 6A
EP30-32Ent 6A EP30-32Ent OA EP30-32Ent OA
EP49-51 EntOA EP47-48 EntOA EP38 EntbA
EP53ENtOA EP49-51 EntOA EP40 EntbA
EP54EntOA EP53EntOA EP42 EntbA
EP55EntOA EP54EntOA EP47-48 EntOA
EP62-64EntOA EP55ENtOA EP49-51 EntOA
EP53EntOA
EP54EntOA
EPS55ENntOA
Episodios Entrevista | Episodios Entrevista Episodios Entrevista ©B Episodios Entrevista ©B
oB OB
EP5 Ent OB
EP1-2 Ent ©B EP32Ent ©B EP11Ent ©B
EP4-5 Ent 6B EP34-35Ent ©B EP31Ent 6B
EP11Ent 6B EP37Ent 6B EP44Ent 6B
EP31Ent 6B EP39-43Ent ©B
EP35-36Ent OB
EP37Ent 6B
EP38Ent 6B

Episodios TER
OA

Episodios TER
OA

Episodios TER 6A

Episodios TER ©6A

EP 31-32 TER 6A

EP 31-32 TER 6A EP 33 TER ©A

EP 33 TER 6A

Episodios TER

EP 31-32 TER ©6A
EP 33 TER ©6A

Episodios TER 6B

EP 31-32 TER ©6A
EP 33 TER ©6A

Episodios TER 6B

Episodios TER 6B

OB

EP 29,3031 TEROB | EP 29,30,31 TER OB EP 29,30,31 TER OB
EP 29,30,31 TER OB | EP 33,34 TER 6B EP 33,34 TER OB EP 33,34 TER OB
EP 33,34 TER OB
EP46,47,48TEROB

Agrupacion de episodios asociados a las teorias implicitas

ARG1.3: EPn c 03
—03eY3yY3eOn

ARG2.3: Epn c 03
—Y3e03yYle
AIDM—S

ARG3.3: Epn c 63
—03eY3yY3
(es causado por)
Cci

ARG4.3: Epn c 03 <
03 € Y3y Y3 c Sinet
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Episodios Clase 1
OA

Episodios Clase 2
OA

Episodios Clase 1
OB

Episodios Clase 2
OB

Episodios Entrevista

OA
EP56ENtOA
EP59-60EntOA

Episodios Entrevista
OB

EP6 Ent ©B
EP8-10Ent ©B
EP36Ent ©B
EP38ENnt ©B

Episodios TER 6A

EP 37,38,39,40 TER
OA

EP 42,43, 44 TER ©A
EP 46 TER OA

Episodios Clase 1

OA
EP125Clas1©6A

Episodios Clase 2

OA
EP18Clas26A
EP59Clas26A

Episodios Clase 1

OB
EP41Clas16B

Episodios Clase 2
OB

Episodios
Entrevista A

EP27Ent ©A
EP28-29Ent A

Episodios
Entrevista OB

Episodios TER

OA
EP 37,38,39,40 TER
OA

EP 42, 43, 44 TER OA
EP 46 TER OA

Episodios Clase 1
OA

Episodios Clase 2

OA
EP59Clas26A

Episodios Clase 1
OB

Episodios Clase 2
OB

Episodios
Entrevista A
EP27Ent ©A
EP43 EntoA
EP56ENtOA
EP59-60ENtOA

Episodios
Entrevista OB
EP6 Ent ©B
EP8-10Ent 6B

Episodios TER
OA

EP 37,38,39,40 TER
OA

EP 42, 43, 44 TER OA
EP 46 TER OA

Episodios Clase 1 6A
EP125Clas16A

Episodios Clase 2 ©A
EP11Clas20A
EP12Clas20A
EP18Clas20A
EP19Clas20A
EP25Clas20A
EP59Clas20A
EP87Clas20A
EP124Clas20A
EP173Clas20A

Episodios Clase 1 ©B
EP16Clas10B
EP41Clas16B

Episodios Clase 2 ©B

Episodios Entrevista

OA

EP27Ent ©A
EPS6ENtOA
EP59-60ENntOA

Episodios Entrevista
OB

EP6 Ent ©B
EP8-10Ent ©B
EP36Ent ©B
EP38ENnt ©B
EP44Ent 6B

Episodios TER ©6A

EP 37,38,39,40 TER ©6A
EP 42, 43, 44 TER ©6A
EP 46 TER ©6A
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Episodios TER OB

Episodios TER
OB

Episodios TER
OB

Episodios TER 6B

EP 36,37 TER OB EP 36,37 TER OB EP 36,37 TER OB
EP 39,40 TER ©B EP 39,40 TER ©B EP 36,37 TER OB EP 39,40 TER OB
EP 39,40 TER 6B
Agrupacion de episodios asociados a guiones y rutinas
ARG1.4:EPnc | ARG24:Epnc | ARG3.4: Epn c ARG4.4:Epn | ARG4.5: Epn c
04 04eYdy |04 Ydebdy |[0404eYdy |cCO4ob0de |04o04eYdy
Y4 €6n Y4 ¢ AIDM—S Y4 (es causado Y4y Y4 c Y4 c Sim-r
por) Hv Simr
Episodios Episodios Clase | Episodios Clase 1 | Episodios Episodios Clase
Clase 1 6A 1 6A OA Clase 1 6A 1 6A
EP1ClaslOA
EP1Clas16A EP1Clas10A EP1Clas16A EP2Clas16A
EP2Clas16A EP2Clas16A EP2Clas16A EP3Clas16A
EP3Clas16A EP3Clas16A EP3Clas16A EP6Clas16A
EP4Clas16A EP6Clas1OA EP6Clas10A EP50Clas1©6A
EP6Clas16A EP50Clas10A EP50Clas10A EPS53Clas16A
EP5Clas16A EP53Clas1OA EP53ClaslOA EP57-59Clas106A
EP7Clas16A EP57-59Clas16A EP57-59Clas16A EP62-63Clas16A
EP8Clas16A EP62-63Clas1OA EP62-63Clas16A EP68Clas10A
EP9Clas16A EP68Clas1OA EP68ClaslOA EP72-76Clas1©A
EP50Clas16A EP72-76Clasl6A EP72-76Clas10A EP77Clas10A
EP53Clas16A EP78Clas10A EP77Clas1OA EP79-80Clas16A
EP57-59Clas1O6A | Ep79-80Clas10A EP79-80Clas16A EP84Clas16A
EP62-63ClaslOA | Epg5-87Clas1OA EP85-87Clas10A EP85-87Clas16A
EP68Clas10A EP93Clasl0A EP93Clas10A EP93Clas16A
EP72-76Clas1©6A EP99Clas1OA EP99Clas1OA EP99Clas1©A
EP79-80Clas1OA | EP102,103Clas1®A | EP102,103Clas10A EP102,103Clas16A
EP85-Clas10A EP105Clas1OA EP105Clas1OA EP105Clas16A
EP87Clas16A EP118Clas10A EP118Clas10A EP112Clas16A
EP125Clas1©A EP126,127Clas10A EP113Clas16A
EP126,127Clas1O0A EP118Clas16A
EP120Clas10A
EP123Clas10A
EP124Clas16A
EP125Clas10A
EP126,127Clas10A
Episodios Episodios Clase | Episodios Clase 2 2EI0ISOOIIOS Clase
Clase 2 ©A OA adi OA
26A Episodios EP1-8Clas20A
EPL.8CIas2OA EP1-8Clas20A Clase 2 ©A EP11-12Clas20A
EP11-12Clas20A | EP11-12Clas20A EP19Clas20A
EP40CIas20A EP40Clas26A EPLAS>- EP40Clas20A
EP74Clas20A EP74Clas20A 147Clas26A EP44Clas20A
EP76C1as20A EP76Clas20A EP173Clas26A EP46Clas20A
EP104,105Clas20A | EP104,105CIas20A EP51CIas20A
EP107Clas20A EP107Clas20A EP62CIas20A

EP110Clas26A

EP64Clas2©A
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EP110Clas2©6A
EP118,120Clas2©A
EP122,123Clas2©6A
EP124,126Clas2©A
EP128Clas2©6A
EP139Clas2©6A
EP156,158Clas2©A
EP182Clas2©6A
EP185Clas2©A

EP128Clas26A
EP139Clas26A
EP156,158Clas26A
EP182Clas26A
EP185Clas26A

EP74Clas26A
EP76Clas26A
EP79Clas26A
EP83Clas26A
EP102Clas26A
EP103Clas26A
EP104,110Clas26A
EP118,120Clas26A
EP122,123Clas26A
EP124,126Clas26A
EP127Clas26A
EP128Clas26A
EP129Clas26A
EP136Clas20A
EP139Clas20A
EP141Clas26A
EP143Clas26A
EP156,158Clas26A
EP168Clas26A
EP171Clas26A
EP182Clas26A
EP185Clas26A

Episodios
Clase 1 6B

Episodios
Clase 2 OB

Episodios Clase

106B
EP59-61Clas16B
EP65Clas16B
EP68-82Clas16B
EP87Clas16B
EP90-92Clas16B
EP115Clas16B
EP120-121Clas16B

Episodios Clase

2 0B
EP1-4Clas26B
EP57-59Clas20B
EP62Clas26B
EP140Clas20B

Episodios Clase 1

OB
EP59-61Clas16B
EP65Clas16B
EP68-82Clas16B
EP87Clas16B
EP90-92Clas16B
EP115Clas16B

Episodios Clase 2

oB

Episodios
Clase 1 6B
EP31Clas16B

Episodios
Clase 2 OB

Episodios Clase

106B
EP2Clas16B
EP3-4Clas16B
EP6Clas10B
EP15Clas16B
EP59-61Clas16B
EP65Clas16B
EP68-82Clas16B
EP87Clas16B
EP90-92Clas16B
EP95Clas16B
EP96-100Clas16B
EP102-105Clas16B
EP107-112Clas16B
EP115Clas16B
EP116-121Clas16B

Episodios Clase
2 0B

EP1-4Clas26B
EP10Clas26B
EP18Clas26B
EP40-41Clas26B
EP54Clas26B
EP56Clas26B
EP57-59Clas26B
EP61Clas26B
EP62-64Clas206B
EP66Clas26B
EP67-72Clas26B
EP77Clas26B
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Episodios
Entrevista A

EP3-4 EntroA
EP7-8 Ent ©6A
EP9 Ent ©6A
EP10-14 Ent ©6A
EP15 Ent 6A
EP17-19 Ent A
EP20-22 Ent ©6A
EP29Ent ©A
EP65-71EntOA

Episodios
Entrevista OB

EP3 Ent ©B
EP7 Ent ©B
EP12-30Ent ©B
EP32Ent ©B

Episodios TER
OA

EP47TEROA
EP48,49,50TEROA

Episodios TER
OB

EP46,47,4A8TEROB
EP52,53TEROB
EP54TERGB

Episodios
Entrevista OA

EP65-71EntOA

Episodios
Entrevista OB

Episodios TER
OA

EP4A7TEROA
EP48,49,50 TERGA

Episodios TER
OB

EP52,53TEROGB
EPS4TEROB

Episodios
Entrevista A

EP9 Ent ©6A
EP15 Ent ©A
EP17-19 Ent 6A
EP54EntoA
EP65-71EntOA

Episodios
Entrevista 6B

EP7 Ent ©B
EP12-30Ent ©B
EP32Ent ©B

Episodios TER
OA

EP47TEROGA
EP48,49,50 TERSGA

Episodios TER
OB

EP52,53TEROGB
EP54TEROGB

Episodios
Entrevista A

Episodios
Entrevista OB

Episodios
TER 6A

EP51,52TEROA

Episodios
TER 6B

EP52,53TEROGB
EP54TEROGB

EP78-81Clas26B
EP83-87Clas26B
EP89-92Clas26B
EP100Clas26B
EP102-104Clas26B
EP106Clas26B
EP131Clas26B
EP140Clas26B
EP153Clas26B
EP155-157Clas26B

Episodios
Entrevista A

EP9 Ent ©6A
EP15 Ent BA
EP17-19 Ent 6A
EP54EntOA
EP65-71EntOA

Episodios
Entrevista OB

EP7 Ent ©B
EP12-30Ent ©B
EP32Ent ©B

Episodios TER
OA

EP47TEROA
EP48,49,50 TEROGA

Episodios TER
OB

EP52,53TERSGB
EP54TEROGB
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