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Introduccion

En esta tesis se aborda la reflexion acerca de las derivaciones del conocimiento del
profesor experto en la formacion inicial de docentes de musica, a partir de la categoria de
investigacion conocimiento profesional del profesor asociado a categorias particulares CPPACP
desarrollada a partir de los trabajos de Perafan (2004, 2013, 2015) como orientacion central de
los trabajos del grupo Invaucol. En estas investigaciones se considera al profesor como experto
tras diez afios de experiencia profesional, cinco afios de permanencia en una institucion educativa
y con reconocimiento por su idoneidad formativa; y como nociones escolares o categorias
particulares aquellas que circulan en la institucion educativa como parte de la cultura escolar y de

las disciplinas escolares (Vifiao, 2002).

El grupo Invaucol ha producido un nimero importante de investigaciones de maestria y
doctorado acerca del conocimiento del profesor experto, asociado a categorias particulares o
nociones escolares en diferentes areas de conocimiento como tecnologia, filosofia, literatura,
educacion fisica, biologia, sociales y musica (Ortega, 2016; Castafieda, 2016; Cusba, 2018;
Espinosa, 2013; Linares, 2016; Salamanca, 2016; Gonzales, 2019; Riveros, 2019; Torres R.

2019, Torres R, 2020; Torres S.2019; Trivifio, 2020, entre otros).

Las investigaciones realizadas se enmarcan en un paradigma cualitativo e interpretativo
con enfoque de estudio de caso colectivo (Stake, 1995). Los resultados de estas investigaciones
han brindado un panorama de atribuciones de sentido asociadas a las nociones escolares que

exceden la nocién disciplinar, pues actian como dispositivos de configuracion subjetiva.



Como caracteristicas de este conocimiento se observa que es un conocimiento dirigido a
sujetos, no a definir objetos, es decir, es un conocimiento que educa y se produce mediado por la
intencionalidad de ensefianza. Tiene un origen multiple, pues esta conformado por cuatro
componentes derivados de sendos estatutos epistemoldgicos asi: saberes académicos fundados en
la trasposicion didactica, saberes de la experiencia derivados de la practica profesional, teorias
implicitas basadas en el campo cultural institucional y guiones y rutinas originados en la historia

de vida; de esta manera concede importancia a la dimension inconsciente del profesor.

El CCPACP se expresa en forma de metaforas, es un conocimiento situado, idiosincrasico
y complejo pues responde a realidades concretas, ubicadas dentro de una region epistemolégica
concreta, como lo es la de la ensefianza, y se orienta a la produccion y atribucion de sentido sobre

las nociones particulares que se ensefian.

A partir de este reconocimiento y caracterizacion sobre el conocimiento del profesor surge
la interrogante sobre el papel que puede jugar este conocimiento en la formacién inicial de
docentes, por lo cual se orienta la investigacion hacia el anélisis de la interaccion de docentes en
formacion con la estructura tedrica que incluye: componentes del CPPACP, estatutos
epistemoldgicos fundantes y principios orientadores derivados de estos saberes, la cual puede
producir un tipo de complejizacion del conocimiento del profesor en formacion, susceptible de

ser identificada y caracterizada.

Como enfoque metodoldgico se adopta la orientacion cualitativa — interpretativa con
enfoque de estudio de caso colectivo con estrategias de recoleccion de la informacién que incluye
entrevistas biograficas, observaciones de clase, entrevistas de planeacidén con pensamiento en voz
alta, participacion en grupos de discusion y entrevistas recopilatorias con técnica de estimulacién

del recuerdo.



Los datos construidos se analizaron con apoyo del software Atlas Ti. 9 que facilité la
organizacion y clasificacion de la informacion para la construccién de conocimiento a partir de la
interpretacion de episodios y categorias. Para facilitar el analisis se usaron inicialmente dos
sistemas de categorias: el ‘analytical scheme’ (Perafan, 2004, 2015) y las categorias curriculares
(Rivero et al., 2017), posteriormente y a partir del trabajo de campo, se establecieron dos sistemas
mas, disefiados especificamente para esta investigacion: principios orientadores de la accion

docente y caracteristicas del CPPACP.

Este informe de investigacion se estructura en cinco capitulos, que articulan la
fundamentacion tedrica con los resultados del analisis, segln el problema de investigacién
planteado acerca de la incidencia del CPPACP compés en la formacion inicial de docentes de

musica.

En los asuntos preliminares se presentan la formulacién y delimitacion del problema, la
pregunta, objetivos y justificacion de la investigacion. En el primer capitulo se ubican los
antecedentes de la investigacion partiendo de la contextualizacion sobre la educacién musical y
del conocimiento profesional del profesor y del profesor de musica en particular, en el contexto

internacional y en Colombia.

En el segundo capitulo se desarrolla el marco tedrico y conceptual sobre el que se
fundamenta la investigacion, sitla la problematica alrededor de la identidad profesional docente y
el conocimiento escolar. Describe aspectos sobre la investigacion acerca del profesor, el campo
del PCK (Shulman 2005, 2015), o conocimiento pedagdgico del contenido y las investigaciones
sobre el conocimiento profesional del profesor (Porlan y Rivero, 1998; Porlan, 2010; Rivero et
al., 2017) y el CPPACP (Perafan, 2004, 2015); asi como las aplicaciones de estos campos en la

educacion musical (Haston y Ledn-Guerrero, 2008; Millican, 2013, 2017; Millican y Forrester,



2017, 2019; Jorquera, 2008, 2010). A continuacion, se presenta el marco conceptual del Grupo
Invaucol y la categoria CPPACP; el pensamiento metaforico en el discurso del profesor y las

investigaciones desarrolladas por el grupo en el area de masica.

En el tercer capitulo se presentan los referentes metodolégicos: el paradigma de
investigacion cualitativa e interpretativa, el enfoque de estudio de caso, la conceptualizacion de la
hipotesis y el itinerario de complejizacion. A continuacion, se explica el disefio investigativo que
incluye la poblacién donde se realiza la investigacion, las técnicas e instrumentos de recoleccion
y construccion de la informacion; finalizando con las categorias y herramientas para el analisis de

la informacion.

En el cuarto capitulo se presentan los resultados y la discusion del analisis de la
informacion organizada y agrupada. Comienza con la caracterizacion inicial de los saberes
asociados a la nocion de compas por parte de los sujetos de investigacion. Prosigue con la
complejizacion de cada uno de los componentes del CPPACP y los principios orientadores
asociados. En orden se presentan los siguientes apartados: los saberes académicos y los principios
orientadores asociados a estos saberes: temporalidad, integracion sensorial, organizacion; saberes
de la experiencia y principios de perceptibilidad, emotividad creadora y constancia; saberes
derivados del campo cultural institucional y principios de empoderamiento e introspeccion;
guiones y rutinas y principios de anticipacion y reflexividad. Finalmente se cierra el apartado
presentando cinco metaforas desde las cuales se interpretan cinco sentidos parciales de la nocion

escolar de compas, desarrollados por los docentes en formacion.

En el quinto capitulo se presentan las conclusiones acerca de las incidencias de la

investigacion en la configuracion identitaria de los docentes en formacion y las recomendaciones



derivadas de la investigacion acerca de la formacion inicial de docentes de musica; para cerrar

con las conclusiones generales de la investigacion.

Cabe aclarar que para este informe se uso el estilo de citacion APA 72 edicion, y que,
aunque se reconoce la prioridad del lenguaje inclusivo, por cuestiones de sintesis e ilacion

narrativa se utilizan los articulos ‘los’ y ‘estos’ como incluyendo ‘los y las’ o “‘estos y estas’.



Descripcion del problema de investigacion y formulacion de la pregunta de

investigacién

Diferentes autores dan cuenta de los conocimientos especificos que posee el profesor para
su actividad profesional (Elbaz, 1983; Shulman,1987, 1997; Clark y Peterson, 1997; Angulo
Rasco, 1991; Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1998; Perafan, 2004, 2015, 2021; Martinez,
2000, 2005, 2009, 2017; Valbuena, 2007) consolidando la vision social del profesor como

profesional y poseedor de un conocimiento especifico.

Al observar los avances que ha realizado el grupo Invaucol en la investigacién sobre la
construccién compleja que realizan los profesores alrededor de las nociones escolares, se hace
necesario reconocer y reconstruir elementos comunes en las distintas investigaciones del grupo;
las cuales han descrito el conocimiento del profesor experto, entendido como aquel quien ha
elaborado conocimiento sobre la ensefianza de una nocidon escolar durante un tiempo prolongado,
se ha integrado durante un tiempo prudente a una institucion educativa y tiene un reconocimiento
por parte de la comunidad sobre la idoneidad de su ensefianza, para a partir de este

reconocimiento buscar las contribuciones de este saber a la formacion inicial de docentes.

Las investigaciones desarrolladas hasta el momento en alrededor de cuarenta tesis de
maestria y doctorado, han consolidado la vision del grupo acerca de algunas caracteristicas
especificas del conocimiento profesional del profesor asociado a categorias particulares
(CPPACP), entre ellas: 1° la produccién de sentido presente en los discursos docentes; 2° su
caracter metaforico; 3° su origen multiple; 4° estar mediado por la intencionalidad de ensefianza y
estar dirigido a la configuracion de subjetividades y no a determinar objetos externos; 5° tener en
cuenta una presencia importante de la dimensidn inconsciente ademas de la dimension consciente

en la configuracion del sentido de cada nocién o categoria y 6° la condicién de ser un



conocimiento situado y complejo. Existe pues, un riguroso estudio sobre la naturaleza
epistemolodgica del conocimiento del profesor experto, que se pone en via de incorporarlo a la

formacion de docentes, como una via de integracion del conocimiento fundante del profesor.

A esta construccion epistemoldgica se integran como fundamentos especificos los
resultados de la investigacion realizada sobre el conocimiento especifico del profesor de musica
acerca de la nocion escolar de compas (Castafieda, 2016) en la cual se hizo evidente la compleja
construccién realizada por las profesoras participantes del estudio acerca de dicha nocion, en la
que se generaron ocho sentidos parciales constitutivos acerca del compas escolar, que al

integrarse definen al compas como:

un dispositivo cultural escolar que promueve a la existencia sujetos integrados en
las dimensiones temporal, sensorial y corporal de forma sincrénica; que se individuan a
partir de la organizacion, la emocion y la armonizacion desde la experiencia estética que
reconstruye la consciencia anticipatoria, hace al sujeto responsable de su accionar y desde
ese lugar, posibilita al sujeto como productor de nuevas realidades individuales y sociales.

(Castarieda, 2021, p.121).

Desde la perspectiva teodrica descrita, el desarrollo de esta investigacion se sitla en la
practica docente o ‘practicum’, como aparece en la literatura revisada. Esta ha comenzado
recientemente a considerarse un escenario adecuado para la investigacion y reflexion de

conocimiento profesional educativo.

Aunque, en este momento, la practica docente de la licenciatura en masica se desarrolla
con un enfoque orientado a la experimentacion intuitiva del practicante, donde se da por supuesto

que, a través de la aproximacion a las aulas escolares, la integracion de los conocimientos



tedricos de la pedagogia y la musica se daran de una manera automatica y sin necesidad de una
reflexion posterior, la practica ha sido vista como una aplicacion de los contenidos adquiridos

previamente en la licenciatura en musica.

Sin embargo, para la perspectiva de esta investigacion, se considera que en esta etapa es
posible facilitar los procesos de construccion de conocimiento profesional. Entre las posibilidades
de enriguecimiento aparece la investigacién acerca del conocimiento profesional del profesor
asociado a categorias particulares (CPPACP) el cual se concibe como un conocimiento integrado,
por lo tanto, la interaccién entre dicho conocimiento y el del maestro en formacion podria ser un
camino adecuado para superar de alguna forma la desconexiéon entre el conocimiento disciplinar
y el pedagogico que declaran diferentes investigadores (Porlan, 2010; Pérez- Gomez, 2010b;
Imberndn, 2011;Vaillant y Marcelo, 2015) bien porque se cierren las brechas entre los
componentes enunciados, o bien porque el problema de la formacién de los docentes se plantee

desde otro lugar.

Es posible considerar que quizas el problema no esta Unicamente en la desconexion de los
componentes estructurantes del curriculo, sino en los componentes mismos, que dan por sentado
que el conocimiento del profesor es una suerte de amalgama entre la disciplina y la pedagogia,
como se ha entendido al Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 2005). Mientras que, en las
investigaciones que se vienen haciendo en el grupo, por el contrario, dicho conocimiento es de
una naturaleza epistemoldgica distinta a la de estas regiones mencionadas y que, por lo tanto, el
curriculo de formacion de docentes debe tener en cuenta la incorporacion de este conocimiento

como fuente de formacion de los nuevos docentes de musica.

En efecto, las investigaciones realizadas presentan la importancia de considerar la

complejidad de lo que sucede en el aula, donde la interaccion entre docentes y estudiantes a



través de las nociones escolares promueven nuevas formas de conocer pero también de ‘ser’ a
partir de las nociones ensefiadas, consolidando al docente como un trabajador de la cultura,
constructor de nuevas realidades y presentando a la educacién musical como promotora de

asuntos vitales en la formacion humana, la comunidad y la cultura.

De esta forma se busca indagar la forma en que puede incidir el conocimiento del profesor
experto sobre la nocion escolar de compas, en la complejizacion de las concepciones iniciales
sobre dicha nocion en estudiantes de Licenciatura en masica, a través de experiencias que pongan
en juego la interaccion de las concepciones iniciales de los docentes en formacion con el
conocimiento profesional especifico asociado a la nocién escolar de compas, construido por

profesores expertos de musica.

Se propone por lo tanto la siguiente pregunta de investigacion:

¢Cbémo incide el conocimiento profesional especifico del profesor de musica experto
acerca de la nocion escolar de compas, en la complejizacion de dicha nocion en estudiantes de la

Licenciatura en musica de la Universidad Pedagdgica Nacional?



Justificacion

El campo de investigacion acerca del conocimiento y el pensamiento del profesor tiene
una presencia significativa en el &mbito internacional y ha producido reflexiones importantes
sobre el papel decisivo de la educacion y del profesor en la formacion de ciudadanos y de
sociedad. Estas investigaciones han aportado al campo de la educacion especialmente en la
reflexion sobre la formacién inicial de docentes (Marcelo, 2008; Beca y Boerr, 2009; Marcelo y
Vaillant, 2015, Granados et al, 2017) el desempefio profesional (Perrenoud, 2004; Esteve, 2008;
Imbernon, 2011); aunque inicialmente se plante6 centrado en la evaluacion docente (Shulman,

1997).

Estas indagaciones han comenzado a aproximarse al campo educativo de las artes y
especificamente a la ensefianza de la masica; sin embargo, la investigacion en educacion musical
tiene una produccion académica mucho menor a la de otras areas del conocimiento, y los
desarrollos que se han dado hasta el momento sobre el tema son, en muchos casos, orientados
hacia la eficacia de la ensefianza, dejando de lado la reflexién acerca de la naturaleza del
conocimiento del profesor, sus particularidades epistemoldgicas y el sentido de la educacion
musical, desde una concepcidn que vaya mas alla de buscar la interpretacién fiel de piezas

musicales.

La educacion musical se considera una posibilidad valiosa en la formacion de ciudadania
y, por tanto, es necesario reflexionar sobre el conocimiento del profesor de musica que se orienta
a la configuracion de nuevas subjetividades, antes que a la formacion de musicos profesionales.
Por esto es necesario encaminar la investigacion desde una perspectiva mas holistica, critica 'y
compleja, buscando reconocer en el sujeto profesor un productor de conocimiento que forma, que

educa y que edifica. Para ello es necesario comprender como se construye este conocimiento y



coémo puede promoverse en los profesores en formacion. Es una oportunidad para que aquellas
debilidades encontradas en la experiencia actual de la formacion de docentes de musica puedan

superarse teniendo en cuenta fundamentos filoséficos y empiricos.

Por otro lado, se busca facilitar una relacién de intercambio entre las investigaciones
realizadas en la didactica de las ciencias y las realizadas en la educacién musical
(especificamente en torno al conocimiento del profesor) a partir de un dialogo entre categorias de
la didactica de las ciencias tales como: conocimiento escolar, conocimiento del profesor e
hipotesis de progresion, y la categoria identidad profesional del docente de musica, abordada en
las investigaciones de la educacion musical, especificamente la que tiene lugar en relacién con un

saber o un conocimiento particular de dicha identidad.

Este didlogo entre la didactica de las ciencias y la educacién musical se establece a traves
de la categoria conocimiento del profesor como sistema de ideas integradas asociado a categorias
particulares CPPACP y los que han sido determinados como componentes del saber docente:
saberes académicos, saberes derivados de la experiencia, teorias implicitas y guiones y rutinas;
los cuales se originan en cuatro estatutos epistemoldgicos fundantes de este conocimiento
profesional del profesor: transposicion didactica, practica profesional, campo cultural

institucional e historia de vida.

Este trabajo promueve un tipo de reflexion entre los profesores en formacion, sobre los
componentes constitutivos de un disefio de clase que ellos elaboran para ensefiar la nocion de
compas, asi como de los componentes de las clases mismas. Lo anterior, a partir de preguntas
elaboradas por la investigadora tomando como referencia el analisis de la nocion de compas

construida por el profesor experto; con el fin de posibilitar la integracion de los determinantes



fundamentales de dicha nocidn escolar, producida por el profesor experto, a las concepciones

iniciales del profesor en formacion.

Con ello se busca incidir en la complejizacion conceptual de la nocion escolar de compas
de estos profesores en formacion, asi como en describir la construccion de estrategias para la
construccién de conocimiento profesional docente y de configuracion de su identidad profesional

como profesor.

Objetivos de la investigacion

Partiendo del problema delimitado se encuentran diferentes necesidades, como la escasa
indagacion sobre el conocimiento profesional del profesor en educacién musical y la poca
incidencia de esta concepcion en la formacién de docentes de mdsica, especialmente en la
practica docente. También se busca la posibilidad de establecer relaciones de intercambio entre la
didactica de las ciencias y la educacién musical y, ante todo, concebir el conocimiento
profesional del profesor desde un lugar epistemoldgico distinto. Para ello se han determinado los

siguientes objetivos, uno general y cuatro especificos.

Objetivo General

Analizar la complejizacion de la nocion escolar de compés en docentes en formacion
pertenecientes a la Licenciatura en masica de la Universidad Pedagdgica Nacional a través de la
interaccion con el conocimiento profesional especifico del profesor de musica experto acerca de

dicha nocion.



Objetivos Especificos

. Describir las concepciones iniciales de compas que mantienen cuatro estudiantes

de la licenciatura en musica de la UPN.

. Construir una hip6tesis de complejizacién de las concepciones iniciales de compas
de los profesores en formacién que ponga en juego la interaccion de las mismas con el
conocimiento profesional especifico, asociado a la nocion de compas, construido por profesores

expertos de musica.

. Construir e implementar un itinerario de complejizacion de las concepciones

iniciales de compas de cuatro estudiantes de la licenciatura en masica de la UPN.

. Identificar los niveles de complejizacion entre las concepciones iniciales y finales
de compas en cuatro estudiantes de la licenciatura en masica de la UPN, posterior a la

implementacién de un Itinerario de complejizacion.



l. ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

1. Contexto de la investigacion sobre el conocimiento profesional del profesor de
musica
Con el fin de examinar el estado de la investigacion acerca del conocimiento profesional
del profesor de mdusica, este apartado reflexiona sobre el estado general de la investigacién en
educacion musical como punto de partida, para luego revisar la indagacion acerca del
conocimiento profesional del profesor de musica en el ambito global, latinoamericano y
colombiano. En el cual se encuentra una produccion académica deficitaria respecto a otras areas

de conocimiento, haciendo evidente la necesidad de incrementar la investigacién para el area de

musica.

Esta revision se realizo entre los afios 2018 y 2019, como punto de partida para la
realizacion de la investigacion doctoral y se encontrd una amplia debilidad en la investigacion
acerca del conocimiento profesional del profesor de musica, por esta razon se hizo necesario
realizar busquedas en plataformas diferentes a bases de datos académicas, en donde no se
encontro literatura respecto al conocimiento del profesor de musica. Por esto fue necesario
realizar revision de memorias de eventos académicos internacionales, seleccionando las
memorias de la International Society of Music Education ISME y el Foro Latinoamericano de
Educacién Musical, FLADEM para conocer el estado de la cuestion en el contexto internacional
y de la plataforma Gruplac en el contexto colombiano. Se complementé este panorama con la
busqueda en Google scholar donde se encontraron algunos referentes internacionales y

colombianos, incluidas las tesis que aparecen en los repositorios de la Universidad Pedagogica.



1.1. La investigacion acerca de la educacion musical

Para iniciar esta revision acerca del conocimiento profesional del profesor de musica es
necesario acudir previamente a los trabajos de Diego Calderdn y Joseph Gustems (2014, 2016 y
2018) en los cuales se hace un analisis bibliométrico de los articulos académicos sobre educacion
musical en bases de datos como Dialnet, Scopus y Journal Citation Records JCR, desde el afio
2003 al 2016; las mediciones presentan un panorama de crecimiento en la publicacién de
articulos en revistas especializadas, por ejemplo, un incremento del 690% en JCR especialmente
a partir del 2011 (Calder6n y Gustems, 2018). A través de un uso mayoritario del inglés, en JCR
y Scopus, donde el promedio es de 93% de articulos en ese idioma, en Dialnet el idioma
predominante es el espafiol (98%) (Gustems y Calderdn, 2014); mostrando una evidente

dispersidn en el conocimiento que se produce entre los dos idiomas.

Las lineas tematicas predominantes son la didactica musical y la psicologia de la musica
que suman alrededor del 60% de la produccion, las otras tematicas abordadas son la socio -

antropologia, la historia y la filosofia en relacion con la musica (Gustems y Calderdn, 2016).

Las debilidades encontradas en relacion con otras areas del conocimiento son: por un
lado, la escasez de revistas especializadas y su baja periodicidad; lo que redunda en menor
produccidn de articulos y, por otra parte, se observa la llegada tardia de los articulos en espafiol a
las publicaciones mas reconocidas debido a la necesidad de traduccién (Gustems y Calderon,

2014, 2016).

Ademas, es especialmente preocupante la dispersion en la investigacion, lo que se
evidencia en la alta tendencia a realizar publicaciones individuales (50% en Scopus, 73% en

Dialnet y 49% en JCR) mostrando poca costumbre de trabajo en equipo y escaso seguimiento a



las diferentes tematicas abordadas, pues muchos autores son ocasionales, es decir, con un solo
articulo publicado; esto se evidencia también en el bajo indice de citacion de los articulos,
alrededor del 45% no han sido nunca citados. En estas circunstancias es predecible que la
produccion escrita en el campo del conocimiento profesional del profesor de masica sea reducida
en comparacion con la investigacion sobre el conocimiento profesional de los profesores de otras

areas (Gustems y Calderdn, 2014, 2016; Calderén y Gustems, 2018).

1.2 Investigacion sobre el conocimiento del profesor de musica, panorama

internacional y latinoamericano

1.2.1 Actas del ISME

Para revisar el estado del arte de la investigacion acerca del conocimiento profesional del
profesor de musica en el &ambito internacional se utilizaron tres fuentes de informacion: las actas
del Seminario Internacional de la ISME (International Society of Music Education), realizados en
2016, 2018, 2020 y 2022, las memorias de los seminarios internacionales XXII1 y XXIV de
Fladem realizados en 2017, 2018 y 2019 y la revision de articulos en Google académico sobre el

conocimiento del profesor de musica desde el 2017 al 2021.

En los trabajos presentados - papers y posters - de las conferencias de la ISME, que se
celebra bianualmente, se clasificaron las tematicas de los trabajos presentados distinguiendo la
mencion especifica al conocimiento del profesor, bajo las denominaciones ‘PCK’, “‘conocimiento
pedagdgico’, ‘saber del docente” “MTK” (music teacher knowledge). Otras temaéticas afines a esta
investigacion fueron: ‘formacion inicial de profesores de musica’, “‘identidad profesional del

profesor de musica’, y otras investigaciones acerca del profesor de musica.

! Las memorias del seminario del 2022 alin no estan publicadas, en los afios 2020 y 2021 el evento se
suspendi6 debido a la pandemia



En la siguiente tabla se resumen las publicaciones encontradas por los términos de

busqueda discriminado por afio de realizacion del evento.

Tabla 1 Investigaciones acerca del CPP en las actas de la ISME

Tema 2016 2018 2020 2022  total
Conocimiento del profesor 0 3 1 1 5
Identidad profesional del 1 9 1 3 14
profesor

Formacion inicial de profesores 4 12 7 3 26
de musica

Otras investigaciones sobre el 5 9 5 4 23
profesor

Otros temas 11 21 30 12 75
Total 21 54 44 23 143

En los resultados se observan cinco trabajos que incluyen tematicas relativas al
conocimiento del profesor, titulados Teachers’ knowledge: A lifelong learning (Trans)formative
musical practice (Narita, 2018); Pedagogical content skill knowledge: Connecting a global music
teacher educator community (Chandler et al., 2018); Developing generalist classroom teacher’s
knowledge, skills & capability in music education in New Zealand through a Professional
Learning & Development (PLD) Participatory Action Research (PAR) Individual Inquiry &
Community of Learning (Webb 2018); Broadening Access and Engagement through Video-based
Professional Development (Chua, 2020); Elgar has left the building — the impact of curriculum
reform in music education (Carter, 2022) en tres de estos trabajos se retoma la concepcion de
PCK de Shulman y en uno el concepto de saberes del docente de Tardiff, en el quinto trabajo se
indaga sobre las concepciones de maestros expertos, intermedios y noveles respecto a contenidos
curriculares, aun cuando no se alude especificamente a la categoria PCK. La metodologia

empleada en estos estudios es de orientacion cualitativa, utilizando estudios de caso,



observaciones no participantes, grupos de discusion, analisis de contenido e investigacion accién

participacion.

1.2.2 Memorias del FLADEM

En el caso de las memorias de Fladem, Foro Latinoamericano de Educacion Musical, se
revisaron las dos ultimas publicadas, correspondientes a los eventos internacionales realizados en
2017, Puebla, México y en 2018 en Lima, Peru, respecto al evento realizado en 2019 en Bogota
aun no se han publicado las memorias, Unicamente el programa con los titulos de las
comunicaciones, por lo cual la clasificacion de las tematicas se hace Unicamente a partir del titulo
y los apuntes tomados en ese evento. La estructura general del seminario latinoamericano incluye
talleres, presentacion de experiencias y propuestas pedagdgicas y socializacion de
investigaciones, estudios y proyectos. Para efectos de esta revision se tuvieron en cuenta las
comunicaciones de este ultimo item, bajo las mismas categorias de revision de las actas del ISME

ofreciendo un panorama en la siguiente tabla:

Tabla 2 Investigaciones con temas relacionados con la investigacion en las Memorias
/Anais del FLADEM

Tema 2017 2018 2019 Total
Conocimiento del profesor 1 3 0 4
Identidad profesional del profesor 1 2 2 5
Formacion inicial de profesores de 7 11 5 23
musica

Otras investigaciones sobre el 2 3 2 7
profesor

Otros temas 13 24 35 37
Total 24 43 44 111

Tras la lectura de los resimenes de todos los trabajos se observé que cuatro de ellos tenian
relacion parcial con el conocimiento del profesor, el primero titulado Practicas comunales en la

escoleta de las bandas de viento de Tamazulapam del Espiritu Santo Mixe y su agencia Tierra



Blanca, Oaxaca (Payéan, 2017) es un estudio de caso donde se reflexiona acerca de los saberes del
profesor en entornos comunitarios y poblaciones indigenas, preservacion de la identidad cultural
en Oaxaca y reflexion sobre el saber derivado de la experiencia a través del estudio de caso; si
bien no esta relacionado teéricamente con el PCK, guarda una relacion directa con los objetos de
estudio. Los trabajos Apuntes para la construccion de una Educacién Musical en clave
Decolonial (Bianchini, 2018) y Reflexion sobre la educacion musical en Latinoamérica:
Realidades y desafios (Cobo, 2018) se sitlian en la epistemologia de la educacion musical desde
una perspectiva intercultural y decolonial. Adicionalmente se encuentra la ponencia de la autora
de esta investigacién Conocimiento profesional del profesor de musica asociada a la nocién
escolar de compas: estudio de caso sobre la polifonia epistemolégica del docente (Castafieda,
2018) que socializa los resultados de la tesis de maestria, los cuales se presentaran dentro del

marco teorico.

Como puede verse, la difusion del concepto de conocimiento o saber profesional del
profesor tiene reconocimiento en el &mbito internacional a partir del analisis de comunicaciones
de la ISME, mientras que no es evidente su presencia en el contexto latinoamericano, por lo

menos en las comunicaciones al FLADEM.

1.2.3 Articulos académicos desde el 2017

La revision de trabajos en Google académico se realizo bajo los términos Pedagogical
Content Knowledge + Music Teacher a partir del afio 2017, en todos los idiomas, de los
resultados que arrojé la busqueda se seleccionaron 43 trabajos para analisis teniendo en cuenta

los siguientes criterios de inclusion:

» ladisponibilidad del texto completo.



e lainclusion de todos los términos en el resumen o las palabras clave.
» larelacion con la temética abordada.

Se descartaron dos de estos trabajos por ser textos idénticos a otros seleccionados y otros

cuatro por tener tematicas diferentes a la investigacion. En total se analizaron 37 articulos.

Confirmando los analisis de Gustems y Calderdn (2014, 2018) de los 37 trabajos
Unicamente cuatro estan escritos en castellano, uno en italiano y los restantes 32 en inglés, al
realizar el analisis detallado se observaron tres grandes grupos tematicos: el conocimiento
profesional del profesor de musica (24); el desarrollo profesoral (2) y el conocimiento

pedagdgico y tecnolégico del contenido TPACK (7).

Tabla 3 Clasificacién de articulos revisados

Distribucion por idioma Agrupacion por temas Poblacion objeto de
investigacion
Inglés -32 Conocimiento profesional del Formacion inicial de docente
profesor de musica (24)
Castellano 4 Desarrollo profesoral 2 Docentes en servicio
Italiano 1 TPACK 7 Formadores de profesores

Los articulos y trabajos que estan directamente vinculados con esta investigacion pueden
agruparse segun el grupo de profesores objetivo de la investigacién: profesores en servicio,
formadores de profesores y formacion inicial de docentes, también se reviso un trabajo que narra
la realizacion de una experiencia pedagogica interdisciplinar entre masica y ciencias partiendo de

los componentes del PCK (Olivo et al., 2018).

La mayor parte de trabajos observan al profesor de musica en servicio, indagan sobre las
fuentes auto percibidas de PCK en docentes de musica en servicio (Halston, 2018) la

caracterizacion del PCK de docentes por subespecializaciones de ensefianza musical: directores



de banda, de coros, docentes de piano y de cuerdas (Millican, 2017; Shaw, 2018; Grieser y
Hendricks, 2018a y 2018 b, Forrester,2015, Bullow, 2019, Kvinge, 2018). En la tesis de Harris
(2018) se contrastan los puntos de vista sobre el PCK entre docentes de coro y banda con las de
los directivos docentes en términos de efectividad, aplicando especialmente el concepto de PCK a
la evaluacion docente; otras poblaciones investigadas son los docentes de primaria que no son
especialistas en musica, sus necesidades de formacion en el marco del PCK y la perspectiva de
los formadores de profesores al respecto (Axtell, et al., 2017, Julia, et al., 2020; Atkinson, 2018;

Kim, 2020; Hart, 2019; Wacker, 2017, 2020).

1.3 El conocimiento profesional del profesor en el ambito nacional

El campo del conocimiento profesional del profesor y el conocimiento escolar ha sido
explorado en Colombia especialmente desde la educacién en ciencias y en matematicas. Esto se
observo desde la revision de Gruplac, de la plataforma Scienti, que es la base de datos
digitalizada sobre los grupos de investigacion reconocidos por el ministerio de ciencia, tecnologia
e innovacion; la cual, en la versidn de 2019, permitia discriminar los grupos por temas de

investigacion, lo cual no es posible en la version actual.

En esta revision se observd que son principalmente cuatro grupos quienes han realizado la
mayor labor investigativa desde estos conceptos, son ellos: Conocimiento profesional del
profesor de Ciencias, dirigido por el Dr. Edgar Orlay Valbuena, Investigacion en Didactica de
las ciencias, dirigido por la Dra. Carmen Alicia Martinez; Investigacion por las Aulas
Colombianas (Invaucol), dirigido por el Dr. Andrés Perafan. Y Matematicas escolares U.D.
(Mescud) dirigido por el Dr. Pedro Javier Rojas. Los tres primeros grupos estan clasificados en

categoria A de Colciencias y Mescud esta clasificado en categoria B.



1.3.1 Panorama nacional de la investigacién en musica

En la revision de Gruplac, respecto al campo especifico de la masica, se encontraron los

siguientes grupos e investigadores.

Tabla 4 Grupos de investigacién en Musica por Gruplac 2019

GRUPOS IDENTIFICADOS POR BUSQUEDA DE TERMINOS

Grupo Director Categoria  Institucion(es) Lineas de investigacion
(@ segun Gruplac
Centro de German C Institucion 1.- Interpretacion y creacion
investigacién Alberto Universitaria  2.- Musicologia y pedagogia
musical del Céspedes Bellas Artes y musical
conservatorio Diaz Ciencias de
Adolfo Mejia Bolivar
Musica -Arte Catalina C Universidad 1.- Composicion Acustica-
sonoro del siglo Leonor de los Andes  instrumental y
XXy XXI Peralta electroacustica
2.- Interpretacion e
investigacion
3.- Produccion sonora
4.- Sistemas interactivos
aplicados a la musica
5.- Tecnologia y acustica
musical
6.- Tecnologias de la
informacion aplicadas a la
musica
Grupo de Maria C Universidad 1.- Educacién Musical
Investigacion en Victoria del Valle 2.- Investigacion musical en
musica y Casas contextos culturales
formacién 3.- Musica y Patrimonio
musical (Grimm)
Grupo de Ricardo Al Universidad 1 1.- Ciencia y tecnologia
investigaciones Escallon Javeriana aplicada a la musica y las
musicales Gaviria artes sonoras

2.- Investigacion Creacion
3.- Mdsica y Cultura:
identidad, historia y critica
4.- Pedagogia de la mdsica:
reflexiones, materiales vy
metodologias




Estudios Andrés B Universidad 1.- Composicion
Musicales Gomez Eafit 2.- Direccién
Bravo 3.- Interpretacion
4.- Musicologia Historica
5.- Musica aplicada
6.- MUsica y tecnologia
7.- Teoria de la musica
Grupo Uninorte Jhany Lara C Fundacién 1.- Educacién musical
de Investigacion Eisler Universidad 2.- Gestion cultural
musical del Norte 3.- Produccién artistica y
cultural
Sapiencia, arte y Guillermo A Universidad 1.- Creacion Musical
musica (S.A.M.)  Carbé del Atlantico  2.- Desarrollo y Cultura
Ronderos 3.- Estética
4.- Pedagogia
Investigaciones Marta Reconocido Universidad 1.- Artistas colombianos
en musica y artes Lucia Distrital/ contemporaneos en las artes
pléasticas Barriga Universidad 2.- Educacién Artistica en las
Monroy de Pamplona  artes musicales, plasticas y
visuales, escénicas,
danzarias, y literarias
3.- Historia de las Artes
musicales, plasticas vy
visuales, escénicas,
danzarias, y literarias, siglos
XIX a XXI
4.- Metodologias de la
investigacion en educacion
artistica
5.- Nuevas tecnologias en
Educaciébn y  Creacion
artistica
Musica, culturay Manuel B Universidad 1.- Curriculum - Pedagogia —
tradicion Antonio del Atlantico  Didéctica
Pérez 2.- Educacién Social vy
Cultural
3.- Formacion e Innovacién
Educativa
Aul6s:  Mdusica, Humberto B Conservatorio 1.- Historia y Teoria de la
educacion, Galindo del Tolima musica
historia y Palma 2.- Musica, educacion y
sociedad sociedad
Musica y Rodrigo C Universidad 1.- Musica y desarrollo
desarrollo Ivan Diaz Antonio bésico
humano Narifio




Monada, Maria B Universidad 1.- Corrientes
historiografia e Soledad Nacional historiograficas
historias del arte, Garcia 2.- Historia y teoria de las
de la mdasica y artes en Ameérica Latina y
dispositivos  de Colombia.
divulgacion 3.- Medios de reproduccion,
cultural en circulacion,
Colombia y institucionalizacion y
América Latina difusion artistica
4.- Temas y problemas de la
teoria y de la critica
Observatorio de Héctor B Universidad 1.- Creacion e interpretacion
fendmenos Yovany de Caldas de lamusica académica de los
transdisciplinares Betancur siglos XXy XXI
en masica 2.- Cultura y Educacién
Musical
3.- Interpretacion Musical
4.- Musicologia Sistematica
Musicas Alejandro A Universidad 1.- Archivos de mdusicas
regionales Tobén de Antioquia  regionales: problematica y
Restrepo perspectivas en  América
Latina
2.- Interacciones musicas Yy
danzas Colombia
3.- Musica - educacion -
cultura
4.- Musica - identidad -
cambio cultural
5-  Mdsicas indo vy
afroamericanas
Musica Enerith C Universidad 1.- Cultura 'y Sociedad
colombiana Nufiez Colegio
Pardo Mayor De
Cundinamarca
Musica y Viktoria C Universidad 1.- Aportes de la musica en la
comunidad Gumennaia Tecnoldgica convivencia ciudadana
De Pereira 2.- Estudios Musicales y

Culturales

3.- La Musica de Camaray su
dindmica creativa

4.- Las précticas de ensamble
y el repertorio

5.- Musicas tradicionales

6.- Pedagogia musical

7.- Procesos de creatividad
musical




Grupo de Héctor C Instituto 1.- Mdsica, Cultura vy
investigacion en Javier Departamental Educacion
musica del Tascon De Bellas
pacifico sur Hernandez Artes
colombiano
Gestion cultural Dora Reconocido Universidad 1.- Gestion Cultural Hacer'lo
musical y Carolina Pedagdgica Posible
educativa Rojas Nacional 2.- Gestion del conocimiento
Rivera para la planeacion educativa
y cultural en el ambito
artistico
3.- Las escuelas de mausica
como institucionalidad
central de la formacién
artistica musical
4.- Pedagogias de las musicas
tradicionales colombianas y
sus instrumentos
CuestionArte Gloria A Universidad 1.- Antropologia, Economia,
Patricia pedagdgica Sociedad y Cultura
Zapata nacional [/ 2.- Arte, Contextos Yy
Fundacién Pedagogias Contemporaneas
Universitaria  3.- Psicologia de la Musica y
Juan N. Educacion Musical
Corpas /
Universidad
Distrital
Francisco José
De Caldas
Arte- accion Yamira B Universidad 1.- Pedagogia y Musica
Rodriguez del Atlantico  2.- Gestion Cultural
Nufiez 3.- Musica e Historia
4.- Musica y Contexto -
(Etnomusicologia)
5.- Musica y sociedad
CACAENTA Rafael B Universidad 1.-Educacién  Musical &
Buitrago tecnolégica y Multidisciplinariedad
Bonilla pedagogica de 2.- Emociones & Educacion
Colombia 3.- Historia, Cultura &
Musica en Colombia
4.- Infancias & Comunidades
Musicologia en Egberto C Universidad 1.- Historia de la
Colombia Bermudez Nacional De musicologia/etnomusicologia
Cujar Colombia en Colombia

2.- Historia de la musica en
Colombia




3.- Iconografia musical en
Colombia

4.- Instituciones Musicales en
Colombia

5.- Instrumentos musicales en
Colombia

6.- Intercambios musicales de
Colombia con el extranjero
7.- MUsica afroamericana

8.- Mudsica e identidad
regional y nacional

9.- Mdsica indigena en
Colombia

10.- Mdsica y medios
masivos de comunicacion en
Colombia

11.- Mdsica y tradicion oral
12.- Nacionalismo y mausica
en Colombia

Pifieros y Salazar Genoveva C Universidad 1.-  Agentes culturales,
Salazar Distrital politicas, e instituciones:
Hakim Francisco José creadores, gestores,
De Caldas productores, difusores,
intérpretes
2.- Arte y pedagogia
3.- Mdsica y contexto:
mlsicas Yy  expresiones
sonoras regionales,
tradicionales y populares de
Colombia, Latinoaméricay el
mundo.
4.- Musica, ciencias y
tecnologia
5.- Pedagogia y didactica de
la musica
6.- Percepcidn, experiencia y
cognicion musical
Interpretacion y William C Universidad 1.- Creacion pianistica
pedagogia del Mcclure I Nacional De 2.- Pedagogia del Piano
piano Houston Colombia
In Crescendo Pilar C Universidad 1.- Cognicién y Educacion
Jovanna Pedagogica Y Musical
Holguin Tecnoldgica  2.- Estudios Disciplinares de
Tovar De Colombia la Musica




Udecarte Ledn Fabio C Universidad 1.- Creacion y produccion

Salcedo De artistica
Ortiz Cundinamarca 2.- Filosofia y cultura de la
musica
Creacion artistica David reconocido  Universidad 1.- Creacion e interpretacion
y Accidn cultural  Fernando Sergio musical
Leal Arboleda 2.- Musica y sociedad
Gonzélez
Improvizarte Avelino Reconocido Fundacion 1.- Arreglos Musicales
Nifio Universidad 2.- Arte y Cultura
Rodriguez Incca De 3.- Filosofia de la Musica
Colombia 4.- Folclor Colombiano

5.- Globalizacién y Musica
6.- Industria Musical

7.- Jazz, Fusiones, Ensambles
8.- La Voz Cantada

9.- Musicoterapia

10.- Musica y Género

11.- Masicas Ancestrales
12.- Pedagogia Musical

13.- Técnicas Musicales

Al revisar los correspondientes Gruplac, su perfil conceptual y su produccién académica
en términos de libros, capitulos de libro, articulos en revistas especializadas y de divulgacién. Se
encontré que los grupos de investigacion tienen su interés central en la masica y combinan la
produccidn académica entre aspectos especificamente musicales con algunos que se refieren a la
educacion musical, no hay grupos que centren su investigacion en la educacion musical de forma
exclusiva. Puede inferirse entonces que la investigacion en educacion musical se deriva de la
investigacion sobre la musica, haciéndose evidente la relacion subsidiaria de la educacion

musical como directamente dependiente de la investigacidn sobre musica.

1.3.2 Produccion nacional reciente sobre el conocimiento didactico del contenido del
profesor de musica
En la revision de publicaciones de los ultimos cinco afios aparecen dos articulos

realizados en Colombia en el campo especifico del conocimiento didactico del contenido en



mausica, ninguno de estos articulos esta asociado a un grupo de investigacién. Ambos trabajos
realizan la caracterizacién de una practica docente musical en el marco del conocimiento
didactico del contenido de Park y Olivier (2008) adaptado a la ensefianza musical que incluye
como componentes: conocimiento de las estrategias de instruccion, el conocimiento de los
estudiantes, el conocimiento de la evaluacién del aprendizaje, la orientacién para la ensefianza, la

eficacia docente y el conocimiento curricular.

El trabajo Conocimiento did&ctico del contenido como técnica interpretativa de una
practica docente musical (Rojas, 2019) analiza una clase de musica de grado sexto, el primer
nivel de educacidén basica secundaria; en el que se utilizan guias de trabajo y préactica
instrumental en flauta dulce, se observa que los componentes mas usados en la clase son
estrategias de instruccion, conocimiento de los estudiantes, y conocimiento de la evaluacion del
aprendizaje, formula cuestionamientos sobre la excesiva importancia dada al conocimiento

curricular.

El otro trabajo se titula Interpretacion de la Préactica Docente en Educacién Musical
(Cardenas y Fuentes, 2020) aqui se realiza la observacion de un docente de guitarra y se analiza
su ejercicio docente en clases con estudiantes de 3° a 5° de educacion basica primaria; se observa
que el docente desconoce los documentos de curriculo del MEN, pero aun asi su practica
evidencia la aplicacion de este conocimiento. Es importante reconocer que cuando convergen
estudios sobre temas similares es posible fortalecer las lineas de investigacion y producir

conocimientos relevantes para la comunidad académica.



1.3.3 Analisis de la revision sobre investigacion en musica y educacion musical en

Colombia

Ante el panorama descrito anteriormente se observa que:

La investigacion en musica es incipiente respecto a la investigacion cientificay a la
educativa, hay pocos grupos, pocos productos y pocos eventos de apropiacion social del
conocimiento, respecto a la produccion en otros campos de conocimiento. Por ejemplo, las
publicaciones especializadas son escasas, en este momento segun la tltima medicién sobre
revistas cientificas realizada en el 2021 s6lo hay tres revistas indexadas en Publindex que
incluyen temas sobre musica dentro del campo extenso de las artes: Cuadernos de Musica, Artes
Visuales y Artes Escénicas, de la Universidad Javeriana (clasificada como A2) Pensamiento,
Palabra y obra de la Universidad Pedagdgica Nacional (B) y Calle 14 revista de investigacién en
el campo del arte de la Universidad Distrital (C), por lo cual quienes desean publicar articulos
sobre musica o educacién musical deben buscar otro tipo de publicaciones, especialmente las
relacionadas con educacion en general, lo que genera mayor dispersion del conocimiento
generado alrededor del tema en el pais por lo cual se considera urgente abrir mas medios de
difusidn, considerando la importancia relativa que adquiere la educacién en artes como

posibilidad de constitucion de tejido social .

El total de los productos académicos encontrados hasta el 2019 sobre temas de educacion
musical sumando la de todos los grupos es de 120, incluyendo articulos de revista especializada,
libros que son resultado de investigacion y capitulos de libro. Al contrastar esta cifra inicamente
con la produccion de los tres grupos categorizados en A aparecen 646, como se presenta en la

siguiente ilustracion:



Figura 1 Comparacion de productos académicos sobre educacion musical vs conocimiento
del profesor en grupos A de ciencias

. Si bien la produccién academica se ha ido incrementando desde el momento de la
medicidn (2019) hasta el momento actual hay un indicador importante sobre la necesidad de

incrementar la produccion y circulacion del conocimiento en el area.

Puede establecerse un campo emergente: el de la educacion musical como un interés
derivado de la investigacion sobre la masica. Es decir, en este momento, el saber disciplinar es
preponderante y es desde aqui donde comienza a surgir una reflexién acerca de la forma de
transmision de la muasica. Aqui se presentan tres tendencias: la primera que se dedica a
reflexionar la ensefianza musical orientada a la formacion de artistas profesionales; la segunda
que analiza la musica en el contexto escolar como mediacién para la formacion del individuo
enfatizando en los efectos cognitivos de la practica musical, en términos populares el llamado

‘efecto Mozart* y la tercera, que analiza el conocimiento de la madsica como factor de



constitucion de subjetividades individuales y colectivas, es decir la musica como elemento

fundante de la cultura.

La reflexion sobre educacion musical esta orientada principalmente a la formacion
profesional de masicos, la adquisicion de destrezas en lo auditivo y lo instrumental y la
lectoescritura musical, son muy escasos los productos académicos que reflexionan sobre los
procesos pedagdgicos de musica que se hace en la escuela. Excepcidn hecha de algunos de los
articulos que se resefian y que constituyen una minoria dentro de la produccién investigativa de
los grupos, los cuales frecuentemente orientan su investigacion hacia la resefia de materiales
musicales y de compositores; la recopilacion de obras musicales o la caracterizacion de un

periodo histdrico determinado.

1.4 Conclusiones sobre el estado de la investigacion acerca del conocimiento

profesional del profesor de musica:

En el panorama general el conocimiento del profesor se ve como un subordinado al saber
musical, las ciencias de la educacién y la pedagogia aparecen como un complemento para
facilitar la ensefianza del saber musical. Sin embargo, hay una tendencia emergente que enfatiza
en la importancia de la masica en la construccion de nuevas subjetividades a través de la
experiencia artistica — musical, dotando de nuevas intencionalidades al conocimiento que circula

en la escuela, entendida aqui como el espacio de formacidn artistica formal, no formal o informal.

Los contenidos de la educacion musical se enmarcan en la experiencia factica de la
mausica (el hacer musica), la adquisicion de la representacidn simbdlica de la masica (la notacion)
y la contextualizacién del acontecimiento musical; los focos de atencion son: el desarrollo de

habilidades como la atencién, la concentracion y la persistencia y las posibilidades de formacion



integral del individuo a traves del desarrollo de la sensibilidad, la corporeidad, el sentido de lo

colectivo y el reconocimiento de la cultura.

Se percibe tanto en el contexto nacional como en el internacional un foco de interés hacia
la formacion inicial de docentes de musica, buscando nuevas orientaciones epistemoldgicas,
metodoldgicas y estrategias formativas, se espera que esta investigacidn aporte en este campo de
particular relevancia en el contexto de la renovacion curricular de las licenciaturas en Colombia 'y

su impacto en la préactica pedagdgica escolar.

En la revision total se observan vacios investigativos en lo conceptual y lo metodoldgico,
por una parte, es necesario profundizar en el concepto de Conocimiento profesional del profesor
de musica, dado que el concepto que tiene mayor difusion es el de Conocimiento pedagogico del
contenido musical (PCK en mdusica), es necesario investigar desde una perspectiva que
profundice en la constitucién de subjetividades, mas alla del desarrollo de habilidades y destrezas

musicales.

Se observa que la metodologia cualitativa es la mas extendida en las investigaciones
consultadas y es frecuente el estudio de casos sobre instituciones o sobre profesores, pero el
estudio de casos acerca de nociones especificas en la educacion musical es mucho menos

frecuente, esta investigacion toma como caso de estudio la nocion escolar de compaés.

Asi mismo, los estudios se han realizado sobre profesores expertos o profesores en
formacion, en estos Gltimos se analizan cursos académicos, solo en un caso se contrasta el saber
entre docentes expertos y noveles (Carter, 2022) en esta investigacion se busca crear una
interaccion entre el conocimiento experto y la formacion inicial de docentes en el espacio de

practica docente en la formacion inicial.



Por ultimo, se observa la necesidad de investigar y comunicar resultados que pongan en
comun los marcos angléfonos con los hispanoparlantes y que se produzca conocimiento desde el
contexto latinoamericano y colombiano, pues es evidente la urgencia de incrementar la
investigacion educativa musical en el &mbito nacional e internacional, dando lugar a una
emancipacion en cuanto a una tacita minoria de edad intelectual para el campo de la educacion
artistica y la educaciéon en musica, asi como el crecimiento respecto a los espacios de divulgacion

y apropiacion social del conocimiento.



I MARCO TEORICO

2. El conocimiento del profesor de musica, transcurso investigativo, y fundamentos

conceptuales

En esta seccidn se explicaran los fundamentos conceptuales alrededor de los cuales se
desarrolla la investigacion, en la primera parte se expone la problematica alrededor de la
identidad profesional del profesor de musica teniendo en cuenta aspectos como la formacion
profesoral y la préactica docente como momento de especial relevancia en la consolidacion de esa
identidad profesional. En un segundo momento se caracteriza el conocimiento escolar y el del
docente como un conocimiento epistemoldgicamente diferenciado, se delinean algunas
investigaciones acerca del pensamiento del profesor y se particulariza en la perspectiva del
conocimiento profesional del profesor, especificamente desde las concepciones de Shulman vy las
de Porlan y Rivero con el grupo DIE; en ambo casos se particularizan investigaciones realizadas

acerca del conocimiento del profesor de musica.

Como fundamento de la investigacion se realiza una exposicion del encuadre tedrico de
las investigaciones en el grupo Invaucol, desarrollando la categoria conocimiento profesional
especifico asociado a categorias particulares CPPACP (Perafan, 2004, 2011, 2013, 2015, 2021),
se enfatiza en presentar la metafora como elemento esencial en la constitucién del pensamiento
docente y se analiza su aplicacion en las investigaciones sobre ensefianza de la musica. Por
altimo se presentan los resultados de la investigacion sobre el conocimiento profesional de dos
profesoras de musica alrededor de la nocion escolar de compas y se comparan con los resultados
de dos investigaciones mas, realizadas en el grupo Invaucol sobre las nociones escolares de

escala e intervalo.



2.1 La identidad profesional del profesor

La identidad profesional docente ha sido un tema de investigacion que adquiere relevancia
recientemente, buscando establecer su influencia en la practica profesional y su impacto en los
diferentes escenarios educativos (Gajardo-Asbun, 2019), la identidad responde a la pregunta
sobre quién soy yo, pero desborda lo estrictamente individual para incorporar diversos elementos

sociales, econdmicos o politicos, entre otros, del contexto en el que se encuentra el sujeto.

La configuracion de la identidad se entiende como un proceso de interaccion entre lo
individual y lo colectivo, se entiende como dindmica, en el sentido de que se transforma a traves
del tiempo y las experiencias individuales, aspectos afectivos y la coexistencias de varias
identidades en el mismo individuo, dependiendo de los diferentes roles sociales que desempefie:
familiares, laborales, comunitarios, entre otros (Marcelo y Gallego-Dominguez, 2018); en este
sentido la identidad docente o identidad del profesor se relaciona con aspectos maltiples que
incluyen lo laboral, lo individual y lo social, en palabras de los dos principales estudiosos sobre la

identidad docente:

La identidad de un grupo profesional no es un dato inmediato, una suerte de
esencia identitaria fijada de modo definitivo y que se puede describir como una cosa, una
situacion o un estado. Ella es para nosotros el producto complejo de la situacion socio
profesional del grupo profesoral, situacion que modela su territorio de trabajo y estructura
su actividad y sus relaciones con los otros grupos profesionales y con los actores que
interact(an con ella, asi como sus relaciones con las instituciones y organizaciones [...]
con las cuales se debe negociar su estatus y definir su propia identidad (Tardiff y

LeVasseur, 2018 p. 21).



Para estos autores la identidad docente entra en una profunda transformacién desde los
afios 2000, debido entre otros factores a la diversificacion de actores educativos (administrativos,
orientadores, animadores educativos), de discursos politicos frente a la educacion (evaluacion,
relacion con el mercado, sistemas de calidad) y a la precarizacion de las condiciones sociales en
las que se ejerce la educacion dando lugar al que denominan ‘sufrimiento en el trabajo’, causa de
angustia profesional e incluso en casos extremos desercion de la labor educativa (Tardiff y

LeVasseur, 2018).

En palabras de Bolivar (2016) “La ‘identidad profesional docente’ es el resultado de un
largo proceso por construir un modo propio de sentirse profesor, al tiempo que contar con
competencias para el ejercicio cotidiano de la profesion” (p.18) el autor sostiene que la identidad
estd en permanente construccion y reconstruccion, en la cual influyen las experiencias que se
inician como estudiante, la formacion inicial universitaria, las primeras experiencias laborales,
entre otros contextos que pueden adquirir mayor o menor importancia, dando lugar a identidades

relativamente estables o fragmentadas (Bolivar, 2016).

La configuracion identitaria del profesor aparece en la revision de distintos estudios como

el resultado de:

la socializacion con los pares y la derivada del encuentro con los estudiantes, es
clave desde los inicios y funciona como andamiaje en el proceso de consolidacion de la
identidad docente. [...] De ello se desprende que la identidad docente se forja en el plano
individual pero también y simultaneamente se alimenta de imégenes colectivas

compartidas por todos sus miembros (Granados et al., 2017, p. 169).



Para Marcelo y Gallego Dominguez (2018) la identidad del profesor abarca un largo
tiempo de socializacion previa, comienza a formarse en la familia como hijo y en la escuela como
estudiante, prosigue en la escogencia de formacion universitaria y tiene un momento de gran
relevancia en las practicas docentes, para luego consolidarse y ganar una relativa estabilidad en
los primeros afios de ejercicio docente. De esta forma los docentes integran progresivamente su
identidad con la interaccion de tres grupos de factores: los personales (incluyendo familiay
amigos) los contextuales (relacionados con la institucion en que se labora) y los profesionales
(vinculados a lo social, politico y educativo), los autores sefialan la relevancia de investigar el
proceso de aprender a ensefiar y consideran la practica docente como una ocasion privilegiada
para hacerlo “el componente estrella de la formacion inicial docente son las précticas en centros

escolares” (Marcelo y Gallego Dominguez, 2018, p.47).

La identidad docente puede estructurarse entonces, de acuerdo con Martin- Gutiérrez y
otros (2014) contemplando cuatro dimensiones que hacen parte del desarrollo profesional docente
y que deben hacerse conscientes, reflexionarse y potenciarse. Estas dimensiones de la identidad
del profesor son: emocional, social, didactico-pedagdgica, e institucional-administrativa, la toma
de conciencia del conocimiento profesional del profesor incide en gran forma en la consolidacion

de cada una de estas dimensiones.

2.1.1 La identidad profesional del profesor de musica

La reflexion acerca de quién puede considerarse profesor de musica es un debate abierto
en el momento actual, internacionalmente existe una notoria ambivalencia en la titulacién de
maestros como técnicos, como profesionales, como posgrado o como expertos (Lorenzo et al.,

2016).



En Colombia la titulacion universitaria para el ejercicio docente se denomina licenciatura,
tiene la misma extension de otros programas universitarios, cuatro o cinco afios, pero no es
requisito estricto para ejercer la ensefianza, en la educacion publica los profesores pueden ser
nombrados con titulo de licenciado o con otros estudios profesionales (decreto 1278 de 2002)
siempre y cuando estos ultimos acrediten un afio de estudios pedagogicos; en la educacion
privada no existen requisitos obligatorios de estudios. En el caso de la educacion musical esto ha
dado lugar a que muchos de los profesores en ejercicio tengan multiples perfiles de formacion:
como licenciados en musica, musicos instrumentistas, -en su mayoria- y también en muchos
casos como licenciados en otras areas con algunos conocimientos musicales, es decir licenciados
en educacion preescolar, primaria e incluso en otras areas de conocimiento, que interpretan
instrumentos musicales como guitarra, flauta o teclado o pertenecen a un coro y asumen la

ensefianza de masica como parte de su asignacién académica.

Esta diversidad de perfiles hace particularmente problematica la definicion de la
profesionalidad del docente de mdsica, pues es extendida la concepcion de que la formacion
necesaria para la ensefianza de musica consiste de manera casi exclusiva en el conocimiento
practico musical. Por ejemplo, en la clasificacion de actividades musicales de Rodriguez (2002,
citada en Lorenzo et al., 2016) se considera que la actividad profesional es la que permite ganarse
la vida, concepcion pragmatica y centrada en la produccion de capital monetario. En este orden
de ideas se clasifican como actividades musicales profesionales, dos grandes grupos: el primero
constituido por los productores: compositores, intérpretes y técnicos de sonido; y el segundo
integrado por los intermediarios: luthieres de instrumentos, profesionales de la edicion musical,

técnicos de patrimonio musical, profesionales de la empresa musical, musicélogos y en Gltimo



lugar los educadores y profesores de masica, quienes se ven aparentemente menos

instrumentalizados en el sistema productivo.

Esta concepcidn, sin duda, es una muestra de la escasa consideracion de la educacion
musical como una profesion, definiéndose inclusive como una ocupacion (Jones, 2007 citado en
Lorenzo et al., 2016), para una mirada productiva en el sentido de la produccion de capital. Es
una vision estereotipada se refuerza desde los medios masivos creando una vision roméntica e

idealista que desvirtta el reconocimiento social de la educacion musical como una profesion.

en el caso de la educacion musical los medios definen una imagen profesional
desvirtuada del maestro que proyecta socialmente a estos docentes como profesionales
idealistas que no requieren formacion reglada y especifica para ejercer su profesion [...]
incluso entre colectivos de musicos ejecutantes profesionales, ya sea por ignorancia o
mero desconocimiento, aparecen también topicos y falacias que agreden la imagen
profesional del maestro de musica entendiendo que este representa un mediocre aspirante
a intérprete que no pudo desarrollarse como tal y entre algunos maestros de otras

materias, un incapaz de dedicarse a otra disciplina de estudio (Lorenzo et al., 2016 p. 96).

En esta investigacion se asume, por el contrario, que la identidad profesional del docente
(IPD) es una construccion procesual que incluye aspectos individuales y sociales, definiendo la
identidad profesional del profesor como la combinacidon entre la identidad personal, entendida
como el ;quién soy yo como docente? y la identidad social, la que responde a ¢ Quiénes somos
nosotros como profesionales de la docencia? (Duque y Jorquera, 2013). Para estos autores, las
identidades social y personal, cambian constantemente al estar vinculadas con las diferentes

situaciones que se experimentan a lo largo de la vida; permitiendo la construccién identitaria por



medio de la produccion de sentido a través de la interaccion con la sociedad, y con los otros,

colegas, estudiantes y deméas miembros de la comunidad educativa.

La identidad profesional se refiere, segin los autores, a la identidad que se construye en el
contexto laboral, también se basa en “los saberes que fundamentan la préctica [...], las
condiciones de ejercicio de dicha practica, el estatuto profesional o prestigio social de la funcion
docente y la pertinencia cultural y social en el contexto en que se desarrolla” (Duque y Jorquera,

2013, p.249).

En este trabajo también se establece la construccion de la identidad profesional del
profesor de musica y del intérprete musical a través de etapas sucesivas, que denominan fases de

socializacion, identificadas a través de narraciones:

» Fase inicial o infantil: dada en la familia y el entorno cercano

» [Fase primaria: hasta el final de la adolescencia, se da en su mayoria por la pertenencia a
conjuntos musicales y el recibir clases de instrumento musical.

» Fase 0 momento critico: se da al finalizar la educacion béasica o0 media, cuando se toma la
decision de dedicarse a la musica como profesion;

» Fase de estudios superiores o universitarios: se inicia la division entre identidad
profesional como instrumentista (identidad performativa) o como docente; es habitual que
la primera busque la actividad de ejecutante y la segunda comience a impartir clases

» Fase de primeros afios de servicio: el musico - docente confirma su identidad profesional;
y el intérprete que no consigue aumentar su actividad de ejecucion de forma remunerada
ingresa a la actividad docente

» Fase de pleno ejercicio profesional: los cambios en la identidad son menores, el masico -

docente se manifiesta satisfecho y el ensefiar musica se consolida como su forma de



expresion hacia el exterior; mientras que en el intérprete que se dedica a la docencia —
identidad performativa - se observa que constantemente considera la posibilidad de
abandonar la docencia si la actividad instrumental le brinda suficiente respaldo
econémico, también considera que su escenario docente es el aula pero no se identifica
con la institucion educativa y frecuentemente sus estudios posgraduales se dedican hacia
el perfeccionamiento interpretativo y no hacia la formacion y desarrollo docente (Duque y

Jorquera, 2013).

Son evidentes las implicaciones de la consolidacion de identidad profesional del docente
tanto en la satisfaccion vital del sujeto, como para las instituciones educativas y los estudiantes

que estan a su cargo.

Caracterizar el conocimiento profesional del profesor como un saber idiosincrasico y
diferenciado de la practica musical, es una posibilidad para la concientizacién de los profesores
en formacion acerca del sentido de la ensefianza musical, y abre posibilidades a la superacion del
malestar docente, a la innovacion y a “Re imaginar discursos alternativos que puedan conducir a
lo que la escuela “deba ser’ y al papel de los profesores dentro de ella” (Bolivar, 2016; p. 24) por
esto es especialmente relevante conocer los factores que inciden en la consolidacion de dicha
identidad en el momento mas critico: la formacion inicial y los primeros afios de servicio, es
decir, en el profesor novel, entendido como el docente que inicia su insercién a la docencia, por
lo menos en los tres primeros afios de servicio. A su vez, en esta etapa critica, como puede influir
la integracion del conocimiento profesional del profesor de musica experto, en su formacion vy,

por ende, en la edificacion de su identidad profesional.



2.1.2 Etapas del desarrollo profesional docente

La etapa de formacion profesional del docente es una etapa critica en la construccion de la
identidad del profesor, por esta razon la investigacion se centra en el seguimiento a profesores en
formacion durante las préacticas docentes antes de obtener su titulo profesional y en sus primeros
afios de ejercicio tras la obtencion del grado, a continuacion, se presentan algunos fundamentos

conceptuales sobre esta etapa del desarrollo profesional, que orientan esta investigacion.

Como ya se menciono, se considera que la formacion del docente comienza desde las més
tempranas experiencias de aprendizaje, tanto en la familia como en el medio escolar, pero la
formacion profesional propiamente dicha se inicia con el ingreso a un programa universitario de
pregrado orientado hacia la ensefianza. En el caso de Colombia estos programas se denominan
licenciaturas; al final de estos programas los estudiantes deben realizar practicas docentes, es
decir, realizar clases en contextos escolares o, en el caso del programa de la Universidad
Pedag0gica, también en escenarios de educacion no formal. Una vez obtenido el titulo se
consideran los tres primeros afios de ejercicio profesional como la etapa de insercién a la
profesion docente, esta etapa es denominada ‘docente novel’ en la literatura revisada, la cual
puede extenderse dos afios mas, una vez superada esta etapa, viene el periodo de desarrollo
profesional permanente, hasta considerarse docente experto, quien cuenta con un tiempo minimo
de cinco afios de ejercicio y un conocimiento adquirido a través de la reflexion, en palabras de

Marcelo (2008):

nos referimos no s6lo a un profesor con, al menos, cinco afios de experiencia
docente, sino sobre todo a una persona con un «elevado nivel de conocimiento y

destreza», cosa que no se adquiere de forma natural, sino que requiere una dedicacion



especial y constante [...] Si no se reflexiona sobre la propia conducta no se llegara a

conseguir un pensamiento y conducta experta (p.12).

Esta investigacion se centra en los docentes en formacion, es decir quienes cursan el
programa universitario de formacion como licenciados en musica en la Universidad Pedagdgica

Nacional.

2.1.3 La formacion inicial de profesores, tensiones y finalidades

La formacidn de profesores se encuentra en el centro de atencion de la sociedad de una
forma contradictoria, es asi como el informe de la OCDE (2005) Teachers matter, muestra que
“las cuestiones relacionadas con la profesion docente son una de las grandes prioridades de las
politicas nacionales” (OCDE, citado en Novoa, 2009, p.49), entonces, por un lado, se considera al
sistema educativo como un elemento incontrovertible de transformacién social; sin embargo, es
un lugar comun la insatisfaccion de la sociedad con los procesos educativos actuales, ello debido
al alto indice de desercion de los estudiantes mas vulnerables y la poca relevancia de contenidos
que se aprenden para pasar exdmenes, pero que no transforman al individuo; se exige, entonces,
transformacion de la escuela y de la formacion docente (Pérez Gomez, 2010 a). Es necesario
reorientar la formacion del profesorado de un modelo transmisionista y técnico a uno mas
adecuado al entorno actual, a partir de preguntarse acerca del tipo de problemas a los que se
enfrenta el docente en su ejercicio profesional, las necesidades de la sociedad y del sector
productivo frente a la escuela y las habilidades, actitudes y conocimientos que debe poseer este
profesional (Yot, 2013), mostrando la necesidad de cambiar el enfoque de un dominio de

contenidos disciplinares y de teoria pedagdgica hacia un saber qué hacer con estos contenidos.



Los programas universitarios precisan revisar las finalidades de su formacién hacia la
adaptacion de la educacion para distintos contextos socioculturales, estudiantes con capacidades

diferenciadas y contenidos en permanente cambio, por esto:

La finalidad es la formacion de profesores y profesoras que sean capaces de
evaluar la necesidad potencial y la calidad de la renovacidn, que posean ciertas destrezas
basicas en el ambito de las estrategias de ensefianza, de la planificacion, del diagnostico y
de la evaluacion, que sean capaces de modificar tareas instruccionales continuamente, en
un intento de adaptacion a la diversidad del alumnado y que estén comprometidos con el

medio social (Imbernén, 2011, p. 82).

Vaillant y Marcelo (2015) por su parte, sefialan la fragmentacion existente en los
curriculos de formacion profesoral, que presentan de forma inconexa los contenidos disciplinares
de los pedagdgicos, indican que los docentes en formacion perciben que lo presentado en la
universidad acerca de conocimientos y normas de actuacion tienen poco que ver con las practicas
profesionales. “Ellos tienden finalmente a desechar, por considerarla menos importante, la
necesidad de incorporar ciertos conocimientos que fundamentan el trabajo practico” (Vaillant y
Marcelo, 2015, p. 44), esto quiere decir que, en el peor de los escenarios, el paso por la
universidad puede no permear al estudiante en su futura actuacion docente, simplemente el
profesor en su ejercicio profesional repite esquemas que aprendié como estudiante.

Una descripcién de las dificultades que perciben como prioritarias los profesores en
formacion y los docentes noveles se encuentra en el estudio de Solis y otros (2004) en el cual se
sefialan como los dos problemas basicos “controlar la clase, su dinamica y sobre todo, los
problemas de disciplina entre los estudiantes [y] la atencion a la diversidad, sobre lo que estan de

acuerdo unanimemente”(p.30); estos asuntos, comunes a toda la profesién docente, se agravan en



el caso de los profesores principiantes, por el poco conocimiento de recursos didacticos
Ilamativos, inseguridad en el tipo de estrategias de gestion de la clase, que van desde “hacerse el
duro’ a la permisividad extrema y, principalmente, por el desconocimiento de como transformar
el conocimiento de la materia en conocimiento escolar interesante y adecuado (Solis et al., 2004),
lo cual hace especialmente relevante el reconocimiento del saber del profesor experto y la forma
de construirlo por parte de los programas de formacién docente.

Lo anterior se ve ratificado por Vaillant y Marcelo (2015), estos autores presentan algunos
principios orientadores para la exitosa formacion docente a partir de un estudio realizado en 2006
por Korthagen, Loughran y Russell, en el que se compararon programas exitosos de tres paises
diferentes, estos principios son enunciados de la siguiente forma:

e Centrarse en como aprender de la experiencia y como construir conocimiento

profesional.

e Basarse en una vision del conocimiento como una materia a construir.

e Cambiar el énfasis desde el curriculo hacia los estudiantes.

e Promover la investigacion del docente en formacion.

e Trabajar con otros para romper el aislamiento caracteristico de la ensefianza.

¢ Relacionarse de manera significativa con las escuelas.

e Jerarquizar la figura del formador como principal modelo de los futuros docentes

(Vaillant y Marcelo, 2015, p. 39).

La presente investigacion contribuye a la mayoria de estos principios, por cuanto se
promueve la construccién de conocimiento profesional a partir de una fundamentacion
epistemologica clara y de la reflexion sobre la practica, establece una conocimiento profundo

acerca de la nocion escolar de compas como construccion docente orientada a los estudiantes,



busca la relacion efectiva con el campo cultural institucional a través de actividades dialdgicas y
reflexiones colegiadas y posiciona el rol del formador de formadores en el desarrollo profesional

de futuros docentes.

2.1.4 Modelos de formacion docente

En la investigacion sobre la formacidn docente se proponen diferentes clasificaciones para
los modelos de formacién profesional, por ejemplo, en el texto de Contreras (2018) se consideran
tres modelos, clasificados segln su nivel de autonomia en el ejercicio: profesional técnico,
profesional reflexivo e intelectual critico, dichos modelos se derivan de la teoria de los intereses
del conocimiento de Habermas (1982). En Mateiro (2003) se encuentran dos grandes
concepciones: técnica y reflexiva, en las cuales se agrupan las tendencias presentadas por otros
autores (Zeichner, Marcelo, Pérez Gémez y Paquay y Wagner), dentro de la concepcidn técnica
se encuentran: la tradicional, la académica, la de eficiencia social, la practico — artesanal, la
tecnoldgica y la técnico-academicista entre otras; en la concepcion reflexiva se encuentra las

orientaciones radical, desarrollista, social-reconstruccionista, personalista y reflexiva.

Korthagen (2010) sefiala dos tendencias mayoritarias para la formacion docente: énfasis
en la teoria y énfasis en la practica y ofrece como opcidn alternativa la tendencia realista; la
primera tendencia, formacién ‘de la teoria a la practica’ se dirige a la adquisicién de principios y
teorias educativas y su posterior aplicacion en el aula, donde se espera una reproduccion fiel de
técnicas de ensefianza. En el enfoque centrado en la practica se espera que, con una minima
intervencion inicial por parte de la entidad formadora, el docente en formacion experimente y
encuentre su propia forma de actuacion, a manera de ensayo — error. Por Gltimo, en el enfoque
realista, propuesto por el autor, se parte de la observacion de docentes expertos, se realiza una

aproximacion paulatina al aula y se reflexiona sobre la accion con otros docentes en formacion y



con expertos, se destaca que la reflexion se realiza a partir de los problemas reales del docente en
formacion, proporcionandole herramientas tedricas que cuestionen o afirmen el potencial de
reflexion docente. De esta forma se hace evidente la importancia de las practicas profesionales

dentro de la formacion.

2.1.5 La préctica docente como escenario privilegiado para la construccion de

conocimiento profesional y el rol del asesor de practica

En la formacion inicial de docentes se incluye un periodo de practicas docentes, que en la
literatura educativa se conoce como ‘practicum’, es el momento en el cual el profesor en
formacion imparte clases en un contexto educativo real, acompafiado por un asesor delegado por
la universidad o por la institucion educativa. Se considera un momento especialmente relevante,
pues permite la construccion del conocimiento a partir de experiencias practicas y su
contrastacion con las teorias adquiridas durante la carrera universitaria.

El ‘practicum’ se considera un momento de mayor receptividad que en las posteriores
etapas del desarrollo profesional del docente, debido al contacto con las condiciones reales del

ejercicio profesional, la institucion y los estudiantes, de esta forma

El significado de los conceptos y teorias ha de situarse en las practicas de la vida
real donde tales conceptos, ideas y principios son funcionales y donde ellos constituyen
recursos de comprension y actuacion para los aprendices. El concepto de situacién se
vuelve, pues, el elemento central del aprendizaje: es en situacion que el aprendiz se
construye modifica o refuta los conocimientos contextualizados y desarrolla competencias

a la vez situadas (Pérez Gémez, 2010 a, p.49)



Sin embargo, se sefiala que entre los riesgos de esta etapa se encuentran el exceso de
expectativas, que pueden generar la creencia de que la practica docente abarca todos los aspectos
del ejercicio profesional real; también la ‘“familiaridad’ pues puede caerse en la suposicién de que
se han visto decenas de docentes durante la escolaridad, por lo cual no es necesaria la formacion
académica previa; una tercera limitacion es asumir como de menor importancia la formacion
recibida en la universidad al observar conocimientos y comportamientos distintos en el escenario
de practica; y finalmente una limitacion adicional es la posible distorsion de la actividad de
formacion profesional de la institucion de préactica, bien sea por paternalismo o por abuso.

(Vaillant y Marcelo, 2015).

Estos riesgos o limitaciones pueden disminuirse en la medida en que se tengan en cuenta
las necesidades formativas y las preocupaciones del docente en formacién y la idoneidad del

asesor, mentor o supervisor de la practica:

La investigacion sobre las preocupaciones de los docentes principiantes indica que
los programas de insercion deberian dirigirse a abordar la gestion de clase, la ensefianza,
el estrés y carga de trabajo, gestion del tiempo, relaciones con los alumnos, padres,
colegas y directivos. [...] La calidad de un mentor eficaz tiene que ver con su habilidad
para proporcionar apoyo emocional, ensefiar sobre el curriculo, y proporcionar
informacion interna acerca de las normas y procedimientos en la escuela. (Vaillant y

Marcelo, 2015, p.90).

En la practica docente se fundamenta la identidad profesional y se adquieren los primeros
esquemas de accion del docente, segun el modelo de formacion docente adoptado y las

caracteristicas del asesor o supervisor de practica, asi:



El Practicum es un periodo determinante en la formacidn inicial de profesores, en

el que la intervencion del tutor de aula 'y del supervisor universitario puede conducir a

diferentes modos de elaboracion de la experiencia por parte del futuro profesor/a. [...] Si

la supervision no plantea tareas especificas al estudiante, éste se limita a imitar los
modelos que tiene a su alcance, o bien, se deja condicionar por la necesidad de ser
evaluado por el tutor de aula, limitando su actuacion a lo que éste le propone. Si es asi,

comenzaria la socializacion profesional, en la que el profesor aprende, intuitiva y

asistematicamente, “recetas” de sus compafieros que se integraran en su conocimiento

profesional. (Jorquera y Pineda, 2013, p.22).

El papel del mentor o asesor se considera como fundamental para varios autores, tanto en
las practicas docentes como en la insercion a la docencia para profesores noveles. El rol del
asesor, paulatinamente ha venido pasando de la supervision y el control a complementarse con
elementos de orientacion, acompafiamiento y apoyo emocional, acompafiando al docente en
formacion a gestionar emociones complejas que se suscitan por el que se ha denominado el
‘malestar docente’ (Esteve, 1994) por esto, es necesario seguir fortaleciendo los lazos de
comunicacion entre el asesor y el docente en formacion, creando climas de dialogo y confianza
interpersonal que permitan generar el propio conocimiento profesional y entender las dificultades
como desafios posibles de superar y no impedimentos del propio desarrollo profesional docente
(Ramos, 2012).

Otras particularidades deseables en el asesor de practicas docentes pasan por
caracteristicas personales como: empatia, asertividad, paciencia, sensibilidad, entre otras, y
también profesionales: experiencia, gestion de clase, iniciativa, habilidades de planeacion y
organizacion y especialmente, capacidad de trabajo en equipo, a partir de la confianza y el

respeto (Vaillant y Marcelo, 2015).



En este punto, es necesario hacer hincapié en algunas habilidades especificas del asesor de
practica, para Orland -Barak (2008) en la busqueda de vias alternativas para el asesoramiento a
las practicas, ser mentor o asesor competente pasa por una especial atencion a la exploracion,
problematizacion y conceptualizacion de los contextos particulares, los aspectos emocionales que
parten de lo inconsciente y la identificacion de momentos criticos en el aula teniendo en cuenta
que “las experiencias son similares pero no idénticas” (p.176) se destaca la idea de que el asesor
debe ir mas alla de lo evidente en el aula y tener en cuenta lo inconsciente, lo emocional y lo
critico, brindando un acompafiamiento en funcién del profesional pero también de la persona.

Para Korthagen (2010) es necesario crear consciencia de aspectos esenciales como la
mision y la inspiracion a traves de la reflexion, haciendo explicitos problemas como la tendencia
a cefirse a lo conocido y el componente irracional del comportamiento, introduciendo de forma
gradual los modelos reflexivos, que promuevan la reflexion entre pares y la metarreflexion,
buscando aproximarse al razonamiento sobre

el lugar que cada uno tiene en el mundo, la mision de cada uno como profesor [...]
que tiene que ver con significados que van mas alla del individuo. [...] hace referencia a la

inspiracion personal del profesor, sus ideales y sus objetivos morales (Korthagen, 2010,

p.94).

Se observa como la produccion de sentido acerca de las experiencias durante la practica
docente, constituye una de las principales finalidades de la formacion profesoral, De esta forma,
las investigaciones acerca de las construcciones de sentido de los docentes sobre las nociones que

ensefian, pueden ser un aporte fundamental para la cualificacion de la formacién de profesores.



2.2 El conocimiento escolar y el pensamiento del profesor

La reflexion acerca de la naturaleza del conocimiento que circula en la escuela ha
transitado en las Gltimas décadas por diferentes interpretaciones, algunas de las cuales se
revisaran en este apartado, muchas de ellas provienen de la didactica de las ciencias, que se ha
planteado como interrogante cual es la relacion entre el conocimiento cientifico y el
conocimiento escolar; las ciencias de la educacion se han preguntado ademas por el tipo de

conocimiento que posee el profesor.

En este apartado se presentan algunas tendencias en la investigacion acerca del profesor,
el pensamiento del profesor y el conocimiento del profesor, campo en el cual se enmarca esta
investigacion, dos referentes conceptuales son los estudios acerca del Pedagogical Content
Knowledge (Shulman) y los conocimientos ‘mayoritario’ y “‘deseable’ del profesor en las
investigaciones de la red Investigacion y Renovacion Escolar IRES y el grupo Didéctica e

Investigacion Educativa DIE, asi como sus desarrollos especificos sobre el docente de musica .

2.2.1 El conocimiento escolar, particularidades epistemoldgicas.

Para esta investigacion se considera que el conocimiento escolar es un tipo de
conocimiento epistemoldgicamente diferente al conocimiento cientifico, pues se construye con un
fin distinto del conocimiento de las disciplinas, circula en la institucion escolar y tiene como

orientacion la formacion del individuo y de la sociedad.

Maria José Rodrigo (1994) en el articulo EI hombre de la calle, el cientifico y el alumno:
¢un solo constructivismo o tres? Presenta tres tipos de conocimiento diferentes
epistemoldgicamente entre si: el conocimiento cotidiano, el conocimiento cientifico y el

conocimiento escolar.



El conocimiento escolar debe variar su ubicacion constantemente pues “El alumno debe
construir y encontrar explicaciones para los fenémenos del mesomundo / mesocosmos. Pero
ademaés debe fundamentar, manipular o simular los fendémenos del micromundo vy el
macromundo” (Rodrigo, 1994 p. 12). El mesomundo se refiere al mundo sensible y proximo, el
microcosmos y el macrocosmos son planos ideales para el conocimiento cientifico, de esta forma
la diferencia epistemologica entre el conocimiento cientifico, cotidiano y el escolar, consiste en
que la finalidad del conocimiento cientifico radica en la busqueda de una eficacia rigurosa a largo
plazo, en el microcosmos y el macrocosmos, mientras que en el conocimiento cotidiano se busca
la eficacia a corto plazo y de forma flexible en el mesocosmos. En el caso del conocimiento
escolar, la finalidad reside en la apropiacion de conocimientos ya construidos y su validez no esta
dada por la aproximacion a la verdad, sino por los mecanismos existentes en la escuela. Por
consiguiente, el conocimiento escolar no necesariamente encuentra su aplicacion en el meso,

micro y macromundos, sino que debe producir su sentido en si mismo:

el profesor no debe esperar que el mismo sentido cotidiano le valga siempre al
alumno para el conocimiento escolar. Mas bien, el estudiante debe encontrar el sentido de
su aprendizaje escolar en el propio clima de reconstruccion compartida del conocimiento

que se propicie y se genere en el aula (Rodrigo, 1994 p.13).

El conocimiento escolar ubica el saber que circula en la escuela en una categoria
particular, que debe ser reconocida e investigada. Esta reflexion tiene implicaciones en la
formacion escolar, la seleccion de los contenidos y la manera como se ensefian, lo que debe ser
evaluado y, especialmente, la orientacion que debe darse a la formacion de los docentes, tanto en

su etapa inicial como en el desarrollo profesional permanente. esto a través de las construcciones



de sentido que realizan los actores educativos y particularmente los profesores, en el caso de esta

investigacion.

Eduardo Garcia (1998) en el libro Hacia una teoria alternativa sobre los contenidos
escolares problematiza acerca de las relaciones que se han atribuido a los tres tipos de
conocimiento, indica que “la idea base es que el conocimiento escolar no puede ser la ‘reduccién’
o la ‘simplificacion’ de una disciplina cientifica” (Garcia, 1998, p.22) obligando a analizar
cuestiones como como los problemas éticos, ambientales o sociales, relacionados con los topicos
de aprendizaje, los puntos de union con otras disciplinas y saberes que circulan en la escuela, los
puntos de relacion con la vida de los estudiantes y cudl es el conocimiento deseable para los

estudiantes respecto a ese topico.

El conocimiento escolar constituye un sistema de ideas que se van profundizando y se

interconectan a lo largo de la vida escolar; para Martinez (2005) el conocimiento escolar

No se trata de una reelaboracion del conocimiento cientifico disciplinar, sino de
una “integracion y transformacion didactica” de distintos tipos de conocimiento, que
permiten la elaboracion de un conocimiento escolar diferenciado (Garcia Diaz, 1998).
Esta es una distincion fundamental, pues no se pretende asumir varios conocimientos que
podrian igualmente permanecer yuxtapuestos, sino que se transforman de tal manera que

dan origen a un nuevo “saber”. (Martinez, 2005, p. 154).

De lo anterior es posible inferir que el conocimiento del profesor, asi como el escolar,

tienen una diferenciacion epistemolégica de las disciplinas cientificas, para Perafan (2015):

Desde estas perspectivas, lo que se llama el conocimiento de la materia que posee

el profesorado no puede ser, en rigor, el saber de la disciplina, ni sobre la disciplina



(quimica, matematica, etc.), sino un saber propio sobre una entidad epistémica particular,
construida en la escuela en el proceso mismo en el que se ha dado la emergencia historica

del profesorado como sujeto que crea saberes para ensefiar (p 25).

El surgimiento del conocimiento escolar como epistemolégicamente diferenciado del
conocimiento cientifico esta ligado sin duda a la construccion y conceptualizacion que realiza el
sujeto profesor en la ensefianza, el conocimiento profesional del profesor es de esta forma una

construccién de sentido que configura el saber que circula en la escuela.

Si lo que se ensefia en la escuela son entidades epistemoldgicas propias, distintas a
las entidades epistemoldgicas de las comunidades cientificas, de lo que se trata es de
identificar, caracterizar y comprender las entidades escolares y darles su justa medida en
la estructura social, politica y cultural de las instituciones de ensefianza (Perafan, 2015, p.

23).

El conocimiento escolar es entonces una construccion idiosincrasica de la escuela que

produce saberes y los lleva a circular en la culturay la sociedad.

Por esto se hace necesario comprender el conocimiento profesional del profesor como un

conocimiento que se encuentra en directa relacion con la construccién del conocimiento escolar.

2.2.2 Trayectoria de la investigacion acerca del profesor

La investigacion acerca del conocimiento profesional del profesor surge con fuerza a
mediados de la década de 1980; a partir de estudios sobre la cognicion docente y otros estudios
de corte més etnografico en la educacion (Peterson y Clark,1978; Shavelson,1983; Jackson,
1991; Elbaz, 1981; entre otros). En los avances anteriores del programa de investigacion acerca

de la ensefianza se considerd al profesor como un técnico en la aplicacion de curriculos o



programas de estudios disefiados por académicos y expertos ajenos a la institucion educativa. Las
investigaciones se centraban en una perspectiva de efectividad y buscaban el desarrollo de
habilidades para la transmision rapida y con el menor uso de recursos y tiempo para la

adquisicion de estos contenidos (ver, por ejemplo, Gage, 1978, Anderson et al.,1979).

A partir de estudios sobre el pensamiento de los docentes se observa la emergencia de un
saber particular en los profesores, que se aparta del técnico aplicador de curriculos,
aproximandose mas a un conocimiento particular acorde con el conocimiento de los profesionales
(Schoén, 1998); dando lugar a un campo de investigacion que ha observa avances importantes en
las Gltimas décadas (Connelly y Clandinin,1984; Bromme, 1988; Grossman, 1990; Hashweh, 2005;

Abell, 2007; Park y Oliver, 2008).

El programa de investigacién acerca del profesor ha tenido maltiples desarrollos desde el
siglo XX con diferentes enfoques que pueden sintetizarse en tres grupos: los que indagan por las
habilidades del profesor, quienes investigan la cognicion del profesor y los que estudian la

epistemologia del docente. (Castafieda y Perafan, 2015).

Tradicionalmente se ha investigado al docente como actor fundamental de la educacién.
Es posible ver en el transcurso historico de este programa las influencias del conductismo, el
cognitivismo, la antropologia, la sociologia, y la teoria critica entre otros. Estas tendencias
conllevan diferentes metodologias investigativas y diferentes busquedas que han sido resefiadas,
entre otros, por Shulman (1997), Pérez y Gimeno (1988), Angulo Rasco (1999), Perafan (2004,

2021) y Castarfieda y Perafan (2015).

La investigacion sobre las habilidades del profesor se centra en la busqueda de eficacia en

el accionar del profesor en el aula, correlacionando las conductas de este con los resultados



académicos de los estudiantes, dentro de este tipo de investigaciones encontramos las de proceso
— producto y el tiempo de aprendizaje académico (TAA) con una fuerte influencia del
conductismo (Shulman, 1997). Por otro lado, estan la investigacién mediacional centrada en el
estudiante, la ecologia del aula y la etnografia escolar, que incorporan visiones desde la
sociologia, la antropologia y la lingliistica y complejizan las redes de relaciones que se establecen
en la interaccion entre el maestro, los estudiantes, la escuela y la sociedad, estas visiones
conducen la investigacion hacia una basqueda de los sujetos que estan detras de las acciones en el

aula (Angulo Rasco, 1999).

Hacia 1974 cobra importancia la investigacion sobre la cognicién del profesor segun la

cual:

Se impone como obvia la idea de que la actuacion del profesor se encuentra en
gran medida condicionada por su pensamiento y que éste no es un reflejo objetivo y
automatico de la complejidad real. Por el contrario, s una construccion subjetiva e

idiosincrasica (Pérez y Gimeno, 1988, p.38).

La investigacion acerca del pensamiento del profesor es clasificada por estos autores en
dos corrientes: cognitivista y alternativa, la primera desde la psicologia y la segunda adapta

metodologias y perspectivas desde las ciencias sociales.

2.2.3 El enfoque cognitivo del pensamiento del profesor.

El enfoque cognitivista se desarrolla especialmente en tres campos: la planificacién del
docente, los pensamientos y acciones interactivos del profesor y sus teorias y creencias (Clark y

Peterson, 1997).



De estos estudios es importante mencionar el uso de herramientas metodoldgicas que se
emplearan en esta investigacién como el pensamiento en voz alta y la técnica de estimulacion del
recuerdo, ademas de los conceptos de rutina y guion. Las rutinas son definidas por Yinger, citado
en Clark y Peterson (1997) como “un conjunto de procedimientos establecidos tanto para el
docente como para los alumnos, que facilita el control y la coordinacién de secuencias especificas
de conducta” (p. 458) y se clasifican en cuatro grupos: rutinas de actividad, de instruccién, de
control y rutinas ejecutivas de planificacion. Por otra parte, Anderson, citado en Pérez y Gimeno
(1988) define los guiones como “estructura jerarquica que representa conocimientos espacio-
temporales, [...] sobre la secuencia méas comun y probable de los diferentes acontecimientos

dentro del aula, que se adquieren a través de la experiencia sobre las rutinas cotidianas” (p.42).

La indagacion sobre las teorias y creencias de los profesores aborda la red ideoldgica y de
construccién de sentido que subyace el pensamiento docente. Los sistemas de creencias se
concretan en principios de practica y constructos, de mayor elaboracién, organizados y
jerarquizados de diferentes formas por investigadores como Conners, Duffy, Elbaz, Marland,

Munby y Olson citados en Clark y Peterson (1997)

2.2.4 Enfoque alternativo acerca del pensamiento del profesor.

Para agrupar otros enfoques que se alejan de la concepcidn cognitivista Pérez y Gimeno
(1988) enuncian como enfoques alternativos los que se realizan alrededor de teorias implicitas del

profesor y su incidencia en el pensamiento préactico.

Las bases teoricas pertenecen a las ciencias sociales, y dan paso a reflexionar acerca de la
construccién de sentido de los agentes que participan en el proceso de ensefiar y aprender, de una

forma no lineal sino cargada de intenciones e intercambios simbolicos. La ensefianza es vista



como un arte con un amplio compromiso moral y €tico, estableciendo conexion con los sustratos

ideoldgicos sobre el hombre y la sociedad.

En este caso la investigacion no tiene un objetivo prescriptivo, como en caso del enfoque
cognitivista, sino de tipo descriptivo, comprensivo y reflexivo. En cuanto a las metodologias
investigativas que se introducen estan la observacion participante, la etnografia, la triangulacién
de la informacion y la narrativa biogréafica, desde estos enfoques se replantean los roles del
investigador y el profesor dentro de la investigacion, dandole al profesor un papel mas

predominante.

Uno de los conceptos importantes es el de constructo dentro de la teoria de Kelly, citado
en Pérez y Gimeno (1988) quien afirma que los humanos interpretan su realidad a través de un
sistema de constructos personales, los cuales simplifican y organizan el medio para poder
intervenir en él. Los constructos incluyen conocimiento, afectividad y accién de esta forma “El
conocimiento profesional del docente puede explicarse como un sistema personal de constructos,
elaborado y reformulado continuamente a partir del intercambio de los constructos previos con
las caracteristicas y circunstancias de una practica concreta” (Pérez y Gimeno, 1988, p. 54). Para
comprender este conocimiento practico es necesario observar la accién concreta del profesor,
pues la verbalizacidon no da cuenta de su complejidad y riqueza, también es fundamental
explicitar las teorias conscientes e inconscientes que subyacen a sus acciones y develar el papel

central que desempefian las practicas de ensefianza durante la formacion inicial del profesor.

Dentro de estas investigaciones se resalta la realizada por Freema Elbaz (1981) quien
presenta en su tesis doctoral cinco areas de contenido que integran lo que llama conocimiento
practico del docente: plan de estudios, asignaturas, instruccion, ambiente y conocimiento del

docente mismo. En este mismo conocimiento reconoce cinco orientaciones del conocimiento



practico: situacional, social, personal, experiencial y tedrico. Finalmente les adjudica tres formas
estructurales que se organizan segun su complejidad en: reglas de préactica, principios practicos e

imagenes.

Es este reconocimiento el que ubica en un nuevo plano a la investigacion acerca del
profesor: el conocimiento del profesor como campo de investigacion, que reconoce al docente
una epistemologia propia que se construye a partir de diferentes fuentes, mas alla del campo
denominado ‘pensamiento del profesor’, en el que se entiende el pensamiento como el origen de
las acciones docentes. Al considerar que el docente ‘posee’ conocimiento, en lugar de “actuar’
por su pensamiento, se replantea el lugar de enunciacién de la investigacion acerca del profesor,
orientandose hacia el conocimiento profesional del profesor, concepcion que fundamenta esta

investigacion.

2.3 El conocimiento del profesor

2.3.1 El PCK, Pedagogical Content Knowledge

En 1985, Lee Shulman presenta en el congreso anual de la American Education Research
Association (AERA) su programa de investigacion acerca de la ensefianza, desarrollado con el
grupo de investigacion Knowledge Growth in Teaching (desarrollo del conocimiento para la
ensefianza) este programa se orienta a encontrar el ‘conocimiento base’ para la ensefianza con el
fin de orientar politicas acerca de formacion y evaluacion del profesorado. A este propésito
inicial se le atina el interés investigativo de la fundamentacion de las didacticas especificas para

areas del conocimiento.

El término mas desarrollado en la teorizacién de Shulman ha sido el Pedagogical Content

Knowledge — PCK, concepto que ha sido ampliamente difundido en el ambito internacional,



como lo presentan Ball et al. (2008) el articulo de Shulman publicado en 1987 en Harvard
Education Review y traducido en el 2001 por Alberto Ide y republicado en el 2005 con la revisién
de Antonio Bolivar en la revista Profesorado, ha sido citado en més de 1.200 articulos de
revistas; apareciendo en mas de 125 publicaciones diferentes en temas de ciencia, matematicas,
enfermeria, historia, negocios, comunicacion, religién, quimica, ingenieria, musica, educacion
especial, inglés, estudios sociales, educacién fisica, entre otros. Esto da una idea de la difusion
alcanzada por este término ,que ha sido comprendido y desarrollado de maneras multiples

alrededor de todo el mundo en &reas de todo tipo.

La apuesta de Shulman busca posicionar la ensefianza como una profesion, en la cual los
profesores tengan un cuerpo de conocimientos considerados necesarios para la ensefianza, los
principales son: por un lado el conocimiento de la materia y por otro la capacidad de transformar
0 adaptar ese conocimiento para los estudiantes en forma comprensible y significativa. Shulman
(2005) presenta una primera clasificacion de los componentes del conocimiento del profesor

agrupandolos en siete categorias:

. Conocimiento del contenido

. Conocimiento didactico general

. Conocimiento del curriculo

. Conocimiento didactico del contenido

. Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas

. Conocimiento de los contextos educativos

. Conocimiento de los objetivos y las finalidades (Shulman, 1997).

Como fuentes de dicho conocimiento propone:



» La formacion académica en la disciplina: el conocimiento de las estructuras sustantivas y
sintacticas de la disciplina.

» Los materiales y el contexto del proceso educativo: el curriculo, las politicas publicas, los
textos de ensefianza, los documentos institucionales etc.

» Lainvestigacion (empirica) sobre la escolarizacion: la literatura educativa especializada, las
investigaciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje, de forma general o especifica para la
disciplina.

» Lasabiduria que otorga la practica misma: la sistematizacion de los principios de actuacion

que orientan la préctica de los profesores expertos. (Shulman, 2005, p.11).

Shulman destaca la importancia de investigar esta sistematizacion, es decir, el saber
derivado de la préctica, que ha sido histdricamente menos investigada que las otras fuentes; lo
cual sefiala como una gran falencia en la consolidacién de la docencia como actividad profesional
“la profunda amnesia individual y colectiva, la frecuencia con que las mejores creaciones de
quienes se dedican a esta actividad se pierden, de modo que no estan disponibles para sus colegas

actuales y futuros” (Shulman, 2005, p. 16).

En el capitulo PCK: Its genesis and exodus, publicado por Shulman en 2015, reconoce
tres limitaciones fundamentales de la idea original de PCK: la primera es no tomar en cuenta las
emociones, afectos, sentimientos y motivaciones, todos ellos externos a lo cognitivo; también la
falta de profundidad en el caracter moral de la ensefianza, pues gran parte de las construcciones
del saber de los profesores tiene que ver con su capacidad de influenciar los sentimientos, los
motivos, la persistencia y los procesos de formacion de identidad en sus estudiantes (Shulman,

2015).



Una segunda limitacion es centrarse radicalmente en el profesor como pensador,
solucionador de problemas y agente de toma de decisiones centrandose en los procesos
intelectuales descuidando la accion pedagdgica. La tercera limitacion es que el PCK en su

planteamiento original descuidd los cuestionamientos del contexto social y cultural.

Aun asi, para Shulman (2015) la formulacion de la teoria del PCK consolido el caracter
profesional del profesor tanto en lo académico como en lo normativo. Pero el principal logro es la
reflexion sobre el sentido de identidad profesional del profesor, como lo trasluce Shulman (2015)

cuando afirma:

I have a feeling that when the dust settles, and we think about what it means to
truly learn to be a science teacher or a math teacher, we will recognize that to become a
mature teacher of science, you don’t only learn to think certain ways and practice certain
ways, it also involves developing and identity, a sense of self, of personhood. I think the
whole notion of what constitutes the professional identity of a superb teacher of science is

not one to be ignored. (p.12)?

En la siguiente tabla se presenta una sintesis de la propuesta de Shulman acerca de

conocimiento profesional del profesor:

Tabla 5 Sintesis del conocimiento profesional del profesor segin Shulman (2005)

Conocimiento profesional del profesor segin Shulman (2005)

Componentes (conocimiento Fuentes Secuencia del conocimiento
de) pedagdgico

- El contenido - Formacién académica en la - Comprensién

- Did4ctico general disciplina - Transformacion

2 Tengo la sensacion de que cuando el polvo se asiente, y pensemos en lo que significa aprender realmente a
ser un profesor de ciencias o un profesor de matematicas, reconoceremos que, para convertirse en un profesor de
ciencias maduro, no solo hay que aprender a pensar y a practicar de ciertas formas, también implica el desarrollo y la
identidad, un sentido de si mismo, de la personalidad. Creo que la idea completa de lo que constituye la identidad
profesional de un excelente profesor de ciencias no puede ser ignorada (traduccion propia)



- El curriculo - Materiales y el contexto del - Ensefanza

- Conocimiento didactico del proceso educativo - Evaluacion
contenido (PCK) - Investigacion sobre la - Reflexion
- De los alumnos y de sus escolarizacion - Nuevas maneras de
caracteristicas -La sabiduria que otorga la comprension

- Los contextos educativos practica misma.
-Los  objetivos 'y las
finalidades

Fuente Elaboracién propia

2.3.2 El conocimiento del profesor de musica desde la visién del PCK de Shulman

Con la enunciacion del PCK por parte de Shulman, se inici6 la adaptacion de ese marco
referencial a la didactica especifica de las diferentes disciplinas. En estudios iniciales (Ballantyne
y Packer, 2004; Ballantyne, 2006) se proponen cuatro componentes para la formacion de un
profesor de musica eficaz: conocimientos y habilidades musicales (habilidades de interpretacion,
direccidn, percepcion auditiva, composicion, creatividad musical y conocimiento de historia de la
musica) conocimientos y habilidades de contenido pedagdgico (técnicas de ensefianza de la
mausica, explicar y demostrar conceptos musicales, involucrar a los estudiantes con la musica de
una manera significativa, conocimiento del curriculo, evaluacion de habilidades musicales)
conocimientos y habilidades pedagdgicas generales (conocimiento de los estudiantes, de los fines
y valores de la educacion, capacidad para satisfacer las necesidades de los estudiantes, capacidad
para planificar y organizar el entorno de aprendizaje, utilizacion de diversas estrategias de
instruccion) conocimientos y habilidades profesionales no pedagdgicos (organizacion de
actividades musicales extracurriculares, asuntos legales, manejo del presupuesto musical,

coordinacion y comunicacion con la comunidad, colegas, estudiantes y padres).



El estudio hace un llamado a la integracidn de esos componentes, especialmente entre 1os
conocimientos musicales y los de contenido pedagdgico para prevenir la incomprensién habitual

al iniciar la préactica profesional, cuando se percibe que lo aprendido tiene poca utilidad.

En el 2006, Duke y Simmons, provenientes de dos universidades de Texas (Austin y San
Antonio) realizan un estudio con tres musicos — docentes, intérpretes destacados y profesores
reconocidos por su eficacia. Observan sus clases de cuerdas, vientos o teclado y organizan tres
grandes grupos de caracteristicas comunes, presentandolas como principios en la ensefianza
consistentes con la nocion aceptada de una buena instruccion musical (Duke y Simmons, 2006)

estas caracteristicas comunes se presentan en la siguiente tabla:

Tabla 6 Caracteristicas comunes de la ensefianza de tres artistas — profesores
renombrados, a partir de Duke y Simmons (2006)

Transmision de informacién
Las piezas se realizan de Los maestros hacen
principio a fin; en este descripciones muy finas sobre
sentido, las lecciones son el desempefio de los
como actuaciones donde se estudiantes; de modo que el
hacen transiciones estudiante aprenda a hacer las
instantaneas al caracter de la mismas discriminaciones

Metas y objetivos Efectuar el cambio
El repertorio asignado a los
estudiantes esta dentro de sus
capacidades técnicas; los
estudiantes no tienen
dificultades con las notas de la

pieza.

Los profesores tienen una
imagen auditiva clara de la
pieza que guia sus juicios
sobre la musica.

Los profesores exigen a sus
estudiantes  un  estandar
constante de calidad de
sonido.

Los maestros seleccionan los
objetivos de la leccion (es
decir, los objetivos de
desempefio préximos) que
son importantes técnica o
musicalmente.

Los objetivos de la leccion se
sittan en un nivel de
dificultad suficientemente
cercano al nivel de habilidad

interpretacion; casi toda la
ejecucién es evaluada desde
un alto nivel, "como si
estuviera actuando”.

En general, el curso de la
mausica dirige la leccion; los
errores en el desempefio de los
estudiantes provocan que se
detenga.

Los maestros son insistentes
en lograr los objetivos de la
leccion, haciendo que los
estudiantes repitan los pasajes
hasta que el rendimiento sea
preciso (es decir, coherente
con el objetivo).

Cualquier defecto en Ia
técnica fundamental se aborda

independientemente.

La técnica de ejecucion se
describe en términos del
efecto que el movimiento
fisico crea en el sonido
producido.

La retroalimentacién técnica
se da para crear un efectoen la
interpretacion.

La retroalimentacién negativa
es clara, puntual, frecuente y
dirigida a aspectos muy
especificos de la ejecucion de
los estudiantes, especialmente
acerca de los efectos
musicales generados.

Hay casos poco frecuentes,
intermitentes e inesperados de




actual del estudiante para
permitir que los objetivos
sean alcanzables a corto plazo
y que el cambio sea audible

para el estudiante en el
momento.
Los profesores recuerdan

claramente el trabajo de los
estudiantes en  lecciones
pasadas y frecuentemente
hacen comparaciones entre el
presente 'y el pasado,
sefialando diferencias tanto
positivas como negativas.

de inmediato; no se permite
continuar con técnica
incorrecta o con dificultades
en el movimiento corporal.
Los profesores expresan sus
comentarios y directivas de
manera sucinta y sin rodeo,
Las instrucciones se
desarrollan en un ritmo
intenso.

El ritmo de las clases se
interrumpe de vez en cuando
con lo que parecen ser
descansos cronometrados,
durante los cuales los
maestros hacen explicaciones
extensas 0 cuentan una
historia.

- Los maestros permiten que
los estudiantes tomen
decisiones interpretativas en
el repertorio, pero solo entre

una gama limitada de
opciones que ofrece el
maestro; no se permiten

opciones con respecto a la
técnica

retroalimentacion  positiva,
pero estos suelen ser de gran
magnitud y duracion
prolongada.

Los maestros tocan ejemplos
del  repertorio de los
estudiantes para demostrar
importantes puntos; la
modelacién de los profesores
es exquisita en todos los
aspectos

En la anterior investigacion comienza a observarse que el profesor experto de musica

tiene unas habilidades particulares y construcciones tedrico -practicas que van mas alla del

conocimiento que tiene un gran intérprete. A partir de los estudios de Ballantyne (2004, 2006) se
investiga la pregunta por las fuentes del conocimiento del profesor de musica. En el articulo de
Haston y Ledn - Guerrero (2008) se afirma que un origen recurrente para la adquisicién de PCK
es la propia experiencia como estudiante, en el caso particular del profesor de musica, el
aprendizaje a través de la observacion es mucho mayor, dado que antes de entrar a la universidad
ha tenido miles de horas de entrenamiento musical, en ocasiones desde la infancia; esto altimo es

particularmente relevante en esta investigacion, pues explica por qué los profesores de musica



acuden facilmente al ensefiar como aprendieron, sin permearse por nuevas teorias pedagdgicas o

didacticas.

Los autores presentan una estructura de cinco fuentes para la construccion individual del

PCK en mdusica:

* Intuicion: cuando no hay un origen claro o proviene del propio pensamiento creativo.

e Observacion: apropiacion de los modelos recibidos como estudiante.

e Cursos de metodologia: cursos de técnicas de ensefianza musical.

» Maestros colaboradores: retroalimentacion de pares o profesores expertos.

e Otros: libros o métodos escritos.

Los participantes del estudio identifican diferentes instancias de aplicacion del PCK en la
ensefianza instrumental: el control del tempo a través de la subdivision, aislar grupos de
instrumentos al detectar errores, preguntas dirigidas, modelacion, autoevaluacion de los
estudiantes, fraseo, aplaudir y cantar simultaneamente, ejercicios de respiracion, canto y técnica

de pizzicato (Haston y Ledn-Guerrero, 2008).

En el 2012 se realizé un estudio comparativo en tres paises distintos Brasil, Canada y
Suecia, (Mateiro et al., 2012) a partir de una clase grabada en video, se analizé por estudiantes de
profesorado en musica de cada pais, cuales eran las caracteristicas relevantes que hacian de la

profesora observada una docente eficaz, sus observaciones se dividieron en tres grupos:

» -El enfoque pedagdgico del docente: capacidad de un profesor para adaptar los contenidos

al contexto de los estudiantes.



» -El compromiso de los nifios: se refiere a la gestion de aula, la metodologia, las
estrategias para estimular la participacion de los estudiantes, la seleccion de materiales

musicales.

» Las habilidades musicales de los nifios: aqui se incluye lo observado sobre el enfoque del
profesor hacia el desarrollo de las habilidades musicales de los estudiantes durante la
clase, se incluyen las formas de respuesta a las acciones de los estudiantes como

comentarios o halagos.

En el 2013 el maestro Si Millican de la Universidad de San Antonio, Texas, publica el
estudio Describing Instrumental Music Teachers’ Thinking: Implications for Understanding
Pedagogical Content Knowledge, que ha sido referente permanente sobre el tema del PCK en la
mausica, en él se describe el uso del conocimiento pedagdgico en profesores expertos de banda
inicial; el estudio recoge métodos empleados en la didactica de las ciencias y las matematicas y
tras una detallada seleccidn de tres maestros expertos les pide que revisen videos de estudiantes
tocando y hagan sugerencias para mejorar su desempefio musical, los resultados se organizaron
segun las categorias usadas por Ballantyne y Packer, (2004) y Duke y Simmons (2006):
habilidades de interpretacion, direccion, percepcion auditiva, composicion, creatividad musical y
conocimiento de historia de la musica y finalmente conocimientos y habilidades de contenido

pedagdgico.

Los elementos comunes al analisis de las sugerencias realizadas son las siguientes:

» Los maestros evaltan el desempefio de los estudiantes en comparacion con una imagen o

modelo mental musical previo.



e Comprenden la manipulacion de variables para afectar positivamente el desempefio de
los estudiantes: con una modificacion sencilla en la postura corporal se puede modificar

el sonido y la interpretacion en general.

» Recopilan e interpretan datos especificos de los estudiantes para mejorar sus actuaciones.

» -Desarrollan reglas, procedimientos y pautas especificas para ayudar a los estudiantes a

dominar los principios del desempefio.

» -Toman decisiones conscientes sobre la secuencia de instruccion y priorizan los

problemas que eligen abordar.

» Anticipan y predicen los problemas de los estudiantes.

* -Involucran a los estudiantes al hacer que comparen su desempefio con modelos de

maestros y compafieros, desarrollando la escucha critica.

» Involucran a los estudiantes con preguntas especificas y deliberadas que los llevan a

tomar conciencia de los procesos fisicos de hacer musica.

Posteriormente realiz6 un estudio sobre la ensefianza de la flexibilidad (lip slur) como
habilidad de los intérpretes de viento metal, observando directamente a un instructor de banda
inicial en sus ensayos (Millican, 2017) aqui utilizé la entrevista de pensamiento en voz alta, que
se utiliza en esta investigacién como instrumento de construccion y recoleccion de datos. Como

categorias de andlisis se utilizaron las siguientes:

» Habilidades musicales o conocimiento del contenido: transposicion, interpretacion vocal e

instrumental y habilidades auditivas.

» Mecanismos y conceptos: digitacion, respiracion, embocadura, intensidad.



» Habilidades de ensefianza: el aislamiento de conceptos musicales, la capacidad de retroceder
en las dificultades hasta donde los estudiantes la pueden realizar correctamente, el uso de
preguntas de sondeo como técnica de ensefianza, circulando por el espacio fisico del aula,
utilizando terminologia consistente y andamiaje para apoyar el aprendizaje de los

estudiantes.

» Habilidades curriculares: la toma de decisiones curriculares dentro de la pedagogia de

metales en la secuenciacion de materiales e instruccion.

» Conocimiento de problemas comunes: actividades para evitar agregar tension muscular,
colapsar la cavidad bucal o tirar las comisuras de la boca hacia atras y hacia arriba mientras

ascendian en el arpegio.

En trabajos posteriores (Millican y Forrester, 2018 y 2019) se realiz6 un panel de expertos
Delphi que incluye la realizacién de un cuestionario y luego una discusion en grupo en busca de
consensos acerca de las habilidades a desarrollar en la formacion inicial de profesores de musica,

estas habilidades son:

La modelacion.

» La secuenciacion.

» El andlisis, desglosando conceptos musicales complejos.

» El desarrollo de relaciones apropiadas con los estudiantes.

e Comprension de problemas comunes de los estudiantes.

» Utilizacion de preguntas como herramientas de ensefianza.

» Uso de representaciones y metaforas para explicar conceptos y habilidades musicales.



Las anteriores investigaciones se enmarcan en una perspectiva de ensefianza eficaz
orientada a la obtencidn de resultados musicales 6ptimos en su técnica y, a veces, en su
expresion; enmarcandose en la perspectiva de desarrollo de habilidades docentes, antes que en la

naturaleza del conocimiento del profesor de musica.

Por esto puede considerarse gque es una perspectiva un tanto reduccionista y escasamente
preocupada por comprender el aula y la interaccién entre docente y estudiantes como un entorno
altamente complejo; quizas con excepcidn de la investigacion de Haston y Leon-Guerrero (2008)
en donde se pretende identificar las fuentes de estos saberes, sefialando la importancia de la

historia formativa como la principal influencia para la construccion de conocimiento del profesor.

Las diferentes conductas o habilidades enunciadas, en todos los casos, dejan de lado
aspectos como el conocimiento del contexto de cada musica, asi como la construccion de
significado que se da a través de la musica, ademas de descuidar, como lo reconocié Shulman
(2015), aspectos afectivos, contextuales y formativos de la accion docente, dejando la sensacién
que la ensefianza de la masica tiene un caracter mas pragmatico que artistico y que depende de
actitudes del docente antes que de su construccion epistemoldgica, es decir, se centra en la idea
de un conocimiento practico como un listado de estrategias didacticas motivadoras y algoritmos
de ensefianza eficaz, en el sentido de producir buenos resultados en la ejecucién musical, por lo
cual resultaria cuestionable considerar este conocimiento como uno de caracter realmente

profesional.

2.3.3 El conocimiento profesional del profesor, aporte del grupo DIE

El grupo de investigacion Didactica e Investigacion Educativa de la Universidad de

Sevilla ha realizado ininterrumpidamente aportes al estudio del conocimiento escolar y al



conocimiento profesional del profesor desde finales de la década de 1980, generando una red
denominada Investigacion y renovacion escolar (IRES) integrada por instituciones de varios
lugares de Espafia, este proyecto estuvo liderado inicialmente por Rafael Porlan, Pedro Cafal, y

J. Eduardo Garcia.

En lared IRES se presenta la categoria conocimiento escolar como un conocimiento
diferente al cientifico y por tanto se asume la necesidad de investigar el conocimiento del

profesor desde una visién epistemolégica alternativa.

En el libro El conocimiento de los profesores de Rafael Porlan y Ana Rivero (1998) se
plantea la necesidad de cambiar la escuela a partir de la formacion de docentes, por lo cual es
preciso estudiar las caracteristicas del conocimiento de los profesores en formaciony en
ejercicio. Para ello se establece una progresion entre cuatro modelos de la formacion docente, son
estos: modelo tradicional, modelo tecnoldgico (llamado en Martinez y Valbuena, 2013
instruccional - cientificista), modelo espontaneista — activista y modelo investigativo, llamado

posteriormente modelo integrador — transformador por Martinez y Valbuena (2013).

El modelo tradicional también es llamado formal, transmisivo o enciclopédico, esta
basado en la transmision verbal de conceptos y en su aplicacién mecanica. En el modelo
tecnoldgico o instruccional cientificista, se continda priorizando el concepto de la disciplina
como el saber basico, pero se da cabida al saber de tipo practico, organizado como un conjunto de
técnicas para la ensefianza eficaz que se derivan del conocimiento disciplinar y del conocimiento
pedagogico. El modelo espontaneista también ha sido denominado como activista, periférico,
informal o procesual, en este caso prima la accién y la intervencién, relegando a un segundo
plano la reflexion y la planificacion, corriendo el riesgo de afirmar las estructuras tradicionales al

desconectarse de la teoria.



El modelo investigativo o integrador - transformador que proponen Porlan y Rivero
(1998) estd fundamentado en tres concepciones tedricas metadisciplinares: la perspectiva
constructivista del conocimiento, el pensamiento complejo y la perspectiva critica; dando lugar a
un modelo de profesor — investigador, que incluye el tomar conciencia acerca del modelo
didactico personal, la observacion de los problemas y obstaculos de la practica, el contraste de las
propias concepciones con las de los saberes organizados y los de otros profesionales, la puesta en

practica de las hipétesis que resultan, su analisis, evaluacién, discusion y difusion.

Acerca de la naturaleza, fuentes y organizacion del conocimiento profesional del profesor,
los autores proponen la distincion del conocimiento profesional dominante o mayoritario y el

conocimiento profesional deseable, es decir, el que deberia existir.

El conocimiento profesional dominante, mayoritario o hegemonico esta constituido en dos
dimensiones: la epistemoldgica y la psicoldgica, la primera se divide en nivel racional y nivel
experiencial; la dimension psicoldgica contempla un nivel explicito y otro técito, al entrecruzar
estas dos dimensiones aparecen cuatro componentes del conocimiento profesional dominante: el
saber académico de caracter explicito y racional, el saber basado en la experiencia que es
explicito y experiencial, las rutinas y guiones de accion de tipo experiencial y tacito y finalmente

las teorias implicitas que tienen carécter tacito y racional.

Los saberes académicos son los conocimientos disciplinares, provenientes de la
comunidad cientifica y los que proceden de las ciencias de la educacion, los saberes basados en la
experiencia se consolidan en ideas conscientes desarrolladas en el ejercicio profesional,
pertenecen a un conocimiento de sentido comun y por lo mismo tienen contradicciones internas;
las rutinas y guiones son conjuntos de esquemas que tienen como funcion predecir y simplificar

la toma de decisiones sobre los acontecimientos del aula, son muy resistentes al cambio y



frecuentemente se originan en la vida escolar previa a la formacion docente. Las teorias
implicitas, finalmente, provienen de las creencias y acciones del profesor interiorizadas de forma

inconsciente por los estereotipos sociales dominantes.

En la siguiente figura se ilustra la estructura del saber mayoritario del profesor, que se

presenta como yuxtapuesto y causa incoherencia en la actuacion docente.

Tabla 7 Dimensiones y componentes del saber mayoritario de los profesores

Nivel explicito  Nivel tacito

Nivel racional Saber Teorias
académico implicitas

Nivel experiencial  Creenciasy Rutinas y
principios de guiones de
actuacion accion

Fuente: Porlan, Rivero y Martin del Pozo (1997, p.158)

El conocimiento profesional deseable a su vez, debe estar fundamentado en el
conocimiento metadisciplinar y enriquecerse con el conocimiento disciplinar y la experiencia

profesional.

Los saberes metadisciplinares son teorias generales y cosmovisiones de tipo generalista
que explican el conocimiento y la realidad en general y al tiempo pueden tener efectos concretos
en la préctica, en estos fundamentos se encuentran las ideologias, la ontologia, la epistemologia
y, se podrian afiadir la sociologia y antropologia. En la propuesta de conocimiento profesional
deseable Porlan y Rivero (1998) la fundamentacion parte del constructivismo, el pensamiento

complejo y la teoria critica.

El conocimiento disciplinar esta conformado por: el conocimiento de la materia, el
conocimiento psicopedagdgico y las didacticas especificas, al profundizar en estos campos es

posible realizar constructos coherentes con las intenciones de formacion.



El tercer fundamento del conocimiento profesional deseable es la experiencia profesional
que requiere de la reflexion, elaboracion y diversificacion de los saberes rutinarios, los principios

y creencias personales y los saberes curriculares sistematizados.

Los saberes o contenidos curriculares (Solis, et al., 2012) por otra parte, tienen un caracter
mas préactico y se aplican y reformulan en la actividad docente o experiencia profesional, en la

cual se ponen en juego ideas, hipotesis y técnicas que se agrupan en:

» Objetivos y finalidades de la ensefianza, corresponden al ¢Para qué ensefiar?

» Contenidos escolares, ¢qué se ensefia? Como seleccionar, organizar y secuenciar.

» Concepciones e ideas de los estudiantes, ¢ Qué papel juegan sus intereses y concepciones?

¢como se utilizan sus ideas didacticamente?

» Metodologia ¢como se ensefia?, como disefiar programas que potencien el aprendizaje y

creen un clima de trabajo apropiado para la contrastacion.

e Evaluacion ¢Qué, cuando, como y a quién evaluar? De qué forma se regula el aprendizaje.

Los conocimientos metadisciplinares (ontologia, epistemologia, ideologia y socio
antropologia) constituyen la orientacion de la actuacion docente, pues conforman su sistema
interior de valores, creencias y sentido de la educacién. Por esto se traducen en principios
didacticos que dirigen, consciente o inconscientemente, las acciones de los docentes los cuales se
concretan en saberes curriculares (objetivos, contenidos, uso de ideas de los estudiantes,
metodologia y evaluacién). Por eso es necesaria la reflexion y argumentacién de lo
metadisciplinar y de los principios didacticos o teorias précticas que orientan la accion del

docente para obtener un genuino conocimiento profesional.



Los “Principios Didacticos’, en la medida que estén articulados entre si y guarden
un grado importante de coherencia interna, acabaran constituyendo nuestro Modelo
Didactico Personal de referencia, que nos ayudaré a disefiar e intervenir en la realidad con
criterio y autonomia, siendo conscientes de nuestras limitaciones internas, pero trabajando
para superarlas, y tomando en consideracion las dificultades que nos plantea el contexto,

pero aprendiendo a sortearlas. (Porlan, 2008, p. 8).

En los trabajos del grupo DIE aparece como referente de formacion para los docentes la
integracién entre el conocimiento de la materia, el conocimiento pedagdgico y la experiencia
practica, este proceso no se da espontaneamente, sino que debe ser acompafiado de orientacion
especifica, la cual conduce a la formulacion de ‘teorias practicas’ (Rivero et al., 2017) en otros
trabajos estas teorias practicas se enuncian como ‘principios didacticos’ y, como se definid arriba,
dirigen las acciones de los docentes y se concretan en saberes curriculares (objetivos, contenidos,

uso de ideas de los estudiantes, metodologia y evaluacion) (Porlan, 2008).

La progresion del conocimiento docente parte de un modelo habitual, centrado en el
profesor, en la materia y en la transmision del saber y progresa a un modelo deseable, que se
centra en el estudiante y se basa en el aprendizaje por investigacion de estudiantes y docentes,
pasando por posibles modelos intermedios. (Rivero et al., 2020) Estos planteamientos se

sintetizan en la siguiente ilustracion.



Figura 2 Componentes del conocimiento docente deseable y descripcion del proceso de progresion

Fuente: Rivero et al., 2020, p.20
2.3.4 El conocimiento del profesor de musica en el marco conceptual de la red IRES

En el marco conceptual de la red IRES y del grupo DIE se realiza la tesis doctoral
Modelos Didacticos Personales como Herramienta de Formacion de los Educadores Musicales.
Estudio de casos de Maria Cecilia Jorquera (2008) que presenta una vision alternativa a otros
estudios sobre el conocimiento del profesor de musica orientados bajo la perspectiva de Shulman,
como los que han sido presentados mas arriba, replicando lo que sucede con el marco general del
conocimiento profesional del profesor; esta investigacion esta orientada a conocer los

fundamentos epistemoldgicos de la construccion de principios de actuacion, basado en los



saberes metadisciplinares y curriculares como estructuras que soportan la accion docente, y
establece una caracterizacion de los modelos didacticos en la educacion musical desde un
encuadre filosofico donde se identifican tres matrices epistemoldgicas generadoras: tradicional,

fenomenoldgica y compleja.

En la tesis de Jorquera (2008) con precisiones realizadas en una publicacion posterior
derivada de dicha tesis (Jorquera, 2010) se hace una proyeccion de los modelos mencionados
arriba a la ensefianza de la musica a partir de la revisién historica de métodos de ensefianza

musical.

Las distintas concepciones sobre la musica se traducen, para efectos de la hipétesis de
progresion del conocimiento del profesor de musica, en ‘modelos didacticos’ que parten de una
concepcion epistemoldgica determinada y se concretan en modelos de accion didactica, la matriz
positivista genera los modelos académico y préactico, la perspectiva fenomenoldgica genera el
modelo comunicativo ludico y la matriz compleja genera el modelo complejo que se equipara con

el modelo deseable de Porlan y Rivero (1998).

Cada uno de estos modelos didacticos personales dan lugar a actuaciones docentes
especificas frente a las finalidades y objetivos de la ensefianza, el aprendizaje, el curriculum, los
contenidos, la metodologia, la evaluacion, el uso de ideas de los estudiantes y la relacion entre la

escuela y la sociedad.

El modelo académico entiende a la musica centroeuropea como objeto de estudio y a la
lectoescritura como elemento fundamental para acceder a su estructura y a su estética, se
relaciona con la fisica acustica para garantizar su carécter cientifico, su concepcién curricular se

centra en la adquisicion de la gramatica musical, en el anlisis de las grandes obras y el



reconocimiento de métodos o manuales escritos por autores histéricamente reconocidos

(Jorquera, 2008, 2010).

En el modelo practico se busca el ejercicio de la interpretacion, la actividad central es el
quehacer factico y la adquisicién de elementos técnicos para la ejecucion de un instrumento, es
decir, el maximo control corporal posible para lograr virtuosismo como un fin en si mismo. Esta
concepcidn incluye el componente afectivo de la masica a diferencia de la anterior, integrando la
importancia del disfrute, la metodologia se basa en la imitacion del profesor (Jorquera, 2008,

2010).

De esta forma, el modelo tradicional y sus dos vias, la académica y la practica se
corresponden con una concepcion marcadamente magistrocéntrica, transmisiva y univoca; en la
primera el acento se pone en las formas y estructuras, la musica como una ciencia; en la segunda

son centrales la repeticion y la imitacidn, se busca una reproduccion exacta de las obras.

Ambos comparten una tendencia marcada al magistrocentrismo, ademas de descartar las
ideas de los estudiantes y considerar la preexistencia inalterable del curriculo, viendo a la
evaluacion como el alcance de resultados previamente establecidos, por todo lo anterior se

consideran enmarcados en una perspectiva positivista.

Como etapa intermedia en la hipotesis de progresion, se considera el modelo
comunicativo ladico, que parte de un ambito fenomenoldgico; dado que se entiende la musica
como un lenguaje, y se orienta a despertar el gusto de los estudiantes. Se trata de la comunicacion
por la comunicacion, involucra aspectos espontaneos al vincular géneros musicales conocidos por
los estudiantes y favorecer su participacion, pero, sin llegar a la contextualizacion del aspecto

cultural de la masica.



En este modelo se busca el desarrollo de la creatividad con fines de entretenimiento y
respecto a la evaluacion, se alternan los procesos y los resultados. El acento principal esta en
partir de los gustos de los estudiantes, sin que necesariamente se involucren sus ideas, se busca
motivar afectivamente a los estudiantes dado que se orienta mas al entretenimiento que a la
construccion de conocimiento, tiene afinidad con la teoria de Rosseau, se centra en el juego y la

expresion de sentimientos.

Finalmente, y como referencia o punto esperado de llegada, el modelo complejo se ubica
en un ambito critico y considera a la musica como conducta humana contextualizada, que
conlleva a la produccion de sentidos y a la complejidad del pensamiento “La concepcién
compleja tiene rasgos que la colocan en el &mbito critico, ya que el hecho de entender la musica
como evento complejo determina que sus significados aportan elementos para la comprensién
critica de la realidad” (Jorquera, 2008, p. 97). EI modelo complejo se fundamenta en autores
como Stefani, Merriam y Blacking, busca la construccion de conocimiento de forma significativa

y la comprension de las relaciones que se establecen entre la musica, la sociedad y la cultura.

En el modelo complejo el curriculo es negociado con los estudiantes atendiendo al
aprendizaje, por esto se utilizan musicas diversas y las concepciones de los estudiantes son punto
de partida para el disefio de las experiencias de aprendizaje, se enfatiza la dimensién social de la
musica y la evaluacion considera procesos y resultados a través de diferentes herramientas,

también se propicia la investigacion.

se entiende como investigacidn sobre significados, contextos, funciones y
estructuras de la musica, en relacion reciproca. Investigar no implica s6lo conocimiento
conceptual acerca de la musica, sino también investigacion creativa, es decir, proponiendo

situaciones en que los alumnos puedan explorar, improvisar y componer sus propios



productos en relacidn con temas especificos que permitan afrontar los problemas

relevantes de la cultura y de la actualidad, para asi llegar a comprender mejor la realidad.

(Jorquera, 2008, p. 90).

La siguiente tabla, tomada de Jorquera (2010) resume las dimensiones especificas (fines y

objetivos, contenidos, concepciones sobre las ideas de los estudiantes, metodologia, aprendizaje,

evaluacion, curriculumy la relacion escuela — sociedad) para cada uno de los modelos

presentados.

Tabla 8 Concepciones De Los Educadores Musicales Sobre Las Diferentes Dimensiones
Del Conocimiento Escolar Que Determinan Modelos Didacticos

Dimensiones Modelo Modelo practico Modelo Modelo
analizadas académico comunicativo  complejo
Iddico
Para gué Integrar lamuasica  Conocer un Conocer un Conocer y
ensefar en lared de quehacer artistico quehacer propio comprender las
conocimientos propio de la cultura de la cultura culturas
acerca de la y las vivencias accediendo a musicales como
cultura. afectivas que puede algunos de sus  conocimiento

suscitar.

significados.
Participar en
experiencias

humano
contextualizado

artistico-
musicales y
creativas.

Qué ensefiar  Musica como Quehacer practico.  Es Conducta
objeto. Experiencia comunicacion.  humana
Musica como subjetiva y/o Es un lenguaje.  contextualizada,
ciencia. afectiva individual.  Es espectaculo. con
Vision estética La musica es significados,
formalista de la agradable. funciones y
mausica. Es producto de la realizada en
Estructura en la percepcion contextos

musica.

especificos por
unas personas
(intérpretes)
para otras
(oyentes).




Ideas e No se tienen en No se tienen en Se tienen en Ideas e intereses
intereses de cuenta ideas ni cuenta ideas ni cuenta los son tenidos en
los alumnos intereses de los intereses de los intereses cuenta en
alumnos. alumnos inmediatos de relacion con el
los alumnos. conocimiento
Las ideas no propuesto y con
son tenidas en la construccion
cuenta. del mismo
Como Proponer Cantar y tocar Debe gustar. Investigacion
ensefiar lectoescritura instrumentos. Debe entretener  sobre
musical. Debe ser agradable. vy hacer significados,
Audicion de Produce satisfaccion espectaculo. contexto,
grandes obras. personal. Debe ser funciones y
Conocimiento Profesor es modelo  ameno. estructura de
enciclopédico con  a imitar: Rol central del  productos
funcién magistrocentrismo.  juego. musicales
anecdotica. Actividades Motivar. seleccionados.
Ensefianza creativas Trabajo grupal  El profesor guia
individual es el descontextualizadas. y colectivo, la construccion
modelo. Ensefianza destacando la del
Transmisién individual y participacién en conocimiento
directa del ocasionalmente actividades musical
conocimiento. grupal. creativas. mediante
Profesor es modelo Paidocentrismo. investigaciony
a imitar: procesos
Magistrocentrismo. creativos
Como se Asimilar Cantar y tocar Expresar Vivenciar
aprende conceptos. instrumentos. sentimientos experiencias
Conocer la Experiencia mediante musicales para
lectoescritura personal. mausica. conocer y
musical. Sentimientos son Cantar, tocar comprender las
Conocer la teoria relevantes: disfrute.  instrumentosy  expresionesy
musical. participar en manifestaciones
Imitar y repetir los actividades musicales de
modelos creativas. una cultura,
propuestos por el Juegos son construyendo el
profesor. determinantes.  conocimiento a
Entretenciony  partir de las
espectaculo ideas y el
conocimiento
inicial.
Evaluacion  Evaluacién de Evaluacién de Evaluacién de  Evaluacion de

resultados por
medio de
examenes o
audiciones.

resultados por
medio de examenes
o0 audiciones.

algunos
procesos y de
resultados.

procesos y
resultados,
mediante




Tareas de
resolucion de
problemas

diferentes
herramientas

Curriculum  Preexiste. Preexiste. Conocimientos  Los
Los conocimientos  Los conocimientos ~ son conocimientos
son establecidos consisten en una parcialmente son
por autoridades seleccion de seleccionados seleccionados
competentes. repertorio por el profesor.  en funcion de
Conocimiento (repertorio escolar).  Géneros las
consolidado por la  Actividades musicales competencias,
tradicion, con creativas conocidos por conocimientos
caracter objetivo.  descontextualizadas, los alumnos son y necesidades
Estudio de para el aprendizaje  incluidos. de aprendizaje
repertorio (grandes técnico-musical. de los alumnos.
obras). Eleccién de
materiales es
determinante
Relaciones El aula es El aula es El aula En el aula se
sistema independiente del  relativamente interactua reflejan
escolar- sistema social. independiente del ocasionalmente  cuestiones
sistema La ensefianza sistema social. con el sistema  sociales
social musical es neutra.  El aula se relaciona  social en generales.
Los valores son con el sistema social conciertos, Se interactua

ensefiados en
ambito familiar.
Asignatura
“Maria”.

en ocasiones
especificas, como
fiestas, conciertos,
audiciones,
presentaciones de
alumnos, etc.
Musica se estudia
de manera adecuada
fuera del contexto
escolar.

Asignatura “Maria”,
con caracter
ornamental.

audiciones, etc.
para mostrar lo
aprendido.

Se aprende a
interactuar con
el publico desde
un escenario.

con un publico
para mostrar
aprendizajes y
producciones
artisticas: arte
escolar.

Fuente: Jorquera, 2010, p. 68

Es evidente que, en la comprension de la autora, el conocimiento del profesor adquiere

mayor elaboracion respecto a los estudios basados en el PCK, puesto que, ademas de definir

actitudes y conductas predeterminadas, la formacién de docentes de musica debe incluir el

desarrollo de la capacidad critica, de reconocimiento e intervencion en el contexto, desde una



perspectiva intercultural y diversa, se propone también que el uso de las ideas de los estudiantes

se tome como un elemento dinamizador para la innovacién en educacién musical.

2.4 Investigaciones sobre conocimiento profesional del profesor en el marco del

grupo Invaucol

En este tercer apartado se presenta el encuadre investigativo especifico del grupo Invaucol
y la categoria de investigacion conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas
integradas CPPACP, se explican los componentes del saber docente y su integracién en la
ensefianza de nociones especificas, la produccion de conocimiento a través de figuras discursivas
del profesor y el papel de las metaforas en el aprendizaje musical; se finaliza con una
presentacion de los resultados de la investigacion sobre el conocimiento profesional del profesor
de musica alrededor de la nocién escolar de compas, como insumo fundamental para este
investigacion, y se compara con dos investigaciones realizadas en el grupo alrededor de las

nociones de intervalo y escala.

2.4.1 El conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas integradas,

asociado a categorias particulares

En las investigaciones del grupo DIE (1996,1997,1998 a y 1998b) aparecen cuatro
componentes del conocimiento del profesor enunciados como: saberes académicos, saberes de la
experiencia, teorias implicitas y guiones y rutinas. Estas investigaciones sefialan los saberes como
yuxtapuestos y causales de incoherencia en la accion docente. Para el grupo Invaucol, con una
vision alternativa a la expuesta, se conciben los cuatro componentes del conocimiento del
profesor como una ‘polifonia epistemoldgica’ en la cual cada saber concurre paralelamente con

los otros saberes en la construccion de conocimiento sobre la nocién que ensefia; no desde el



sentido de la disciplina, sino acompafiando al estudiante hacia su configuracién como sujeto, “el
aula y la escuela, son también lugares en los cuales se promueven a la existencia relaciones
imaginarias que constituyen a los sujetos” (Perafan, 2000, p. 130). Esta polifonia epistemolégica
entre los cuatro saberes produce nuevos sentidos para quienes participan en el proceso de

ensefianza aprendizaje.

En las investigaciones del grupo Invaucol, se le da un giro a la mirada anterior en la cual
el profesor es un sujeto epistemolégicamente dividido, que necesita la intervencion externa, de
investigadores o académicos para lograr la integracion de sus saberes. Por el contrario, se
entiende que el profesor produce conocimiento directamente sobre la nocidn que ensefia; no
Unicamente un saber sobre como hacer asimilable el conocimiento producido por las
comunidades cientificas, sino, posibilitando nuevas construcciones de sentido y la emergencia de

nuevas subjetividades a partir de la nocién ensefiada.

Los cuatro componentes del saber del profesor: saberes académicos, saberes derivados de
la préctica, teorias implicitas y guiones y rutinas; provienen de estatutos epistemoldgicos
definidos que, al confluir en las nociones que se ensefian, dotan de sentidos complejos a las
nociones escolares (Perafan, 2004, 2015, 2021). Las fuentes asociadas como estatutos fundantes
de cada uno de los saberes son: para los saberes académicos se considera la transposicion
didactica (Chevallard, 1997) como estatuto epistemoldgico fundante, aqui se entiende a la
transposicion didactica como una teoria epistemoldgica sobre la generacion de conocimientos del

profesor mediados por la intencionalidad de ensefianza (Perafan, 2013).

Los saberes basados en la experiencia tienen a la practica profesional como fundamento
epistemoldgico; las teorias implicitas se configuran desde el campo cultural institucional y los

guiones y rutinas se generan desde la historia de vida del docente. La siguiente figura muestra



cdmo se asocian los saberes a sus estatutos epistemologicos fundantes y como todos estos

confluyen en nociones especificas o categorias particulares.

Figura 3 Conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares
CPPACP

Fuente: Perafan (2015 p. 30)

Esta construccion de conocimiento procede de la diversidad de origenes epistemologicos
de los cuatro saberes, que interactian mediados por la intencionalidad de ensefianza con un fin
que va mas alla de la evolucion de la disciplina, hacia la construccion de un conocimiento
complejo, situado, idiosincrasico y que transforme a los sujetos, para entender esta construccion

se desarrollan las caracteristicas de cada uno de estos saberes.

2.4.1.1 Los saberes académicos y la transposicion didactica
Los saberes académicos se han asimilado en la literatura educativa al conocimiento de las
comunidades cientificas o al conocimiento disciplinar, en otros casos se entiende como el

adquirido en los estudios universitarios, para efectos de esta investigacion se comprenden los



saberes académicos como aquellos generados a través de la transposicion didactica (Chevallard,
1997) tal como se enuncia en el posfacio a la segunda edicion de la obra, no como ha sido
comprendida de forma extendida, donde la transposicion didactica es una simplificacion de los
conocimientos disciplinares con la funcion de ser més facilmente transmitidos a los estudiantes;

reduciéndose a técnicas de ensefianza, como a un saber de segundo orden (Perafan, 2013).

La comprension que se tiene en esta investigacion sobre la transposicion didactica es la
del descentramiento del origen epistemologico en la disciplina transitando hacia la antropologia
didactica, esto es, el estudio sobre como el hombre construye sentidos, conocimientos y saberes
“El saber de un dominio de realidad es un saber sobre las practicas sociales relativas a ese
dominio de realidad” (Chevallard,1997, p 172) el saber académico del profesor, por consiguiente,
es un saber mediado por la intencionalidad de ensefianza, que no se produce para el dominio o
comprension del medio, sino para educar y permitir la emergencia de nuevas subjetividades, tanto

en el profesor como en el estudiante.

En el articulo de Perafan (2013) La transposicion didactica como estatuto epistemoldgico
fundante de los saberes académicos del profesor, se analiza el problema epistemolégico
planteado por Chevallard (1997) “nadie parece haber formulado verdaderamente el problema
epistemoldgico que planted, junto con algunos otros, el concepto de transposicién didactica” (p.
140). A partir de tres aspectos: primero el lugar de origen y la intencionalidad del saber del
profesor; segundo el obstaculo epistemolégico oculto y tercero la resistencia psicolédgica o

‘miedo al parricidio’.

Respecto al lugar de origen y la intencionalidad del saber del profesor se establece que la
didactica no esta anclada en su origen a la disciplina sino, como ya se dijo, a la antropologia del

conocimiento, el conocimiento disciplinar se construye con una intencion especifica mientras el



profesor construye una nocion especifica para ser ensefiada con el fin de dar nuevos sentidos y
significados a los sujetos educativos; el conocimiento emerge gracias a un profesor, que se
construye a su vez como profesor, cuando produce nociones para ser ensefiadas, en palabras de
Perafan (2013) “el sujeto profesor deviene profesor en el mismo proceso en el que construye
dicha nocion; lo anterior, dentro de una intension de ensefianza de esa nocion, construida por él,
que abre este proceso de co-nacimiento” (p.88) . El co-nacimiento enunciado por Chevallard
(1997) se da a través de la produccidén de las nociones a ensefiar y la constitucion del sujeto

profesor que las ensefia.

El segundo aspecto, es reconocer la invisibilizacién de lo pulsional en la construccién del
conocimiento como un obstaculo epistemolégico oculto a los didactas y profesores; es preciso
tener en cuenta que el desarrollo del espiritu cientifico, por consiguiente la produccion del
conocimiento, precisa de un elemento pulsional, esto es, considerar al conocimiento como un
objeto de deseo y a la raz6n como un vector de organizacién, que permite el desarrollo del saber
y evita el anquilosamiento del espiritu cientifico en nuevos estados estacionarios (Bachelard,

1985, citado en Perafén, 2013).

El tercer aspecto que se plantea dentro de la problematica sugerida por la transposicion
didactica consiste en la superacién de la resistencia psicoldgica llamada ‘miedo al parricidio’ por
Chevallard (1997) este temor surge del rompimiento con el supuesto origen de la did4ctica en las
disciplinas cientificas y la ubicacion de su origen en el lugar de la antropologia, lo cual produce
un sentimiento de culpa en el profesor que le impide convencerse de que es un productor de

conocimiento y no Unicamente un transmisor del mismo.



Dicho lo anterior Perafan (2013) concluye que es necesario investigar el conocimiento del
profesor en fuentes distintas, desplazando a la disciplina como origen del saber docente hacia una

vision polifénica y epistemologicamente diversa y rica.

2.4.1.2 Los saberes basados en la experiencia y la practica profesional

Los saberes basados en la experiencia se construyen a través del ejercicio profesional y se
concretan en principios de accion que se derivan de la préctica profesional misma; en otras
palabras, provienen de la accién y de la reflexion sobre la misma como un tipo de conocimiento
situado, viable y pertinente, y del sentido que se otorga a las diferentes categorias ensefiadas en la

misma experiencia de ensefiarlas.

Para reconocer que existen conocimientos que se construyen posteriormente a los estudios
universitarios, durante la practica profesional, es necesario remitirse al concepto de profesional

reflexivo y el de conocimiento préctico.

Schon (1992) plantea que, tras la pérdida de confianza en el conocimiento de los
profesionales como técnicos racionales -quienes conocen formas de resolucion de problemas de
acuerdo con el rigor de la ciencia-; se requiere un cambio de enfoque basado en la capacidad de
los profesionales para actuar en condiciones de incertidumbre, caracteristicas particulares y

conflicto de valores, para las que el conocimiento del profesional técnico es cerrado y limitado:

Desde la perspectiva de la racionalidad técnica, la practica profesional es un
proceso de resolucion de un problema. Los problemas de eleccidn o decision son resueltos
a través de la seleccion, con los medios disponibles, del mas adecuado para los fines
establecidos. Pero, con este énfasis en la resolucién de problemas, ignoramos el encuadre

del problema, el proceso mediante el cual definimos la decision que se ha de adoptar, los



fines que se han de lograr, los medios que pueden ser elegidos. En la practica del mundo

real, los problemas no se presentan como dados para el profesional. (Schon, 1992, p. 47).

Las particularidades de los contextos y los actores de las situaciones reales, los cambios
en el encuadre del problema, la finalidad de su solucidn y los recursos para llevarlo a cabo
desbordan las posibilidades del conocimiento académico y se hace necesario tener un margen de
comparacion con otras situaciones igualmente inciertas, particulares y complejas, para tener un

mayor repertorio de alternativas de solucion.

Para Contreras (2018) en la teoria de Schon

Un profesional es un especialista que se enfrenta repetidamente a ciertos tipos de
situaciones o casos que constituyen el ambito de su especialidad. Las situaciones con las
que se encuentra son consideradas en funcidn de su semejanza a los casos anteriores.
Como producto de la repeticion de los casos, desarrolla un repertorio de expectativas,
imagenes y técnicas que le sirven de base para sus decisiones. Aprende qué buscar y como
responder a lo que encuentra. Esta experiencia es la que alimenta su conocimiento en la

practica (Contreras, 2018, p.78).

En este caso lo que da validez al conocimiento del profesional no es la generalizacién o la
rigurosidad metodoldgica, sino la interaccién con el estudiante y con la institucion educativa, y la
construccién de este conocimiento no se da por inferencia desde el saber cientifico sino, desde la
reflexion en la accion y desde la accidn, para Schon (1992) el saber desde la accion es el que se
ejecuta sin haber sido aprendido previamente, por ejemplo, no es necesario aprender todas las
frases posibles de un idioma para expresar ideas en este idioma, también se describe la reflexion

en la accion como aquella que ocurre durante la accion “Frases como «pensar con los pies en el



suelo», «tener mucho ojo», y «aprender haciendo», no solamente sugieren que podemos pensar
en hacer, sino que podemos pensar en hacer algo mientras lo hacemos” (Schén, 1992, p. 60).
Finalmente. la reflexion desde la accion se produce en un momento diferente de la accion y sirve
para preparar acciones posteriores, aqui “el hacer y el pensar son complementarios. El hacer
prolonga el pensamiento en los examenes, los pasos y los sondeos de la accidon experimental, y la

reflexion se nutre del hacer y sus resultados. Cada uno alimenta al otro” (Schon, 1992, p.247).

En la tendencia denominada ‘saberes del docente’ (Tardiff, 2004) se considera que
ademas de conocimientos de tipo tedrico se incluyen habilidades y actitudes, por esto se
consideran de caréacter situado e idiosincrasico, esto es, que se producen en relacién con un

contexto educativo especifico y para unos actores especificos, para el autor son :

los saberes movilizados y empleados en la practica cotidiana [del profesor],
saberes que proceden de ella, de una u otra forma, y que sirven para resolver los
problemas de los docentes en ejercicio, dando sentido a las situaciones de trabajo que le

son propias (Tardiff, 2004, p. 45).

De manera recursiva la reflexién durante la accion y desde la accion se constituyen
paulatinamente en fundamento del saber profesional en una dimensién explicita de nivel

experiencial, instituyendo a su vez la identidad del profesor.

El reto no sélo consiste en estar preparado para actuar de forma distinta la proxima
vez, sino de convertirse -en algunos aspectos- en otro distinto. Asi vemos como de la
reflexion en plena accion, la mas centrada en el éxito inmediato, pasamos, a través de
estadios sucesivos, a una reflexion del individuo sobre si mismo, su historia de vida, su

formacion, su identidad personal o profesional o sus proyectos (Perrenoud, 2004, p.38)



Cuando en el discurso del profesor emergen figuras discursivas como similes, ejemplos y
metaforas es posible que se estén produciendo en la accion o que se formalicen desde la reflexion
en la accion. Los sentidos que se generan a partir de estas figuras son también conocimiento que
se produce desde la experiencia, la nocion escolar tiene una dimension practica. “esa dimensién
practica de la nocidon escolar favorece la orientacién de los sujetos en su vida practica y
contribuye a la realizacion de la nocién en tanto estructura practica de la subjetividad que la hace

posible.” (Peraféan, 2015, p. 33).

Se reconoce de esta forma la préctica profesional como estatuto epistemoldgico fundante
de los saberes derivados de la experiencia que tienen un carécter situado y pertinente, por ser

adecuados para contextos especificos y no necesariamente como férmulas o leyes generales.

2.4.1.3 Las teorias implicitas y el campo cultural institucional como estatuto
epistemolodgico fundante.

Los estudios acerca de las teorias implicitas de los profesores se enmarcan en la
investigacion sobre la cognicion y el pensamiento del profesor, y buscan la explicacion sobre el

contexto psicoldgico que da origen a procesos como la planificacion y la toma de decisiones

tal contexto psicoldgico esta compuesto por una mezcla de teorias, creencias y
valores parcialmente formulados sobre su funcién y sobre la dinamica de la ensefianza y
el aprendizaje. La finalidad de la investigacion sobre las teorias implicitas de los docentes
es convertir en explicitos y visibles los marcos de referencia por medio de los cuales cada

docente percibe y procesa la informacion (Clark y Peterson, 1997, p. 518).

El marco de referencia puede entenderse como el sistema personal de principios, valores y

creencias que orientan el pensamiento y la accion del docente y le confieren sentido, Clark y



Peterson (1997) sefialan que este sistema personal es impreciso antes de la intervencién del
investigador, para estos autores la tarea de la investigacion consiste entonces en visibilizar y
hacer explicitos estos principios, valores y creencias y comprender los sentidos que se confieren a

las conductas de los docentes.

La comprension de los sentidos parciales que emergen en el discurso del profesor es una
de las principales finalidades de estos estudios, haciendo evidentes las construcciones epistémicas
de los profesores a partir de sus saberes explicitos, y en este caso, también de los saberes tacitos o

inconscientes, como en el caso de las teorias implicitas.

Cabe anotar que se considera que los conocimientos son situados, dado que se apropian en
contextos especificos y estan mediados por estos. Diaz-Barriga (2003) encuentra que el
conocimiento de caracter situado “implica el entendimiento e internalizacion de los simbolos y
signos de la cultura y grupo social al que se pertenece, los aprendices se apropian de las practicas
y herramientas culturales a través de la interaccion con miembros mas experimentados” (Diaz-
Barriga, 2003, p 3). De esta forma se reconoce la relevancia para la investigacion de la
permanencia del profesor en el escenario educativo para que comprenda y se inserte en la cultura

escolar especifica de la institucion.

El medio escolar, el conjunto de elementos (curriculum, pedagogia, organizacion
del espacio, el tiempo y las relaciones) que rodean los intercambios educativos, constituye
realmente el mensaje que cala lenta pero eficazmente en el discente y en el docente,

configurando su conocimiento practico (Pérez Gémez, 2010 b, p.175).

Las teorias implicitas provienen de la inmersion del profesor en las instituciones

educativas, se considera que las vivencias en el entorno escolar generan marcos de referencia,



creencias, actitudes, valores que inciden en el discurso docente y en la ensefianza de nociones
especificas, al provenir de la cultura escolar (Vifiao, 2002) y las disciplinas escolares (Chervel,
1991) son aprendidas por los profesores como un aprendizaje situado y eventualmente

inintencionado constituyéndolo como sujeto.

Al mencionar la cultura escolar no se esta hablando de la cultura extendida que se
pretende transmitir en las instituciones educativas, sino a la cultura que se genera en la escuela 'y

para la escuela:

No es, pues, aquella parte de la cultura global que se difunde por la escuela a las
nuevas generaciones, sino una cultura especificamente escolar en sus modos de difusion,
desde luego, pero también en su origen, en su génesis y en su configuracién. Seria una
forma de cultura s6lo accesible por mediacion de la escuela, una creacién especifica de la
escuela que, vista asi, deja de ser considerada un medio que se limita a transmitir saberes
0 conductas generados en el exterior de ella, sino saberes y conductas que nacen en su
interior y llevan las marcas caracteristicas de dicha cultura [...] La sociedad pide a la
escuela que difunda una cultura determinada, pero la escuela, al llevar a cabo esta tarea,
crea sus propios procedimientos de ensefianza, y entrega un producto cultural (Vifiao,

2002, p.57).

La cultura escolar, entonces, estd conformada por mentalidades, comportamientos y
practicas que incluyen habitos, rituales, normas, principios y teorias que circulan en la institucién
escolar, se prolongan a través del tiempo y permiten integrarse a esta institucion, realizar las
tareas cotidianas que se esperan de cada individuo al interior de la escuela, y actian como filtro

de las influencias externas, dando un margen de autonomia a cada institucion. (Vifiao, 2002)



Este autor sefiala como elementos que conforman la cultura escolar a: los actores
(estudiantes, profesores, padres, administrativos, entre otros) los discursos (lenguajes, conceptos,
Iéxico, jerga institucional, expresiones) lo organizativo (rituales, organizacion el tiempo, los

modos de relacidn entre los actores) y la cultura material (entorno, objetos, espacios, recursos).

Uno de los productos mas representativos de la cultura escolar son las disciplinas
escolares. Para Vifiao (2002), estas disciplinas adquieren caracteristicas de organismos vivos,
pero también de campos sociales; pueden verse como organismos vivos debido a que no son
estaticos, tienen un nacimiento y evolucidn, se adaptan y modifican segln las necesidades de la
escuela, también son campos sociales, pues son espacios de poder donde confluyen intereses y

estrategias.

Una disciplina es, en este sentido, el resultado del acotamiento de un campo
académico por un grupo de docentes determinado; una comunidad o grupo académico y
cientifico que se presenta, ante la sociedad y otros grupos, como profesionales o expertos en
dicho campo en virtud de una formacion, de unos titulos y de una seleccidon determinada.

(Vinao, 2002, p.61).

La idea de disciplina escolar como constituyente de la cultura escolar es explorada por
Chervel (1991) al considerar que estas disciplinas estdn mediadas por unos objetivos de

aprendizaje y por una poblacion destinataria, lo cual las distingue de las disciplinas cientificas:

en el caso de las disciplinas ensefiadas. Tanto su transformacion como su
constitucion estan inscritas integramente entre dos polos: el objetivo que se persigue y la
poblacidn de nifios y adolescentes que se pretende instruir. Y es aqui donde hay que

buscar las fuentes del cambio pedagogico. Porque las disciplinas participan de la culturay



de la vida social de su tiempo a través tanto de sus objetivos como de sus alumnos

(Chervel, 1991, p.85).

En ese sentido Vifiao (2002) sefiala que existen “subculturas de las asignaturas’ con
diferentes tradiciones y concepciones acerca del rol del docente, del conocimiento escolar y de la
formacion de los estudiantes “De ahi que las materias o areas curriculares sean el nexo y nervio
que une la profesionalizacion del docente, la cultura escolar y los sistemas educativos en las que
las disciplinas se jerarquizan y anidan” (Vifiao, 2002, p.62), es claro que las nociones que se
ensefian incluyen rasgos de la cultura escolar, como parte de la red semantica de significados que

instituyen la subjetividad del profesor y de los actores de la institucion.

Reconocer esta red semantica analizando los saberes implicitos y entre ellos los que se
derivan de la cultura escolar permite evidenciar las construcciones de sentido de los profesores

sobre las nociones que ensefian, segun Perafan (2015):

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

gua non (p 36).

De esta manera el profesor no sélo ‘asimila’ y acomoda teorias institucionales en la
construccién de la nocidn, sino que la dota de un sentido nuevo, situado en sus maneras
especificas de pensar y producir sentido; asi, estas teorias implicitas deben pensarse como

producciones de caracter inconsciente que afloran en las figuras del discurso docente.



Las teorias institucionales eventualmente pueden rastrearse en los documentos
pedagdgicos pero también en elementos mencionados anteriormente como los rituales, las
caracteristicas del lenguaje escolar, y otros elementos que hacen parte del curriculo oculto “la
multitud, el elogio y el poder que se combinan para dar un sabor especifico a la vida en el aula
forman colectivamente un curriculum oculto que cada estudiante (y cada profesor) debe dominar

para desenvolverse satisfactoriamente en la escuela” (Jackson, 1991, p. 73).

De esta forma las teorias implicitas se originan en el campo cultural institucional como

marco de referencia instituido e instituyente en el conocimiento profesional del profesor.

2.4.1.4 Los guiones y rutinas fundados en la historia de vida

Dentro de los saberes profesorales de caracter tacito se encuentran las teorias implicitas,
explicadas arriba, y los guiones y rutinas, que son esquemas de actuacion subconscientes o
inconscientes que predicen, construyen y controlan la actuacion en la vida cotidiana, en este caso,
del docente. Debido al enorme nimero de decisiones que toma un docente en su accién cotidiana
se hace necesario un mecanismo que facilite esta toma de decisiones la cual, en su mayoria, se

hace de forma no consciente. Porlan (2008) explica que:

Debido a esta inmediatez, nuestra mente dispone de un repertorio, mas 0 menos
amplio, de guiones y rutinas de accion que se activan ante determinados estimulos del
contexto. Estos guiones son un componente esencial del conocimiento cotidiano y
conducen nuestra conducta en aquellos contextos frecuentes que requieren respuestas

inmediatas y similares. Su no existencia seria paralizante y poco funcional (p.1).



Los guiones y rutinas se construyen a traves de la ‘impregnacion ambiental” y estan
condicionados desde el contexto, requieren de cierto esfuerzo para llevarse a la consciencia

(Porlan, 2008).

Con el fin de resolver circunstancias analogas que se presentan de manera recurrente en la
vida cotidiana se constituye lo que Perrenoud (2004) llama “estructura de accion’ como un

sistema que simplifica la toma de decisiones en circunstancias homologas:

nuestros esquemas nos permiten actuar rapidamente, casi con piloto automatico, lo
que fisicamente es més econdémico, por lo menos mientras no se interponga ningdn
obstaculo fuera de lo habitual [...] Tanto si son «concretos» como «abstractos», no
inventamos nuestros actos todos los dias. Las situaciones y las tareas se parecen, asi que
nuestras acciones y operaciones singulares son variaciones sobre una trama bastante
estable. Podemos llamar a esta trama estable «estructura de la accion» o esquema de

accion, en el sentido piagetiano (Perrenoud, 2004, pp. 34-35).

Estas estructuras de accidn no conscientes, hacen parte importante de la ensefianza, pues
no son simples comportamientos irreflexivos, sino que contienen aspectos de la cognicion y de la

construccién de sentido que tiene una nocién escolar:

Estas entidades tedricas [las rutinas y guiones] son las que nos permiten capturar e
interpretar los aspectos del pensamiento del profesor (a veces los aspectos mas tacitos de
la ensefianza) como las creencias, conocimientos y objetivos en la accidn y, por otro lado,
comprender cdmo estas cogniciones interactlian entre si en un contexto particular

(Monteiro y otros, 2006 p. 2).



Los guiones y rutinas proceden de la historia de vida del docente, como se menciond
arriba, la formacion del docente se inicia dentro de su propia experiencia familiar y escolar, como
hijo y como estudiante, muchas de las experiencias de estas etapas se conservan de forma
subconsciente, pero actan como fuerzas orientadoras de las acciones del profesor determinando

comportamientos, creencias, valoraciones y sentidos.

Es frecuente que, cuando un profesor se observa a través de un video, haga consciencia de
aspectos que de otra forma no hubiera observado de su comportamiento, como expresiones
verbales, gestos o actitudes hacia los estudiantes, que no tienen una explicacion evidente para el
profesor y merecen ser reflexionadas y explicadas por lo menos de forma parcial. “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).

Los guiones y rutinas pueden pertenecer a la dimensién subconsciente o a la inconsciente,
los primeros son mas accesibles y pueden ser llevados a la consciencia a través de métodos como
la estimulacion del recuerdo, mientras que aquellos que pertenecen al inconsciente nacen de
procesos de represion y requieren de procedimientos asociados al psicoanalisis, como la libre

asociacion para ser llevados parcialmente al nivel explicito (Perafan, 2015).

Las nociones escolares, y el discurso del profesor alrededor de éstas, tienen una relacién
con la historia de vida del profesor, la atribucidn de sentidos parciales que se hace de esta nocién
también ensefia a otros, interpela su praxis del vivir y los constituye nuevos sujetos a través del

aprendizaje de dicha nocion:



Las nociones escolares en esta perspectiva forman parte del sentido de la vida
cotidiana 0, mas exactamente, contribuyen a la construccién de una parcela del sentido de
la vida cotidiana de los sujetos que se dejan interpelar por ellas en el aula. Pero al mismo
tiempo, ese horizonte mas o menos atemporal atraviesa la experiencia del profesor en
general y se desplaza como dispositivo que interpela a otros para hacer de la experiencia

un continuo posible (Peraféan, 2015, p. 33).

Teniendo en cuenta estos cuatro tipos de saberes y sus estatutos epistemologicos
fundantes, que integran el conocimiento profesional del profesor, es necesario advertir que los
cuatro se construyen en la perspectiva de la intencionalidad de la ensefianza. De esta forma se
considera que las nociones escolares son conocimientos que educan, pues promueven a la
existencia subjetividades que se organizan de una forma particular a partir de la interaccion con la

nocion.

Ahora bien, estos componentes o saberes se articulan en una polifonia epistemoldgica que
se expresa en el discurso sobre una nocion especifica, por esto se hace necesario dar lugar a la
categoria de investigacion sobre el conocimiento profesional especifico asociado a categorias

particulares CPPACP.

2.4.2 La integracion de los saberes

El acto educativo se da en la mediacion de nociones escolares, construidas por el profesor
en la ensefianza interactiva. El profesor interpela a los estudiantes hacia la configuracion de
nuevas subjetividades a través de las nociones que ensefia, pero en una perspectiva, como se ha
mencionado anteriormente, mediada por la intencionalidad de ensefianza. Por esta razon las

investigaciones del grupo se realizan utilizando estudios de caso sobre nociones escolares



especificas que documentan cémo emergen los saberes que integran el conocimiento profesional
del profesor al ensefiar una nocion de la disciplina escolar, adentrandose profundamente en el

discurso del profesor.

En este discurso, circulan construcciones epistémicas que afloran como figuras
discursivas, tales como: metaforas, analogias, similes, ejemplos, entre otros dispositivos
discursivos que concurren, por una parte, a la construccion de sentidos parciales y, por otra, en su
integracién, a la construccion de un sentido general y complejo de una nocion. Figuras en las que
convergen uno o varios componentes del conocimiento profesional que un profesor construye

acerca de las nociones que ensefia.

Cuando interpretamos el discurso que se produce en el aula cuya intencién es
ensefiar una nocion concreta, comprendemos que todos los componentes de dicho
discurso concurren a la configuracion de un sentido complejo de tal nocién. Si no
hacemos un esfuerzo por comprender todas las relaciones (implicitas y explicitas) que
configuran el sentido de la nocidn —es decir, el discurso mismo—, no entendemos qué es lo

que realmente ocurre en el aula (Perafén, 2015, p. 36).

La integracion de los sentidos parciales constituye la construccion compleja y polifonica
del profesor acerca de las nociones que ensefia, la categoria conocimiento profesional especifico
asociado a categorias particulares (Perafan, 2015) es el dispositivo que permite el analisis y
visualizacion de estas construcciones haciendo posible “la emergencia de un conocimiento propio

para la escuela” (Ortega, 2017, p.100)



A continuacion, se hace un andlisis detallado de como las figuras discursivas configuran
efectivamente los marcos de referencia de profesores, expresando el conocimiento profesional de

los docentes.

2.4.3 El pensamiento y el discurso metaforico: el profesor piensa a golpe de

metaforas3

El lugar de la emergencia de la construccion del conocimiento profesional del profesor es
el discurso del docente. La integracién de los cuatro saberes que lo componen y sus
correspondientes estatutos fundantes, puede observarse en las figuras discursivas que produce el
profesor cuando esta ensefiando (Perafan, 2005; 2021). Aparece entonces el interrogante sobre
cuales serian las relaciones que se tejen entre las metaforas, el pensamiento de los docentes y sus

discursos, los cuales inciden en la configuracion de subjetividades.

2.4.3.1 Figuralidad retérica

El discurso se comprende como un dispositivo constituido por la produccién de sentidos,
pues, es portador de intenciones, inferencias, argumentos y razonamientos, considerando que el
pensamiento es en si mismo un discurso, como afirma Cardenas (2018 a) “En sintesis, la
organizacion tipica del pensamiento y, en general de la conducta humana es por si misma
discurso” (p. 5). Por consiguiente, si el pensamiento es discurso, esta dado como un lenguaje, y

por tanto, como todo discurso, esté integrado por figuras discursivas.

3 De este capitulo se deriva el articulo Castafieda Mosquera, L. A. (2020). Meté&fora 'y
produccion de sentido en el conocimiento profesional del profesor. Enunciacién, 25(1).

https://doi.org/10.14483/22486798.15438 ;


https://doi.org/10.14483/22486798.15438

Esta ‘figuralidad’ es estudiada por la retérica, como constituyente fundamental de la
esencia del ser humano, pues las figuras discursivas aparecen en todas las culturas como lo

presenta Tzvetan Todorov (1971):

No es, por lo tanto, una casualidad el que los sofistas griegos hayan descubierto al
mismo tiempo la existencia del discurso y de la retdrica: esta Ultima esta destinada a
describirnos el aspecto perceptible del discurso humano. Ahora pueden comprenderse las
entonaciones solemnes en las palabras de Du Marsais cuando nos habla de las figuras:
«Ha habido tropos en la lengua de los caldeos, en la de los egipcios, en la de los griegos y
en la de los latinos: se hace uso de ellos hoy incluso entre los pueblos méas barbaros,
porque, en una palabra, esos pueblos son también hombres...» (OT, p. 258). El empleo de
las figuras se eleva al rango distintivo de la humanidad porque equivale a la conciencia

que tiene el hombre de la existencia de su discurso (p. 214)

2.4.3.2 ¢Larealidad es creada por el lenguaje?

En el ensayo Sobre Verdad Y Mentira En Sentido Extramoral (Nietzche, 2010), la
palabra, es “la reproduccion en sonidos articulados de un estimulo nervioso. Pero partiendo del
estimulo nervioso inferir ademas una causa existente fuera de nosotros, es ya el resultado de un
uso falso e injustificado del principio de razon” (p. 25) de esta forma, la objetividad se
comprende como algo imposible, pues la palabra es en si misma una metafora, su origen es
arbitrario, y puede considerarse que las metaforas también constituyen la interpretacion de la

realidad. Asi, para Lakoff y Johnson (1986):

Puesto que gran parte de nuestras realidades sociales se entienden en términos

metafdricos, y dado que nuestra concepcion del mundo fisico es esencialmente



metaforica, la metafora desempefia un papel muy significativo en la determinacion de lo

que es real para nosotros (p. 188).

La idea central aqui es que tanto palabras como metaforas configuran la realidad y, por

tanto, a la verdad, Nietzsche (2010) cuestiona:

¢ Qué es entonces la verdad? Un ejército mavil de metéaforas, metonimias,
antropomorfismos, en resumidas cuentas, una suma de relaciones humanas que han sido
realzadas, extrapoladas, adornadas poética y retéricamente y que, después de un
prolongado uso, a un pueblo le parecen fijas, canonicas, obligatorias: las verdades son
ilusiones de las que se ha olvidado que lo son, metaforas que se han vuelto gastadas y sin
fuerza sensible, monedas que han perdido su troquelado y no son ahora consideradas

como monedas, sino como metal. (p. 28).

Al considerar que la realidad existe en si misma como algo objetivo y externo al individuo
el discurso otorga el acceso a esta realidad objetiva, por tanto, las explicaciones parten de un
consenso tacito en el que esta realidad existe en si misma y que quien ofrece la explicacion
permite el acceso a la verdad, constituyendo a la objetividad en lo que Maturana (1998) llama “‘un

argumento para obligar’.

2.4.3.3 Pensamiento metaforico

Nietzsche (2010) sefiala que, el objeto en si es completamente inaprehensible, y por esto
se crea la palabra como derivada de una primera percepcion de una imagen y luego expresada en
sonido: “iEn primer lugar, un estimulo nervioso extrapolado en una imagen!, primera metafora.
iLa imagen, transformada de nuevo, en un sonido articulado!, segunda metéfora. Y, en cada caso,

un salto total desde una esfera a otra completamente distinta y nueva” (p. 26). El lenguaje surge



entonces de la superposicion de dos metaforas para acceder a la realidad: la imagen y la palabra
que luego mediante la abstraccion de caracteristicas comunes forma los conceptos: “Todo
concepto se forma igualando lo no-igual. Del mismo modo que es cierto que una hoja nunca es
totalmente igual a otra, asimismo es cierto que el concepto hoja se ha formado al abandonar de
manera arbitraria esas diferencias individuales” (Nietzsche,2010, p. 27). En efecto, para
Nietzsche los conceptos no existen en la realidad, pero permiten la interaccion a través del
lenguaje, dando lugar a construcciones conceptuales que se integran a partir de estas metaforas

superpuestas y construyen a su vez el pensamiento y la lectura de la vida cotidiana.

Nosotros hemos llegado a la conclusion de que la metéafora, por el contrario,
impregna la vida cotidiana, no solamente el lenguaje, sino también el pensamiento y la
accion, nuestro sistema conceptual ordinario, en términos del cual pensamos y actuamos,

es fundamentalmente de naturaleza metaférica. (Lakoff y Johnson, 1986; p. 30).

Dado que el lenguaje y la metafora son instituyentes fundamentales de la construccion del
pensamiento y, por tanto, de la construccion de la realidad, conviene profundizar en algunas
teorias sobre las metaforas para luego analizar las derivaciones en la educacion y en el discurso

del profesor.

2.4.3.4 Pensamiento metaforico en la construccion de realidad.

En el texto de Lakoff y Johnson Metéforas de la Vida Cotidiana (1986), los autores
afirman que el lenguaje esta integrado por metaforas, que, a su vez, integran el pensamiento y
generan acciones desde un sistema conceptual: “si estamos en lo cierto al sugerir que nuestro
sistema conceptual es en gran medida metaférico, la manera en que pensamos, lo que
experimentamos y lo que hacemos cada dia también es en gran medida cosa de metéaforas”

(Lakoff y Johnson,1986. p. 39); por esto las figuras del discurso “se encuentran enlazadas con



conceptos metaforicos de una manera sistematica, podemos usar expresiones linguisticas
metaforicas para estudiar la naturaleza de los conceptos metafdricos y alcanzar una comprension
de la naturaleza metaforica de nuestras actividades” (Lakoff y Johnson,1986. p. 43) las metaforas
se enlazan entonces en sistemas que constituyen la realidad percibida a través de estas redes

semanticas.

Como ejemplo, los autores proponen la metafora: ‘La discusion es una guerra’, sefialando
cémo, al hablar de una discusion, se habla de estrategias, de atacar posiciones, de hacer algo
indefendible, entre otras expresiones que muestran la inclinacion inconsciente, generada a través
de metéforas, a considerar que al discutir se esta en una guerra y la actuacion debe corresponder a
ello: “Las metaforas como expresiones linglisticas son posibles precisamente, porque son
metéaforas en el sistema conceptual de una persona” (Lakoff y Johnson,1986. p. 42), por esto no
se trata de la definicion extendida de metafora en la cual se expresa algo en términos de otra cosa,
para ellos “la esencia de la metafora es entender y experimentar un tipo de cosa en términos de

otra” (Lakoff y Johnson,1986. p. 41).

Bajo estas consideraciones, Lakoff y Johnson (1986) proponen otras tipologias de las
metéaforas, por ejemplo, las metéaforas ‘orientacionales’ parten de la ubicacién espacial: La fuerza
y el control estan arriba, la subordinacion, el dominado estan abajo; las metaforas ontoldgicas
convierten los fendmenos fisicos en discretos, considerando acontecimientos, actividades,
emociones e ideas como entidades y sustancias. Es el caso de las metéaforas ‘la inflacién es una
entidad’ o ‘el tiempo es una posesion’. Sin embargo, para los autores el prop6sito no es proponer
una taxonomia sino mas bien develar los laberintos del pensamiento y la accion presentes en el

lenguaje.



La metéafora, antes que ser un fenémeno verbal es una experiencia en si misma, y al ser
analizada devela las estructuras conceptuales que subyacen en quien pronuncia el discurso, en
este caso el profesor, y las estructuras culturales que lo rodean. : “la metafora, por el contrario,
impregna la vida cotidiana, no solamente el lenguaje, sino también el pensamiento y la accion,
nuestro sistema conceptual ordinario, en términos del cual pensamos y actuamos, es

fundamentalmente de naturaleza metaférica”. (Lakoff y Johnson, 1986; p. 30).

El pensar a golpe de metaforas permite comprender, pero también producir nuevos
significados e interpretaciones de la realidad, al considerar “la metafora como algo esencial a la
comprension humana y como un mecanismo para crear nuevo significado y nuevas realidades en

nuestras vidas” (Lakoff y Johnson, 1986, p.230).

Emanuel Lizcano, por su parte, realiza en esta misma orientacion una serie de escritos que
recopila en el libro Las Metaforas Que Nos Piensan (2006) transponiendo la idea de las
metaforas como sistemas de significacion al campo cientifico, en uno de sus textos define las

metaforas como:

negociaciones de significado, aquellos pulsos de poder que estaban en el origen de
los conceptos y las teorias cientificas, quedan en el mas absoluto olvido, pierden su
condicion de maneras de hablar y de hacer para imponerse como la Gnica manera de decir
la realidad, como mero des-cubrimiento de unos hechos que nadie ha hecho y que siempre

habian estado ahi fuera, cubiertos. (Lizcano, 2006 p.76).

En este sentido ilustra la idea, derivada del positivismo y la ilustracion, de la cienciay la
técnica como verdades inobjetables, que condicionan la realidad social, la metéafora de ‘la ciencia

es un impacto’ naturaliza a la ciencia como una certeza inalterable, asi:



La ciencia, la técnica, son el pufio, el meteorito, la bala: un objeto compacto, no
descomponible, no analizable, cajas negras en el sentido de Latour: de ellas sabemos lo
que hay antes (inversiones, esperanzas, intereses) y lo que hay después (usos, efectos,
aplicaciones) pero nada de su interior, de su construccion y sus contenidos. Ciencia y
técnica tienen su propio dinamismo interno, una trayectoria insoslayable: “el progreso de
las ciencias y las técnicas” es el nuevo nombre del destino. La misma imagen de la
trayectoria de un proyectil que causa un impacto implica toda la racionalidad de una

funcién matematica: la parabola. (Lizcano, 2006, p.80).

El autor, quien se form6 como matematico, devela la red semantica que sustenta la idea de

infalibilidad de la ciencia; asi, aquellas ‘metaforas que nos piensan’ son:

una tupida red en la que queda atrapada toda una parcela de la realidad. Una red en
la que las conexiones, los enredos, no son azarosos, sino que obedecen a una ‘ldgica’ que
es la l6gica del imaginario. [...] Sobre la Idgica del imaginario —si es que la hay— tiene
bastante mas que decirnos el arte de la retérica que los métodos de la epistemologia;

(Lizcano, 2006, p.67).

Se concluye que, las metaforas definen y organizan la realidad del sujeto, segun los usos
del lenguaje que se observan en los discursos orales y escritos, la utilizacion de determinadas
figuras discursivas conlleva maneras de percibir y organizar el mundo, a la vez que generan

formas de accion definidas desde la concepcion de la metafora.

2.4.3.5 Figuralidad en el discurso del profesor.
La finalidad del discurso es la produccion de sentido. Asi, la escritura, la oralidad, y

también el pensamiento, suceden como discursos. EI pensamiento es un texto que narra la vida



“por caminos relativos a puntos de vista, perspectivas, modalidades, intenciones y, en particular,
a modos especificos de crear referencia [...] el texto, mas que un lugar de produccion de
mensajes, es un espacio donde se repliega y despliega el sentido” (Bajtin, citado en Cérdenas,

2018; pp. 8-9). Se examinara a continuacion el despliegue del sentido en el discurso docente.

Es en el discurso donde se forman los conceptos en figuras discursivas, entre otros
recursos, que debe saber emplear el profesor como elemento fundamental de su labor. Se
entiende a la educacion como el proceso social de transmision de sus conocimientos de
generacidn en generacion, la ensefianza se lleva a cabo por profesores que precisan de las figuras
retoricas, no solo para transferir conocimientos sino para crear nuevas comprensiones y nuevas

realidades a través de compartir redes de significacion.

Para Lizcano (2006):

Una de las funciones principales de la analogia, y de esa contraccién suya que es la
metéafora, es la funcion cognitiva. Mediante ella, lo que es problematico o desconocido se

asimila a algo proximo o familiar para mejor poder manejarlo o modelarlo (p. 159).

De esta forma el pensamiento analdgico potencializa el aprendizaje y la generacién de
sentidos, constituyéndose como una estrategia fundante para el profesor en el momento de invitar

al estudiante a construir conocimiento.

De esta forma puede afirmarse que, si el pensamiento humano esta compuesto de
metéaforas, el pensamiento del profesor, por consiguiente, también lo esta. La diferencia entre el
uno y el otro radica en que el discurso del profesor esta mediado por la intencion de ensefiar. En
efecto, para Perafan (2015) “la intencionalidad de ensefianza es el principio incuestionable y

fundante de la subjetividad histérica nombrada y diferenciada como profesor o profesorado” (p.



32). Al ensefiar una nocion, el profesor produce un discurso orientado a la reconfiguracién de la
subjetividad del estudiante a través de la nocion que se esta ensefiando; pero este aparato retdrico
genera nuevos sentidos a partir de la racionalidad analdgica, la cual utiliza recursos como la
sustitucion, la transformacion, la yuxtaposicion, la conexién en figuras como las alegorias,
analogias, similes e imagenes que no son otra cosa que “entidades epistemoldgicas y discursivas
construidas conscientemente por el profesorado en la escuela con el fin de formar sujetos. Esa
construccién marca sentidos particulares que son los que nos interesan en este tipo de estudios”

(Perafén 2015 p. 32).

Segun se afirmé en Castafieda (2020) las nociones que ensefia el profesor estan
constituidas por sentidos parciales que se explicitan a través de las figuras discursivas que surgen

en el discurso docente, para Perafan (2015):

dichas metéaforas, iméagenes y similes no son instrumentos didacticos que ayudan a
la ensefianza de la nocion escolar; por el contrario, son dispositivos culturales
ampliamente reflexionados por el profesorado que contribuyen a la construccion de un

sentido particular de la nocion. (p. 33).

El conocimiento de un profesor sobre una nocion escolar especifica va mas alla de la
nocion disciplinar, tiene mayor complejidad por las diversas atribuciones de sentido que hace el

docente y se refleja en todos los acontecimientos del aula.

Este conjunto de acontecimientos que ocurren en el aula en el momento de ensefiar
una nocion cualquiera, lejos de ser un montdn deshilvanado de hechos heterdclitos, como
a veces parece, se revela, por el contrario, ante un analisis juicioso, como una unidad de

sentido subyacente (Perafan, 2015, p.35).



Por ejemplo, la recurrencia de algunas expresiones o gestos del docente pueden indicar la
existencia de sentidos implicitos que muestran la construccion de sentidos del docente alrededor
de una nocion especifica, por ejemplo, en la investigacidn de Espinosa (2014) realizada sobre la
nocion escolar de escritura, la afectividad se muestra como un sentido constitutivo de la nocion
escolar de escritura; asi, la profesora participante del estudio, les indica a los estudiantes que se
saluden y se abracen como una de las acciones del inicio de clase , lo cual podria interpretarse
como una accion de gestion del aula, un gesto para obtener silencio y orden en la clase; en
cambio, en la perspectiva de esta investigacion, se interpreta que la escritura como nocion escolar

es presentada a través de este gesto como una forma de relacion y de afectividad:

Para fundar el sentido en la relacion, el profesorado de preescolar y primaria ha
construido un saber basado en la experiencia segun el cual las relaciones afectivas entre
sus estudiantes constituyen en si mismas un tejido. Tejer afectos es tejer un tipo de
sentidos en particular, lo cual constituye, por lo tanto, un tipo de escritura. [...] Es en ese
orden de ideas que los rituales relacionados con la expresion de afectos -los cuales
aparecen como constitutivos del discurso del profesorado de preescolar y primaria que
esta ensefiando la nocidn de escritura-, devienen un ambito estructural y funcional
importante para promover en los estudiantes un tipo de sujeto de la escritura. (Perafan,

2015, p. 69).

En otro estudio acerca de la nocion escolar de movimiento en docentes de educacién
fisica de primer y segundo grado de primaria, (Salamanca, 2016) los docentes participantes
solicitan a los estudiantes que ‘cuenten como se han portado’ para invitarlos posteriormente a

cambiar sus comportamientos; es asi como la invitacién a ‘“mutar’ estos comportamientos que



distraen a los estudiantes, convergen con la nocion escolar de movimiento, para promover a la

existencia un nuevo sujeto estudiante capaz de mutar y mover sentimientos.

Entonces, tanto en la metafora del ‘abrazo como relacion que conduce a la escritura’,
como en la metafora de ‘la reflexién como mutacién de sentimientos’ se consolida una

percepcién o, mas exactamente, una construccion de la realidad:

Efectivamente, como ya planteara Nietzsche y desarrollara Derrida, bajo cada
concepto, imagen o idea late una metéfora, una metafora que se ha olvidado que lo es. Y
ese olvido, esa ignorancia, es la que, paradéjicamente, da consistencia a nuestros

conocimientos, a nuestros conceptos e ideas. (Lizcano, 2006, p. 50).

Las nociones escolares son construcciones complejas, desbordan las nociones de las
disciplinas y producen sentidos nuevos al generar cruces entre significado y valor, para Perafan

(2015) estas relaciones:

son las responsables de crear el campo de resonancia cultural significante, y
significativo a la vez, que promueve un enriquecimiento del sentido de la nocion escolar
en la medida en la que promueve a la existencia al sujeto sobre el que se produce dicho
enriquecimiento. Se trata, por lo tanto, de la produccion de un orden discursivo en el que

un sujeto va ganando en complejidad (p. 31).

Esta complejidad se da a través de procesos analdgicos de produccion del conocimiento,
los cuales, desde mdltiples fuentes y combinando experiencias, imagenes, ideas y otros, generan
nuevas posibilidades, en oposicion al proceso dialéctico que busca la sintesis entre opuestos y,
por tanto, concluye, cierra. Las figuras discursivas son dispositivos que detonan nuevos sentidos

y posibilidades; Cardenas (2016) lo desarrolla asi:



La tradicién occidental nos ensefid, y mas con el énfasis del materialismo, que el
conocimiento es dialéctico. Sobre el intento de reducir los contrarios se construyen
sintesis para pasar a las generalizaciones que constituyen uno de los elementos que
constituye lo cientifico. Pero olvidamos que también es analéctico, es decir radicado en la
analogia, revisando en diferentes fuentes, sabemos que el razonamiento analdgico es
emprendedor en oposicion al pensamiento conclusivo; [...] la analéctica nos abre el
camino de las posibilidades: la semejanza, la creatividad, la ludica, la magia, el mito, la
estética, la metafora, la narracion. Puesto en esta situacion el hombre conoce de manera
sincrética y rebasa los limites del mundo conocido para ejercer su capacidad creadora,

poiética, expresiva y estética. (p 175).

2.4.3.6 Produccion del Sentido en el discurso

El sentido del texto es una potencialidad (Cardenas, 2016), es una construccion entre las
redes que ofrecen las construcciones metaféricas y conceptuales “El sentido no es gratuito, es una
pregunta acerca del porqué y el para qué de si mismo que tiene origen en la interaccién de sujetos
discursivos en un mundo organizado en redes de objetos” (Cardenas, 2016, p. 99) a partir del
texto cada sujeto ‘re-crea’ su realidad, le otorga sentido a la interaccién con el otro y con el
mundo, la cual “lleva una carga social e intersubjetiva que es fuente de valor, emocion, afectos,

sentimientos y acentos” (Cardenas, 2016, p. 108).

El autor distingue entonces el sentido del significado, que habitualmente se encuentran
indiferenciados como sinénimos discursivos y concede al significado la dimension l6gica y

explicita; y propone al sentido como la combinacién entre significado y valoracion:

El sentido es, entonces, la densidad del significado cargado de simbolismo, de

imagen, de informacién sefialativa y de detalles indiciales, por eso, el significado se viene



mas con la l6gica, mientras que el sentido se atiene a la analdgica. Cabe decir, entonces
que el sentido es la travesia del contexto por medio del texto; el significado lo es mediante

el texto (Céardenas, 2016, p. 108).

Tenemos entonces que la ensefianza se da desde el discurso docente, que es en si un texto,
y se constituye en una via de produccién de sentido al darle densidad a los significados
propuestos ya que esta atravesado por la intencionalidad formativa. Se examina a continuacion el

signo, significado y sentido para ahondar en esta idea.

2.4.3.7 Significado, signo, y sentido.

En la linglistica estructural el significado es un concepto intelectual, o contenido mental y
da una definicion dentro de la l6gica, el signo une a este significado con una imagen y es de
cierta forma neutro; en cambio, en la perspectiva semidtica, el signo pierde esta aparente
neutralidad y comienza a mediar entre el concepto y el contexto dando lugar a lo que Cérdenas
(2016) llama “mediacion extraterritorial entre la conciencia y la ideologia” (p. 81); el significado

se da en forma relacional entre los signos de un planteamiento. De esta forma:

El tema es el limite real méas alto de la significacion linglistica; esencialmente,
solo el tema significa algo definido. El significado es el limite més bajo de la
significacion linguistica. El significado, en el fondo, no significa nada; solo posee
potencialidad, la posibilidad de tener un significado dentro de un tema concreto

(Bajtin/Voloshinov, 1976, p.128).

Al poner una palabra dentro de una frase, el significado de esta se da en relacion con las

demas palabras. El signo, visto desde lo analdgico, posee la plasticidad de involucrar la imagen,



la sefial, lo simbodlico y la huella indicial; al superponer analégicamente el significado, lo

simbdlico y lo imaginario se produce el sentido, el cual suma al significado un juicio valorativo.

De esta forma se define al sentido como la conjuncion entre el significado y la apreciacion
sobre su valor, afiadiendo una dimension axioldgica a la comprensién logica Segun Bajtin (1992)
“no existe una palabra sin este acento valorativo” (p. 143) considerar algo como valioso o no,
hace parte indisoluble del discurso. Cuando se aleja al signo de su valoraciéon, al mismo tiempo

pierde su significado.

no se puede construir un enunciado sin valoracion. Cada enunciado es, ante todo,
una orientacion axiologica. Por eso en una enunciacion viva todo elemento no solo
significa, sino que también valora. Solamente un elemento abstracto, tomado en el
sistema de la lengua y no en la estructura del enunciado aparece como privado de

valoraciones. (Bajtin, 1992; p145).

La relacion, significado — valor, como produccién de sentido puede ilustrarse con el
ejemplo de los organismos autopoiéticos (Maturana y Varela, citados en Bula, 2017) los cuales se
sostienen a si mismos y adaptan su operacion de acuerdo a sus interacciones con el medio, en la
interaccion, que se da a través del sistema nervioso, se genera una ventaja o un perjuicio para la
operacion del organismo y esto genera nuevamente decisiones respecto a sus proximas
interacciones, el organismo o sistema autopoiético conoce a su medio y decide cuales
interacciones le garantizan o no la continuidad de su operacion, el significado o definicién de un

elemento de este medio queda ligado al juicio de utilidad o inconveniencia.

El sistema deviene punto cero de la interpretacion del mundo. Un determinado

acontecer en el entorno no aparecera de forma neutral sino como algo importante o trivial,



nocivo o benéfico (es decir, conducente o no a la continuidad del proceso), novedoso o
rutinario, etc., en relacion con la operacién y la historia del sistema en cuestion. Es asi que

la autopoiesis quiere decir también produccion de sentido (Bula, 2017, p. 116).

De esta forma el sentido, es decir el significado mas el valor, es una condicion necesaria

para la misma conservacion de la vida.

2.4.3.8 La produccion del sentido

El lenguaje es la forma privilegiada de interaccion entre los humanos, a través del
discurso se aprende y se transforma al sujeto, “El lenguaje es un fenémeno que constituye la
concepcién de mundo y organiza la cultura como modo de vivir social del ser humano”
(Cérdenas, 2018, p.1) el lenguaje determina la construccion de la realidad y del sentido de esta
realidad, permite al individuo integrarse e interactuar con la cultura y la sociedad, dando lugar a

transformaciones.

De esta forma puede considerarse al sentido como potencialidad, pues interroga al sujeto
sobre el qué, el para qué y el qué de si mismo, produciendo declaraciones, pero también

intenciones para la interaccion con otros, con el contexto y con la historia.

Como ya se dijo, el sentido se produce desde el campo légico en conjuncién con lo
analdgico, en la logica se propone la verdad, lo verosimil o lo legitimo, se establece una identidad
entre la palabra, el concepto y la realidad (Cardenas, 2016) mientras que en el campo analdgico
no hay identidad sino semejanza, dando lugar a cierta ambiguiedad integrando simbolos,
imagenes, indicios que se superponen admitiendo la emergencia de otros sentidos, en la analogia

hay “una semejanza de relaciones entre dos objetos, basada no en particulares propiedades o en



partes de estos objetos, sino sobre las relaciones reciprocas entre estas propiedades y estas partes”

(Hoffding citado en Babolin, 2005, p.103).

A través del discurso no solamente se define y conceptualiza en un &mbito l6gico, sino
que, en una perspectiva analdgica, a través del aparato retorico, se generan nuevas aristas a las
nociones ensefiadas, instituyéndolas con los sentidos producidos por él docente, dando lugar a un

dialogo intersubjetivo que educa.

2.4.4 Metéaforas y ensefianza de la musica

2.4.4.1 Estudios sobre metaforas en la concepcion de los profesores

Las metaforas, como figuras discursivas que facilitan la analogia han sido utilizadas como
herramienta para conocer las construcciones e imaginarios que crean los docentes en formacién
acerca de su labor (Mabhlios et al., 2010, Lépez-Luengo et al., 2015). En la década de 1990 el
trabajo de Bullough y Stokes (1994) presenta las metaforas sobre el rol docente en profesores en
formacion, donde emergen figuras discursivas que aluden al profesor como un experto, un
entrenador, una autoridad, pero también en los aspectos afectivos del rol docente, especialmente
la metéfora de la docencia como paternidad. En el trabajo de Mellado y otros (2016) se organizan
metaforas expresadas en forma gréafica por estudiantes de magister en docencia, elaborando una
progresion entre las concepciones del docente en cuatro categorias, conductista-transmisiva,
cognitiva-constructivista; situada o de aprendizaje social y autorreferenciada, que corresponde a
metaforas de indole personal y que requieren una interpretacion distinta en cada caso.

En los estudios mencionados se pretende conocer acerca de aspectos que constituyen la
identidad y el rol del docente en formacion, pero no se observan las metéaforas que utiliza el
docente dentro de su actividad de ensefianza como expresion del conocimiento que tiene o que

construye acerca de las nociones que ensefia; sin embargo, son antecedentes importantes sobre el



potencial del estudio de las metaforas y el pensamiento metaférico en la educacion y en la
formacion inicial de profesores.

2.4.4.2 Estudios sobre musica, metaforas y ensefianza

Otro grupo importante de estudios sobre las meté&foras son aquellos que reflexionan sobre
las metéforas y la comprension de la musica; en el articulo La musica como rizoma. Bases para
una educacién musical performativa (Rodriguez -Quiles, 2018) se reflexiona sobre el horizonte
de la ensefianza musical usando la met&fora del rizoma, propuesta por Deleuze y Guattari,
aplicandola a la concepciodn de la educacion musical performativa (EMP) no como una
trayectoria lineal y estratificada, sino como un sistema descentrado que “conecta cada uno de sus
puntos con otro punto cualquiera” (Rodriguez -Quiles, 2018, p. 140) de esta forma se propone
una educacion musical que construya ‘direcciones’ en vez de unidades, para conectar a las
personas con musicas diversas con la consciencia de que estas direcciones son cambiantes, e

inclusive regresan al punto de partida (Rodriguez -Quiles, 2018).

El texto anuncia cuatro principios para la educacion musical derivados de la metéfora del
rizoma: 1) la ‘conectividad’ que elimina las opciones binarias y la jerarquizacion 2) la
‘heterogeneidad’ que considera la proveniencia de la musica desde contextos de dominacion y
también de resistencia 3) la ‘multiplicidad’ de géneros y estilos que coexisten simultaneamente y
4) la ‘ruptura asignificante’ que propende por una educacién musical desterritorializada,

liberadora y antigenealdgica (Rodriguez -Quiles, 2018).

Algunas de estas concepciones, como se vera mas adelante, guardan gran cercania con la
atribucion de sentidos que hacen los docentes acerca de sus actuaciones en el aula durante la

ensefianza de nociones especificas.



Otro trabajo relevante dentro de la reflexion entre las metaforas y la masica es
Corporeidad y experiencia musical de Ramon Pelinsky (2005), etnomusicélogo, masico y
filésofo. En este articulo se da una vision desde la fenomenologia que enlaza el sentido que se
produce desde la audicion y la interpretacion musical y su relacién con el cuerpo, dando lugar a
metaforas que conciben al instrumento como extension del cuerpo y a la musica como

identificacién de las emociones.

Es particularmente relevante la conceptualizacion sobre el lugar del cuerpo en esta
construccién “Corporalidad y corporeidad son dos aspectos diferentes, aunque interrelacionados
de nuestra condicion de seres encarnados: corporalidad es la condicién material de posibilidad de
la corporeidad”. (Pelinsky, 2005, p.14) de esta forma la corporalidad es fisica y la corporeidad es
vivida, esta Ultima resuelve la oposicién entre cuerpo bioldgico y mente al considerarse “nuestro
modo existencial de estar-en-el mundo (Dasein)” (Pelinsky, 2005 p.15) la corporeidad permite
que la percepcion de la masica active esquemas de imaginacion, corporales y preldgicos, sin

intervencion de la razon ldgica en el disfrute de la musica.

La interaccion entre la teoria acerca de las metaforas y la cognicién corporeizada de
Lakoff y Johnson (1986) y la construccion de conocimiento en musica ha sido profundamente
estudiada en la psicologia de la musica (Martinez, 2005; Pefalba, 2005, 2009; Jacquier y
Callejas, 2013) en estos estudios se concibe la metadfora como correlacion de algo mas conocido
con algo menos conocido con el fin de organizarlo y elaborar significado (Jacquier y Callejas,

2013).

La cognicidn corporeizada se concreta en ‘esquemas imagen’ definidos como
representaciones analogas del espacio y el movimiento, derivadas de procesos motores y

percepciones que construyen bases para la organizacion de las experiencias (Martinez, 2005)



estos esquemas-imagen derivan en proyecciones metafdricas que permiten aproximarse a un

dominio cognitivo lejano a partir de un dominio cognitivo mas préoximo o conocido.

Por ejemplo, la comprension de una idea musical intangible y abstracta como la
frecuencia de onda sonora, que se percibe como ‘altura’ parte del esquema imagen ‘verticalidad’
para concretarse en la metafora de sonidos altos y bajos para conceptualizar los sonidos agudos
(mayor frecuencia en la onda sonora) y graves (menor frecuencia de onda), de esta forma, la
teoria musical acude a experiencias corporales que generan ‘esquemas — imagen’ y dan lugar a
nuevas metaforas, como las ‘tensiones’ armoénicas o las ‘resoluciones de tensiéon’ en las
cadencias, metaforas derivadas del esquema - imagen de la musica o el discurso tonal como
esfuerzo (Pefialba, 2005) o proyecciones metafdricas desde lo espacial con expresiones como
estar fuera de tono, anacrusas que estan suspendidas en el espacio 0 acordes que pertenecen 0 no

a la tonalidad:

Todas estas expresiones comunes implican un pensamiento metaférico, es decir la
proyeccion de esquemas encarnados para la comprension de aspectos musicales, de tal
forma que algunas de las cualidades de los esquemas estan presentes en los aspectos
musicales metaforizados. Los musicos utilizamos estas referencias corporales
constantemente para referirnos a la masica, de forma que podamos referirnos a ella,
conceptualizarla, en definitiva, operar cognitivamente con un dominio demasiado
abstracto que tenemos necesariamente que traducir a términos mas cercanos y tangibles
(Pefalba, 2009, p. 240).

Desde esta concepcidn, Pefialba (2009) propone algunas metaforas utilizadas
intuitivamente por los docentes en la educacién musical infantil, pero que sin embargo brindan

una gran utilidad para hacer proyecciones metafdricas que permiten referirse, conceptualizar,



operar, almacenar e imaginar la masica que, por su caracter temporal y etéreo, es altamente
intangible (Pefialba,2009) en el siguiente cuadro se sintetizan los bloques de la educacién musical

infantil, los esquemas encarnados y las metaforas que se derivan de éstos.

Tabla 9 Sintesis de esquemas encarnados y metaforas para la educacion musical infantil

Bloque Esquema encarnado Metéforas derivadas
(esquema - imagen)
Educacion auditiva Verticalidad Agudo es arriba y grave es
abajo
Tamafo Pequerio es agudo y grande es
grave.
Pequefio es débil y grande es
fuerte.
Cantidad Pocos es débil, muchos es
fuerte
Esfuerzo y tension Poco esfuerzo es débil y
mucho esfuerzo es fuerte
Contenedor El estdmago es un globo.
Distancia lejos cerca Los sonidos lejanos son
débiles y los cercanos fuertes
Camino Las frases musicales son
camino
Ciclo Los materiales musicales que
se repiten se perciben con
ciclos
Estiramiento El tiempo es un objeto.
Movimiento El sonido es movimiento.
Educacion ritmica Movimiento Las actividades fisicas son
ritmos concretos.
Gravedad Los sonidos pueden estar
suspendidos o apoyados
Educacion vocal Contenedor El estbmago es un globo
Tamano. grande- pequefio La boca es un hueco.

Fuente: elaboracién propia a partir de datos de Pefialba (2009)

De esta forma puede verse como se ha aplicado la teoria de la metafora en la ensefianza
musical, que, para Jacquier y Callejas (2013), pueden organizarse en cuatro niveles de
explicacion 1) los esquemas imagen y su origen en la corporeidad, 2) la proyeccion metaférica

que depende de la experiencia corporal, 3) la metafora linguistica que es la descripcion oral de la



experiencia y su comprension y 4) la representacion grafica de dichos esquemas -imagen como

descripcion de la experiencia musical.

Es asi como, desde otras perspectivas, las metaforas no son del todo desconocidas para la
ensefianza de la musica, varias de las investigaciones revisadas muestran la utilidad de las
metaforas como estrategias de ensefianza, y otras se orientan de forma mas clara hacia la
construccion de sentidos de la educacién musical, para el caso de esta investigacion las figuras
discursivas son entes de caracter epistémico a los que subyace un probable sentido, producido en
el orden discursivo que el profesor moviliza en la ensefianza interactiva, en los que evidencian la
integracién de los saberes docentes y las producciones del sentido general que construyen los
profesores, asociado a las nociones que ensefian. A continuacion, se presentan los resultados de

investigaciones realizadas en el marco del grupo Invaucol.

2.5 El conocimiento profesional de los profesores de musica como sistema de ideas

integradas asociadas a categorias particulares, estudios de caso.

En el encuadre de Perafan (2015) el conocimiento profesional del profesor de musica es
aquel que promueve a la existencia nuevos sujetos a partir de las nociones musicales escolares
que se ensefian; la construccion de estas nociones musicales escolares estd mediada por la
intencionalidad de ensefianza y se refleja a través de figuras discursivas que componen el
pensamiento complejo del profesor de masica, desde una polifonia epistemoldgica a partir de
cuatro saberes y sus correspondientes estatutos epistemoldgicos fundantes: saberes académicos
fundados en la transposicién didactica, saberes practicos, derivados de la experiencia de aula,
saberes entendidos como teorias implicitas, basadas en el campo cultural institucional y saberes

entendidos como guiones y rutinas interiorizados desde la historia de vida del profesor.



2.5.1 El CPP asociado a la nocion escolar de compas

Como referente fundamental de la investigacion que se desarrolla a continuacién se
encuentra la tesis de maestria realizada por la investigadora, titulada EI conocimiento profesional
especifico del profesor de musica asociado a la nocion de compas (Castafieda, 2016) en el cual
se analizan los sentidos parciales que emergen como metaforas o figuras discursivas en la
observacién de dos profesoras del sistema publico con estudiantes de sexto grado, el primero de
la educacion basica secundaria, y posteriormente se integran mostrando la complejidad de dicha

construccion.

Las profesoras que participaron en el estudio se consideraron como expertas a partir de los

siguientes criterios establecidos por el grupo de investigacion:

e Ser licenciado en musica o pedagogia musical

e Tener un minimo de 10 0 mas afios de experiencia profesional en la ensefianza musical

e Pertenecer a la institucion educativa por un tiempo no menor a cuatro afios con el fin de

reconocer adecuadamente la cultura institucional.

A partir de las concepciones del grupo Invaucol se realizé una indagacion que incluy6
entrevistas, observaciones y transcripcion de clases, analisis a través del esquema analitico
del grupo (Perafan, 2004) y a partir de este analisis se reconocieron dos figuras retéricas
derivadas de cada uno de los saberes, para un total de ocho figuras que se integraron en una
unidad de relaciones significantes alrededor de la nocion escolar de compés, enunciado de la

siguiente forma:

Dispositivo cultural escolar que promueve a la existencia sujetos integrados en las

dimensiones temporal, sensorial y corporal de forma sincrénica; que se individdan a partir



de la organizacion, la emocion y la armonizacién desde la experiencia estética que
reconstruye la consciencia anticipatoria y hace al sujeto responsable de su accionar vy,
desde ese lugar, posibilita al sujeto como productor de nuevas realidades individuales y

sociales (Castarieda, 2021, p. 121).

A continuacion se despliegan cada uno de los sentidos parciales que integran la nocion

escolar de compaés.

2.5.1.1 Saberes académicos en la nocion escolar de compas

Como resultado del analisis de los saberes académicos de las docentes emergieron dos
figuras discursivas con sentidos parciales acerca de la nocién escolar de compas. La ‘metafora del
momento como dimension temporal que promueve la sincronizacion subjetiva’ y La “sinestesia
de la separacion como integracion del espacio, la imagen y la escucha en el sujeto musical’

(Castarieda, 2016).

La primera de ellas, la metafora del momento, se refiere a las interpelaciones que realizan
las profesoras participantes de la investigacion respecto a mantenerse en el tiempo, lo cual resulta
muy habitual en la ensefianza de un concepto ritmico como el compas; pero esta exhortacion se
extiende a mantener las actuaciones de clase en el “momento preciso’, al llegar a clase y al
realizar las actividades oportunamente. EI compas musical se transforma en un dispositivo
educativo que invita a sincronizarse con su entorno y a entender que existen momentos
adecuados para las diferentes acciones: momentos para jugar, momentos para hacer silencio o
momentos de cantar, pues al igual que sucede en el compas, que tiene tiempos fuertes y débiles,

la vida tiene momentos para cada cosa.



A partir de esta idea se percibe que uno de los principios orientadores de la ensefianza
musical es la temporalidad, como la dimensidn que invita a la sincronia con los otros para

mantener una existencia armonica.

Respecto a la sinestesia de la separacion, se considera la sinestesia como la concurrencia
de varios sentidos e inclusive la superposicidn de estos en expresiones como “‘escuchar colores’ o
‘ver olores’, en la retdrica la sinestesia se utiliza para aumentar la sensibilidad. En el caso de la
ensefianza sobre el compas se encontraron diferentes acciones de aula relacionadas con la
percepcion del compés a través del movimiento, del espacio, del oido y de la vista; se hablaba de
separarse fisicamente, separar las imagenes, separar los acentos; para poder percibir el compas a
través de varios sentidos y generar la integracion de los mismos en la concepcion cognitiva de
compas. De esta superposicion de sentidos y sensaciones se desprende el principio de integracién

sensorial para la ensefianza musical.

2.5.1.2 Saberes basados en la experiencia en la nocidn escolar de compas

Respecto a los saberes que las profesoras participantes derivan de su préactica profesional
se encontraron dos figuras retéricas denominadas en la investigacion El ‘simil del cajoncito como
concrecidn del principio de lo tangible’ y la ‘aventura del descubrimiento como favorecimiento

de la emocion musical creadora’ (Castafieda, 2016).

En la primera figura se asimila al compas con un ‘cajoncito’ que guarda en su interior a la
musica y se organiza entre otros cajones. EI compas entonces se ve como un factor de
organizacion visual que alude a la organizacion interior del individuo, derivando el principio

orientado de organizacion como un fundamento en la educacion musical.



Ahora bien, el sentido dado por las profesoras expertas a la utilizacion de este simil es
permitir que el estudiante perciba los conceptos abstractos de la musica como otros mas
concretos, mas proximos a su cotidianidad. Este principio de actuacion docente se denomina en
esta investigacién principio de perceptibilidad por cuanto busca hacer perceptibles nociones

abstractas.

En segundo lugar, la metéfora de la aventura de descubrir alude a la invitacion que
realizan las profesoras hacia ‘descubrir’ aspectos como el acento, el pulso, el compas o la cancién
que se escuchaba; generando alegria y exaltacion al “descubrir’ lo que se estaba buscando. Mas
alla de la estrategia del aprendizaje por descubrimiento, la actuacion docente se orienta a producir
emociones que permitan al estudiante la creacion, alimentando en los sujetos el deseo por
aprender, en este sentido el compas es una emocion que propicia la creatividad. De esta
construccién se deriva el principio de emotividad creadora que incita al individuo a la pulsion de

aprender.

2.5.1.3 Teorias implicitas en la nocion escolar de compés

Dentro de los saberes que se derivan del campo cultural institucional durante la investigacion
de Castafieda (2016) emergieron la ‘metafora del reconocimiento de la propia capacidad como
dispositivo de reivindicacion social del sujeto’ y la “metafora de la pausa como interiorizacion y
armonizacion’; estos dos sentidos parciales se formularon desde el conocimiento de las docentes
expertas sobre la institucion, su curriculo y sus intenciones formativas. Conviene anotar que las dos
profesoras laboraban en instituciones pablicas de Bogota, adscritas a la Secretaria de Educacion
Distrital, lo cual constituye un campo cultural especifico al atender poblaciones especialmente

vulnerables.



La reivindicacion social es el sentido profundo de la metafora del reconocer la propia
capacidad, que se observa en las actuaciones de aula como exhortaciones a ‘ser capaz’ de realizar los
ejercicios de clase, elogiando y exaltando a quienes ‘son capaces’ de hacer los diferentes ejercicios.
El sentido de estas intervenciones surge desde el inconsciente de las docentes como una persuasion a
reconocer las propias facultades y a actuar desde alli; propiciando la conviccién en los estudiantes de
superar sus condiciones dificiles y a enfrentarlas con decisién; lo cual se sintetiza para esta

investigacion como el principio orientador de empoderamiento.

En la metéafora de la pausa se observa que las docentes antes de presentar la definicion del
concepto de compas realizan una pausa de descanso con los estudiantes, también realizan
momentos de silencio ante momentos de exaltacion, conflicto y ruido por parte de los
estudiantes; al indagar por esta actuacion, se explica que, en uno de los proyectos escolares se
decidid trabajar la tematica de la paz y el manejo de conflictos, por lo cual se considerd la musica
como un elemento que permite el manejo del conflicto por medio del contacto consigo mismo.
Una de las docentes expresa que la musica puede dar ‘algo que no hacen los medios’: tranquilizar
y armonizar; estas actuaciones adquieren sentido al estar orientadas por un principio de
introspeccion, que invita al sujeto a contemplar y a estar consigo mismo, en una experiencia que
propicia “experimentar la belleza a través de la coherencia y la escucha de si, lo que redunda en

escuchar al otro para llegar a una convivencia plena” (Castafieda, 2021 p.121).

2.5.1.4 Guiones y rutinas en la nocion escolar de compés

En los saberes derivados de la historia de vida en la investigacion precedente (Castafieda,
2016) se construyen dos figuras denominadas la ‘catafora como preparacion a la acciény a la
construccién de sentido’ y ‘el guion de la pregunta como autorregulacion para asumir la

responsabilidad sobre si y sobre el propio conocimiento’.



En la primera de ellas se entiende la catafora como aquella figura retérica que muestra
con antelacion partes de la trama siguiente, en el caso de las actuaciones docentes, se observa que
en varias ocasiones las profesoras al hacer alguna pregunta muestran la respuesta
anticipadamente con gestos, o bien, recuerdan las instrucciones inmediatamente antes de la
accion. En este caso la anticipacion o catafora tiene como objetivo que los estudiantes se
adelanten a los acontecimientos, mediante el pensamiento anticipatorio, imprescindible para la
lectura musical, en la cual debe leerse ‘con un ojo el compas presente y con el otro ojo el

siguiente’.

Ahora bien, la anticipacion no solamente es Gtil en la lectura musical, también lo es en la
vida, pues es necesario prever las consecuencias de las propias acciones. Por consiguiente, la
anticipacion es un principio orientador de la ensefianza al invitar a los sujetos a medir los efectos

de sus conductas.

La segunda figura retdrica que se deriva de la historia de vida, se refiere a un guion en el
cual las docentes hacen preguntas a los estudiantes en lugar de darles indicaciones directas; se
observa que, por ejemplo, preguntan ¢por qué estas gritando? en lugar de imponer ‘céllate’ o
¢hemos visto el compas de cinco? en lugar de sefialar ‘estas equivocado’ asi, en lugar de pedir
obediencia al estudiante, las docentes suscitan una reflexion sobre los propios actos para que sea
el estudiante quien decida lo que debe hacer, trasladando asi la responsabilidad del cambio de
actuacién o de razonamiento al estudiante y no a las 6rdenes del docente. Este llamado a la
autorregulacion del comportamiento y del aprendizaje a través de la pregunta, presenta al compas
como un dispositivo dialdgico que propicia la reflexion y la responsabilidad. Constituyéndose en
principio de reflexividad, entendida como la capacidad para mirarse a si mismo y transformar la

propia realidad.



Desde esta perspectiva se asume que el conocimiento profesional acerca de la nocion
escolar de compas de las profesoras participantes en el estudio, puede constituir un referente para
la formacion de profesores de musica en los inicios de la practica regular en aula, momento
caracterizado por la receptividad y apertura a nuevas concepciones, y a nuevas configuraciones

en la subjetividad del docente en formacion.

2.5.2 Otras investigaciones en el &rea de musica

En el marco del grupo Invaucol se han realizado hasta el momento dos investigaciones
mas en el area de musica, estas investigaciones se realizaron en torno a las nociones de escala e
intervalo, y se pretendid observar qué tipo de construcciones epistemoldgicas realizaron los
docentes investigados, utilizando una metodologia similar a la empleada en la investigacion
expuesta. Con el fin de observar recurrencias y diferencias entre los resultados alcanzados se

realizara a continuacion una descripcién de lo alcanzado en estas dos investigaciones.

2.5.2.1 La nocidn escolar de escala

La tesis de maestria Conocimiento profesional especifico del profesor de musica asociado
a la nocion escolar de escala, (Linares, 2016) se realizd con dos docentes de musica del sistema
publico de Bogota, en dos niveles educativos distintos, el sujeto ®A laboraba en educacion basica
primaria y el sujeto ®B en bésica secundaria. Como caracteristica especial, la seleccién de los
sujetos de investigacion tuvo en cuenta que los docentes hubieran recibido algan tipo de

reconocimiento o premio por su labor de ensefianza.

Al observar la integracion de saberes se indica que

Los profesores en la intencionalidad de la ensefianza de la nocion escolar de escala

promueven la construccion de sujetos ordenados, sensibles, expresivos, con habitos,



reflexivos y autbnomos que desde la experiencia encuentran el significado a lo vivido, que
encuentran en la madsica un lenguaje comdn de comunicacién y que desde el cuerpo

materializan su sentido.

Se encuentra asi, que el conocimiento profesional especifico del profesor de
musica asociado a la nocion escolar de escala es un conocimiento integrado desde lo
sensorial y lo expresivo, que en el desarrollo de las habilidades comunicativas y motoras
promueve la construccién de sujetos sensibles, autobnomos y reflexivos con normas
importantes para la vida y que se materializan en el sujeto estudiante desde sus
experiencias cotidianas con el medio y con lo sonoro, en sincronia con el cuerpo y la
mente haciendo posible el respeto por el otro y por si mismos con afecto. (Linares, 2016,

pp.122-123).

Desglosando esta construccion en las figuras discursivas detectadas en cada uno de los

saberes se presentan las siguientes figuras discursivas:

En los saberes académicos se observaron dos figuras retéricas: la ‘metéafora del orden
como principio en la construccion de sujeto’ y el ‘simil de la imagen diversa como la relacion
imagen-sonido en la construccion de un sujeto sensible’ (Linares, 2016). En la primera figura
retorica, la escala deviene un principio de la organizacién, aunque se alude al esquema -imagen
de verticalidad para comprender la direccionalidad del sonido ascendente o descendente, este no
es el principio orientador, sino que se emplea para construir un sujeto de orden, constante y
disciplinado observando la emergencia de un principio de organizacion. El simil de la imagen
diversa utiliza la representacion grafica como una sintesis entre imagen y sonido que invita a los
estudiantes a ser mas sensibles, considerandose como una figura orientada por un principio de

integracion sensorial.



Al analizar los saberes derivados de la experiencia emergieron tres figuras discursivas
denominadas: ‘el ejemplo de lo cotidiano en la praxis de la explicacion como saber préximo a la
experiencia’, ‘la metafora del habito en la construccion de un sujeto exitoso’ y ‘la analogia de los
sentidos y el cuerpo como clave en la construccion de un sujeto expresivo’ (Linares, 2016). En la
primera se destaca el uso de semejanzas entre las nociones musicales de sonido ascendente o
descendente, tono, semitono, con elementos de la vida cotidiana como escalera, distancia o
personalidad, a partir de un principio de perceptibilidad. La figura del habito en la construccion
de un sujeto exitoso relata la relevancia que se concede a la practica reiterativa del instrumento
como una posibilidad de fomentar la constancia dando lugar a un posible principio de
perseverancia. El tercer resultado, la analogia de los sentidos y el cuerpo manifiesta la conjuncion
entre ver, tocar y escuchar como potencializacion de la expresion artistica, configurandose desde

el principio de integracion sensorial.

Entre los saberes de caracter inconsciente se distinguen las teorias implicitas y los guiones
y rutinas. Para las primeras se hace un estudio detallado de los documentos institucionales para
hallar concordancias en las acciones de aula que puedan reflejar el campo cultural institucional,

los segundos se basan en las historias de vida de los profesores participantes del estudio.

Las teorias implicitas arrojan dos resultados que se concretan en ‘la metafora de la
evaluacion como formadora de sujetos autonomos y reflexivos’, y ‘el simil de lamusica y el
lenguaje como enriquecimiento de la comunicaciéon’ (Linares, 2016). En la metafora de la
evaluacion se interpela a los estudiantes para reflexionar acerca de su propio esfuerzo y sus
posibilidades de mejoramiento, de acuerdo a lo consignado en el PEI de las instituciones,
partiendo de un principio de empoderamiento. En el simil de la musica y el lenguaje se establece

una relacion directa entre la musica, el lenguaje y la comunicacion como parte de la organizacion



de la institucidn por campos de pensamiento, en este caso comunicacion arte y expresion,
generando la posibilidad de expresion al acceder a nuevos cédigos y simbolos, en este caso los

musicales.

Finalmente, en los guiones y rutinas aparecen ‘la metafora de estar de pie como conexion
consigo mismo’, que enfatiza en la introspeccién que se deriva de la actividad musical; en
segundo lugar ‘la metafora del agradecimiento’ como invitacion al compartir en la cual a través
de expresiones como ‘gracias, gracias’ y ‘mi queridisimo’ se exhorta a los estudiantes a guardar
silencio y disponerse a la clase de una forma afectiva que invita a la participacion por interés y no
por coaccion, orientandose por la busqueda de la autorregulacién del sujeto. En tercer lugar,
aparece la ‘metéfora del conteo como parte de la formacion del sujeto individual y colectivo’, en
la cual la indicacion de inicio o fin del sonido a traves de gestos invita al estudiante a

sincronizarse con los otros y a generar un colectivo (Linares, 2016).

2.5.2.2 La nocion escolar de intervalo

La tesis de Andrea Trivifio (2020) titulada El conocimiento profesional especifico del
profesor de Licenciatura en Musica asociado a la nocion intervalo, vincul6 a dos docentes de la
licenciatura en masica de la UPN de las asignaturas ‘Formacién Tedrico-Auditiva I’ y ‘Gramatica
musical I’ cada uno de ellos con extensa trayectoria en la formacion de docentes de mdusica en el

area de teoria, que se centra en la adquisicion de la lectoescritura musical.

Esta investigacion se desarrolla en el contexto de la educacion superior y especificamente
en la formacion de futuros docentes de musica, brindando la posibilidad de acceder a otro tipo de
producciones de sentido, ya que las producciones discursivas se orientan a la generacion de
conocimiento profesional del profesor de musica, en una institucion especificamente orientada a

la formacion de educadores.



La integracion de saberes se enuncia de la siguiente forma:

La nocidn escolar intervalo se entiende como dispositivo de desarrollo ontoldgico
del profesor de musica que permite la emergencia del sujeto profesor y su representacion
identitaria, a partir de la concrecidn conceptual, el analisis reflexivo y la memoria, que
estructuran el pensamiento musical en tanto organizacion de relaciones cognitivas; la
creatividad y la deduccion que permiten la vivencia creadora del sujeto musical, a través

de la red de valoraciones que promueve autorregulacion. (Trivifio, 2020, p. 175).

Las figuras discursivas construidas en la interpretacion de la investigacion se atribuyen a

cada uno de los saberes de la siguiente forma:

En los saberes académicos aparece ‘la sinestesia del espacio sonoro’ como organizacion
de relaciones cognitivas, entretejiendo experiencias auditivas, visuales y espaciales para
promover la emergencia de sujetos integrados sensorialmente. En un segundo momento se
presenta ‘la met&fora de escuchar-visualizando como estructura memoristica del pensamiento
musical’, en la accion de clase se solicita a los estudiantes graficar en la mente lo que se va
escuchando, con el fin de propiciar la escucha activa, la memorizacion y el pensamiento

anticipatorio.

Frente a los saberes derivados de la experiencia surgen dos figuras: ‘el oximoron de la
repeticion variada como potencial de analisis reflexivo’ y ‘la metafora del juego matematico

como vivencia creadora del sujeto musical’ (Trivifio, 2020).

En la primera figura surge la contradiccién entre la repeticion mecanica y aquella que se

da en la musica, donde cada vez que se interpreta, algo cambia, invitando a los futuros docentes a



reflexionar sobre su accidn y en su accién, como una concrecion del modelo de profesional

reflexivo enunciado por Schoén, (1998).

En la metéafora del juego, se alude repetidamente a la musica asimilandola con
operaciones matematicas que generan placer y, por consiguiente, estimulan la creacion al

introducir vias alternativas de comprension del fendbmeno musical.

Dentro de las teorias implicitas, originadas en el campo cultural institucional de la
Universidad Pedagdgica se construyeron dos figuras: ‘la metafora del reto como red de
valoraciones que promueven la autorregulacién’ y “el relato como dispositivo de desarrollo
ontoldgico del profesor de masica’ (Trivifio, 2020). La metéafora del reto consiste en el llamado a
‘no rendirse’ y a otorgarse puntajes sobre su desempefio con la intencién de orientar al profesor
en formacion a regular el propio aprendizaje y facilitar los juicios valorativos para su futura labor
como evaluador, en esta ocasion la autorregulacion se traslada a los profesores en formacién. En
la segunda figura, la narracion de relatos sobre la propia experiencia educativa trasluce un
propdsito de invitacidn a devenir profesor con todas las responsabilidades que ello implica, entre
otras, la creatividad, la pasion, el compromiso con la ensefianza y el ejercicio de autoridad desde

la ética (Trivifio, 2020).

Los guiones y rutinas, fundamentados en la historia de vida de los profesores, se revelan
en dos figuras, la primera denominada ‘el epifonema como concrecién conceptual y
representacion identitaria’ y la segunda “el guion de la interrogaciéon como emergencia del sujeto
profesor asociada a la creatividad y la deduccion’ (Trivifio, 2020). En la primera se considera el
epifonema como una exclamacion corta, que podria interpretarse como una muletilla, pero que, al

someterse a un analisis detallado revela rasgos identitarios de los docentes quienes se conciben



como modelos a seguir, encargados de la concrecion del saber, productores de conocimiento y

dinamizadores de la musica en sus estudiantes.

El guion de la interrogacion involucra las preguntas que realizan los docentes en su
discurso para exhortar a los maestros en formacion a la deduccion y a la creacién como
habilidades fundamentales en el desempefio de un profesor y de un ser humano, durante el
discurso de clase se formulan preguntas como ‘¢ Ustedes pueden crear un ejercicio asi?’ o ‘¢ Cual
sera la estructura armonica de esos ejercicios?’ que, seguidas de exhortaciones como “aprendan a
deducir a partir de los ejemplos, va a ser muy Gtil cuando empiecen a ensefiar [...] se trata de que
ustedes, futuros Licenciados de la UPN sean creativos”. (Trivifio, 2020, p. 152) hacen evidente la
consciencia de los docentes participantes de la investigacion hacia la formacion de futuros

docentes como sujetos creativos y deductivos.

2.6 Concurrencias y diferencias en los resultados

En la revision de las anteriores tesis aparecen algunas distinciones entre las nociones
escolares aplicadas en la escuela y las nociones que forman a futuros docentes, también se
presentan concurrencias sobre algunos ejercicios de la accion docente, por ejemplo, el variado
uso de la pregunta; finalmente se encuentran consonancias que pueden considerarse constantes en
el conocimiento profesional del profesor de musica, que pueden considerarse principios de

actuacién para la ensefianza.

2.6.1 Comparacién entre nociones escolares y nociones para formacion de docentes

Un elemento que es necesario diferenciar en las tres investigaciones analizadas es que las

nociones escolares de escala y compas se realizan con docentes que se dirigen a estudiantes de



primaria y secundaria en un entorno de educacion formal escolar, en el caso de la nocion de
intervalo, los docentes se dirigen a profesores en formacion, por esto se hace necesario revisar
cuéles son las diferencias en los sentidos que se producen en el contexto de educacion basica

respecto a los que se producen en contexto de educacion superior.

En el caso de producciones de sentido que buscan la emergencia del sujeto profesor
aparecen tres figuras orientadas directamente a la construccion de conocimiento profesional
especifico: el oximoron de la repeticion variada, la metafora del reto y el relato como dispositivo

ontoldgico en la formacion de profesores (Trivifio, 2020).

En el oximoron de la repeticion variada, el profesor entrevistado sefiala que su objetivo es
la formacion de docentes reflexivos lo cual queda evidenciado en la frase “que esa repeticién les
permita analizar lo que hacen, asi en el futuro puedan analizar y reflexionar sobre lo que ensefian,

que se cuestionen por su propia practica” (Trivifio, 2020, p. 126).

En la metéafora del reto, se busca que el futuro docente controle su propio aprendizaje pero
también que desarrolle competencias evaluativas como parte indispensable de la labor docente;
por ultimo, en el relato como dispositivo ontoldgico, los docentes investigados incluyen
anécdotas sobre su propia formacion musical o sobre su ejercicio docente cuando ensefian la
nocion de intervalo; esta accion inconsciente revela el sentido profundo de la interpelacion a los
futuros profesores frente a la revisién y reflexion de su propia historia de vida como constituyente
de su conocimiento y de las nociones que ensefian. Los profesores participantes del estudio
exhortan con estas narrativas a los estudiantes de licenciatura a ser creativos, rigurosos, a hacer
un buen manejo de la autoridad y a dar lo mejor de si mismos; todas estas interpelaciones se

producen de manera exclusiva en las aulas de educacion superior para la formacion de docentes



de musica, observando la influencia de la cultura institucional en la ensefianza de una nocién

disciplinar.

En la ensefianza de las nociones escolares de compas y escala se encuentran
particularidades en el imaginario que se configura en la clase de musica, aqui a los estudiantes no
se les invita a devenir profesores, pero si a configurarse como musicos, existen variadas
intervenciones que les impulsan a sentirse como musicos, en el simil de la musica y el lenguaje
(Linares, 2016) se les invita a hablar el ‘lenguaje’ de la musica, a entender la escala y la musica
como una ‘forma otra’ de comunicacion. En la metafora del momento (Castafieda, 2016) se les
reconoce como musicos de una orquesta, favoreciendo la imaginacion y la proyeccion de la

subjetividad dentro de la actividad musical.

A partir de esta comparacion es posible visualizar algunas posibilidades de
complejizacion de la nocién escolar de compas en la préctica de los estudiantes de la licenciatura

en musica que hacen parte de esta investigacion.

2.6.2 Convergencia de la pregunta en las acciones de los docentes

En la comparacién entre los estudios realizados aparecen algunas acciones recurrentes, no
solo en las nociones del profesor de musica sino también con otras areas del conocimiento, un

ejemplo particular es el uso de la pregunta.

En este caso es muy llamativa la recurrencia de la accion de preguntar, que aparece en las
investigaciones realizadas en el grupo de investigacion y en las investigaciones sobre profesores

de musica.

En otras disciplinas se encuentra por ejemplo la pregunta como realimentacion del

proceso de aprendizaje, en la investigacion sobre movimiento en educacion fisica (Salamanca,



2016) los docentes participantes preguntan ¢Qué hicimos? ¢Quién me cuenta? como una forma
de exaltar la imaginacion de los estudiantes de preescolar y de comprender qué del proceso

Ilevado ha sido significativo para los estudiantes.

Una funcion similar aparece en la investigacion doctoral sobre la nocién de tecnologia
escolar (Ortega, 2016) en la cual el profesor usa preguntas para orientar la discusion, para invitar
a la participacion y para promover la capacidad de solucionar problemas, desarrollando procesos
de *“andlisis, discusion, reflexion y organizacion mental” (p. 69) como operaciones de pensamiento

formal esenciales para el desarrollo tecnolégico.

En la Investigacion de Cusba (2018) acerca de la nocion escolar de Ser, en el area de
filosofia, la pregunta es un dispositivo que promueve la transformacion de la existencia, a traves
de preguntas como ¢Qué son las cosas fundamentales, que son las cosas urgentes? ¢a cuales les
dedicamos mas tiempo? (Cusba, 2018, p.89) la pregunta busca cuestionar la existencia de los
sujetos, en su dimension mas trascendental frente al sentido de sus acciones y razones
existenciales. Por esta razon se considera importante revisar la convergencia en los principios de
accion revelados por las metaforas de los docentes expertos como sentidos parciales provenientes
de los cuatro componentes del CPPACP: saberes académicos, de la experiencia, teorias implicitas

y guiones y rutinas.

2.6.3 Formulacion de Principios orientadores

En los trabajos de Porlan (2008) y Rivero et al. (2020) se hace mencion a la emergencia
de principios de accion o teorias practicas, que, a partir de la integracién entre el conocimiento de

la materia, el pedagdgico, el metadisciplinar y el derivado de la experiencia, se consolidan



principios orientadores del accionar docente en aspectos curriculares como los contenidos, las

ideas de los estudiantes, la metodologia y evaluacion.

Para efectos de esta investigacion se observan los principios de actuacién docente que
provienen de los sentidos parciales de las profesoras expertas asociadas a la nocion escolar de
compas como provenientes de los cuatro saberes constitutivos del CPPACP y se enriquecen con
sentidos parciales encontrados en otras investigaciones del grupo. Se presentan entonces tres
principios de accién derivados del saber académico: temporalidad, perceptibilidad y
organizacion; dos provenientes del saber derivado de la experiencia: principio de integracion
sensorial y de emotividad creadora; dos provenientes de las teorias implicitas: principio de
empoderamiento y de introspeccion- armonizacién y dos mas provenientes de los guiones y

rutinas: anticipacion y reflexion - autorregulacion.

2.6.3.1 Principios derivados del saber académico
2.6.3.1.1 Principio de temporalidad

La invitacion a configurar sujetos en una dimension temporal esta presente en las
metaforas del momento (Castafieda, 2016) y el conteo (Linares, 2016) en la primera, el compas es
una forma de estar a tiempo con la musica, pero también con el momento presente; en la segunda
el conteo es una forma de sincronia social, en donde se cuenta hasta tres o hasta cuatro para
indicar el inicio de la ejecucion musical, y se realizan gestos particulares para terminar, en este
caso contar promueve la atencion y la sincronia entre sujetos, ambos sentidos contribuyen al

devenir de un sujeto instituido por el tiempo y la sincronia consigo y con los demas.

Proxima a esta idea, podria citarse una figura que aparece en el estudio de Riveros (2019)
sobre la nocion escolar de inclusidn, en la cual el guion del situarse, donde se inicia cualquier

actividad destacando la fecha y el objetivo de la misma, se orienta a permitir que la dimension



temporal instituya a los sujetos dando un punto de partida comun, en el tiempo, pero también les

permita situarse en el porqué de los aprendizajes.

2.6.3.1.2 Principio de integracion sensorial:

Se considera la sinestesia como la convergencia entre distintos sentidos fisicos, como
figura literaria coloca la sensacién en un sentido que no le corresponde. En el caso del accionar
docente se encuentra en los tres estudios el empleo de figuras discursivas que aluden a asociar
sentidos fisicos: la vista, el oido y el cuerpo, dentro del aprendizaje de las nociones compas,
intervalo y escala, permitiendo el surgimiento de pensamiento musical y la emergencia de sujetos

integrados y sensibles.

En efecto, en el trabajo de Castafieda (2016) se enuncia la sinestesia de la separacion
integradora como la figura retérica en la que se sobreponen acciones de separacion fisica, visual
y auditiva para provocar la emergencia de la nocion integrada del compas a partir de
percepciones corporales, auditivas y visuales y, por consiguiente, la integracion sensorial de los

estudiantes.

En el trabajo de Linares (2016), aparece el simil de la imagen diversa, en el cual los
docentes presentan ejemplos auditivos sobre la altura e imagenes de escaleras y de los
instrumentos musicales violin, guitarra, flauta y piano, invitando a los estudiantes a ser sensibles
tanto en la percepcion sonora como en la visual. También aparece la analogia de los sentidos y el
cuerpo en la construccion de un sujeto expresivo, en la cual se superponen las imagenes, 10s
movimientos, el canto y la audicién para comprender la escala, permitiendo que la musica “bajara
de la cabeza al corazon, pensando que quedara mas dentro de uno [...] y que bajara hasta las
manos” (Linares, 2016, p.92) dando lugar a la emergencia de un sujeto expresivo, donde el

movimiento pasa por la razon (la cabeza) y por la emocion (el corazon).



En el trabajo de Trivifio (2020) aparecen dos figuras relacionadas con la sinestesia: la
metafora de escuchar visualizando y la sinestesia del espacio sonoro, en la primera se observan
actividades que relacionan la percepcion auditiva de la melodia y la visualizacion interior de los
signos del pentagrama, es decir a “ver’ la musica ‘escribiendo mentalmente’. En la segunda el
espacio sonoro surge de la combinacion entre sonidos y gestos corporales que representan alturas,
en ambos casos se promueve la emergencia del pensamiento musical a través de la integracion de

sentidos fisicos.

Cuatro de las cinco figuras retoricas proceden del saber académico, lo cual consolida un
principio de actuacidn docente en el cual la integracion de lo visual, lo corporal y lo auditivo
producen no s6lo la comprensién de la nocién disciplinar escolar, sino que promueven a la
existencia sujetos integrados con su corporeidad, sensibles en diferentes ambitos y desarrollan su

pensamiento musical.

2.6.3.1.3 Principio de organizacion

Otro principio de actuacién docente que se observa en estas investigaciones y en algunas
otras, es el principio de organizacién, pues muchos de los sentidos que emergen de las metaforas
tienen como objeto a la organizacion interna del sujeto, tal es el caso del simil del cajoncito
(Castafieda, 2016) en el cual se equipara el compas a un cajoncito que ‘organiza’ la musicay es
un llamado a la organizacion interior del sujeto. También se ve en la metafora del orden (Linares,
2016) donde la escala se observa como un movimiento de ascenso o descenso de forma ordenada
‘paso a paso’, desarrollando la idea de seriacion que contribuye al pensamiento matematico, pero
también favoreciendo la emergencia de un sujeto que se reflexiona y se organiza a si mismo
mediante la interaccién con la musica, el instrumento, los compafieros y el profesor. Las dos

figuras aparecen asociadas a los saberes académicos.



La idea de orden u organizacidn, aparece también en investigaciones de otras nociones
escolares, pueden mencionarse dos casos en los cuales el principio de organizacion aparece
asociado también a los saberes explicitos, pero en este caso como saberes derivados de la
experiencia, tal es el caso de Gonzales (2019) en la investigacion acerca de la nocién escolar de
ecosistema, donde aparece la rutina de la organizacion en el aula como una manera de
comprender el equilibrio entre el individuo y su medio ambiente, aqui las docentes de biologia
prestan especial atencién a la distribucion de los estudiantes en el espacio, llevando a la
consciencia la relacion entre el orden del espacio en el aula con el orden de los integrantes del
ecosistema como una busqueda de equilibrio en las relaciones de los estudiantes relacionada con

el equilibrio necesario para un ecosistema.

En el estudio de Torres Rodriguez (2019) acerca de la nocién escolar creacion literaria en
docentes de primaria, surge la metafora del orden, que en este caso incluye la organizacion del
salon, la distribucién ordenada del texto en la hoja, la elaboracion de un plan de escritura y las
partes de una narracion, aqui el sentido es, igualmente, estructurar al sujeto ordenando su

pensamiento y su espacio fisico de una forma coherente entre el fondo y la forma.

Se observa, entonces, como la intencion formativa de los docentes, en la interpelacién a
los estudiantes sobre el principio de organizacion interior, es recurrente no solo en los profesores
de masica, sino es una pretension de los docentes de distintas areas, indicando un principio de
actuacion del profesor: invitar al orden exterior e interior como elemento esencial en la formacion

del educando.



2.6.3.2 Principios formulados desde los saberes derivados de la experiencia

2.6.3.2.1 Principio de perceptibilidad
En los saberes derivados de la experiencia, tanto en los estudios de Castafieda (2016)
como de Linares (2016) aparece enunciado un principio que procura “favorecer que la musica,
abstracta por su propia naturaleza, sea algo mas cercano para los estudiantes” (Castafieda, 2016,
p.74) en este trabajo se denomina principio de lo tangible y se ilustra con el simil del “cajoncito’,
en el cual se equipara al compas con un ‘cajoncito’ que contiene partes de la pieza musical y las

organiza y agrupa.

En el estudio sobre la nocion de Escala (Linares, 2016) aparece el ejemplo cotidiano, en el
cual los grados de la escala se comparan con los grados escolares, pero también se utiliza la
descripcion del salon y de los compafieros, la ejemplificacion con distancias de los objetos del
salon y asimilando la escala a una escalera, en este caso la ejemplificacién con lo proximo
permite la comprension de la nocion disciplinar, pero también genera la aproximacion entre la
vida cotidiana con la musica y con la escala, remitiendo a uno de los sentidos mas potentes de

este trabajo pues la nocion escolar de escala se revela como una experiencia de vida, asi:

La escala se vive, se escucha y hace parte de la vida en ese ir y venir y en ese subir
y bajar; por tanto, el ejemplo permite comprender que la escala se encuentra en toda la
existencia del ser, de lo que lo rodea, de lo que siente y de lo que es la persona, donde el

ejemplo no esta desprovisto del sentido en la praxis del vivir. (Linares, 2016, p. 84)

Se observa como se construyen sentidos relacionados con la aproximacion entre la musica
y la vida desde actuaciones que buscan concretar la abstraccion intrinseca a la musica en un
principio de accion que propone acercar lo abstracto a una dimension perceptible para el

estudiante



2.6.3.2.2 Principio de emotividad creadora

La generacion de emociones como forma de conocer hace parte de los sentidos parciales
atribuidos a las nociones ensefiadas desde los saberes basados en la experiencia, reconociendo la
emergencia de sujeto pulsional que conoce a través de la emocion; de esta forma, “la creacion de
imagenes, ideas, metaforas, y conocimientos generales esta asociada a la dinamica del deseo que
instala, en la historia y en la cultura, tanto al sujeto de conocimiento como a la razon” (Perafan,
2013, p 88) en este caso, la emocion es un tipo de conocimiento en el cual, en el caso de la
nocion de compas, se invita a la experiencia de la emocidn creadora a partir del descubrir
melodias o acentuaciones pero con una intencionalidad profunda de propiciar en el estudiante un
estado emocional proclive a la creacion (Castafieda, 2016); en el caso de la nocion de intervalo es
a través de la metéfora del juego matematico, en la cual el docente invita a jugar de diferentes
maneras, con la intencidn de generar emociones positivas y un ambiente creativo frente al
aprendizaje de la nocién y, por consiguiente, en la asociacion entre la creacion, la emocion y el

conocimiento (Trivifio, 2020).

2.6.3.2.3 Principio de perseverancia o constancia

Dentro de los saberes explicitos derivados de la experiencia en el trabajo de Linares
(2016) se observa un principio de actuacién comun a los docentes expertos participantes en los
estudios, se trata de reinterpretar y resignificar el ejercicio repetitivo y mecanico que exige el
desarrollo de habilidades musicales, bien sea en la interpretacion instrumental o en la
mecanizacion del aprendizaje de la lectura musical. Asi, aparece la metafora del habito el cual se
presenta la insistencia de los docentes en fomentar el habito de repasar lo aprendido como un
ritual que conduce a ganar autodisciplina, confianza en si mismo y persistencia ante las

dificultades, como una via hacia el desarrollo del individuo.



Como parte de los saberes derivados de la experiencia de los formadores de docentes en la
investigacion sobre el intervalo, aparece el oximoron de la repeticion variada, donde aparece la
contradiccion entre repetir y cambiar, en este caso los docentes resaltan la necesidad de repetir en
el aprendizaje musical, pero cada repeticion debe ser “diferente’ para permitir la reflexion acerca
de lo realizado y de aqui generar un mejoramiento sostenido, tanto en la actividad musical como

en la docencia, a partir de un modelo de profesor reflexivo (Schon, 1998)

La repeticion es necesaria en el aprendizaje musical, pero en este caso se transforma a
través del saber experiencial de los docentes en un principio de actuacion didactica donde no se
repite por repetir y mecanizar, sino para favorecer el devenir de sujetos reflexivos, persistentes,

autonomos y con confianza en si mismos.

En el caso de la nocion escolar de movimiento en educacion fisica (Salamanca, 2016), la
rutina del conteo aparece como una invitacion a la persistencia, pues, el contar la cantidad de
movimientos o tiempo en que se mantiene un ejercicio, que se realiza, busca desarrollar la
constancia del estudiante, Ilevandolo a reflexionar sobre la necesidad de experimentar un

pequefio sufrimiento fisico para obtener flexibilidad y resistencia a futuro.

2.6.3.3 Principios de actuacion provenientes de las teorias implicitas

2.6.3.3.1 Principio de empoderamiento
En las investigaciones sobre compas (Castafieda, 2016) intervalo (Trivifio 2020) y escala
(Linares, 2016) se exhorta al reconocimiento de las propias capacidades, en el caso del compas a
través de la metafora del Ilamado a ser capaz, donde esta invitacion guarda un caracter de
reivindicacion social, a superar las dificultades de entornos precarios y lograr la autorrealizacion.
En la investigacion sobre intervalo (Trivifio, 2020) se encuentra la metéafora del reto, con

expresiones que llaman a no rendirse y a mejorar el ‘récord’, como exhortacion a la persistencia,



en el caso de la investigacién de Linares (2016) la evaluacion adquiere un caracter colaborativo y
formativo para que el estudiante reconozca su proceso de aprendizaje y 1o mejore. En los tres
casos esta construccion de sentido proviene de las teorias implicitas, donde el impulso a la
competitividad y al rendimiento individual imperante, es resignificada por los docentes hacia el
empoderamiento del individuo, invitandole a reconocer y manifestar su propia potencialidad que

se revela a través de las nociones escolares.

Esta idea también es evidente en la investigacion de Torres Romero (2019) acerca de la
nocion escolar de verbo, en la cual, dentro de las teorias implicitas, aparece la metafora del
cuadro de honor como un pretexto para encontrar un lugar en el espacio escolar, en este caso el
cuadro de honor, de obligado uso en la institucion escolar, se transforma en un espacio de
reconocimiento de si mismo dentro del colectivo del aula y de la sociedad, pues este cuadro de
honor no es Unicamente para los estudiantes con rendimiento académico destacado, las profesoras
que participan en el estudio lo resignifican permitiendo destacar a los estudiantes segun los
criterios que ellos mismos determinan, preguntando ¢por qué te mereces estar en el cuadro de

honor? Segun Torres Romero (2019)

El cuadro de honor es una oportunidad para que se tomen la palabra y participen,
para que sean solidarios entre si, para motivar el comportamiento y la responsabilidad de
grupo al hacerles ver que son parte de una sociedad y que ocupan un lugar en este mundo
y que sus actuaciones no solo los afectan a ellos, sino que afectan al grupo en el que estan

participando. (p. 69).

De esta forma, la exhortacion de los docentes hacia reconocer la propia capacidad se

traduce en la busqueda de empoderamiento para la accion.



2.6.3.3.2 Principio de introspeccion
Otra produccion de sentido que aparece dentro de las teorias implicitas en el CPPACP
asociado al compas es la metafora de la pausa, en la cual se realiza una pausa de relajacion antes
de presentar formalmente la nocién de compas (Castafieda, 2016) este sentido esta asociado con
la contemplacion enfocando la musica hacia la posibilidad del estar consigo mismo como una

forma de introspeccion.

Este sentido parcial, también aflora en las metaforas del estar de pie (Linares, 2016) y el
agradecimiento (Linares, 2016) la primera describe un guion docente para iniciar la clase que
incluye estar de pie y hacer movimientos de relajacion, la segunda corresponde a otro guion
donde se pide silencio a través de la palabra “gracias’; en ambos casos las figuras aparecen
asociadas a los saberes implicitos, pero en estos dos Gltimos casos se encuentran dentro de los

guiones y rutinas.

El sentido profundo que se revela en las tres figuras es la busqueda de conectar los
silencios y pausas no solo como un requisito de la gestion de la clase sino como “la construccion
de una subjetividad en el aula que contempla la interiorizacion y la escucha del otro como

experiencia estética de coherencia y belleza” (Castafieda, 2016, p.98).

Esta idea se lleva mas alla en el estudio de Torres Sandoval (2019) acerca de la nocion
escolar de identidad, en la cual la escucha de la palabra es una metafora que invita al dialogo
desde las diferencias, en esta figura, las discusiones y la escucha de la opinion del otro son un
acto de respeto hacia el otro y hacia la palabra como espacio social de interaccion, aqui

igualmente se encuentra asociado a los saberes implicitos en los guiones y rutinas.



2.6.3.4 Principios de actuacion provenientes de los guiones y rutinas

2.6.3.4.1 Principio de anticipacion
En la investigacion acerca del compas escolar de Castafieda (2016) aparece una rutina
donde se interroga a los estudiantes, pero las docentes dan las respuestas antes que los estudiantes
puedan responder, y también con el conteo acompafiado por otros gestos se invita a los
estudiantes a prepararse para la interpretacion. Estas acciones estan orientadas a desarrollar el
pensamiento anticipatorio, como una forma de acercarse a las logicas del solfeo y la ejecucion,

donde es necesario mirar un poco mas adelante de donde se va leyendo o tocando en la partitura.

En la metéafora de escuchar-visualizando (Trivifio, 2020) perteneciente a los saberes
académicos, se invita a representar mentalmente los sonidos cuando se escucha un dictado, dentro
de la misma ldgica de prepararse mentalmente para la lectura e interpretacion musical; este
pensamiento anticipatorio en la musica hace posible también la capacidad del individuo de prever
las consecuencias de sus actuaciones a futuro y estar preparado para actuar de acuerdo a los

resultados que se espera obtener.

2.6.3.4.2 Principio de reflexividad y autorregulacion

La observacion sobre si mismo como elemento fundamental en la regulacion de las
propias actuaciones, se ha denominado aqui principio de autorregulacion y reflexividad,
entendiendo la reflexividad como capacidad de pensar para actuar. Este sentido emerge en la
investigacion sobre la nocion escolar de compas (Castafieda, 2016) donde la pregunta deviene un
dispositivo para asumir la responsabilidad sobre el propio comportamiento, es decir para la
autorregulacion, al cambiar la instruccion directa (jCallate! o jtermina el trabajo!) por una
pregunta que traslada la responsabilidad de la accién del profesor al estudiante con preguntas

como ¢Por qué estas gritando? O ¢Por qué aln no has coloreado? En el caso de la nocién escolar



de escala (Linares, 2016) son las expresiones ‘gracias’ y ‘queridisimo’ las que orientan al
estudiante en la toma de consciencia acerca de su forma de comportarse en el momento de la
clase y propician otras formas de acercamiento entre profesores y estudiantes modificando las
relaciones verticales y autoritarias hacia unas mas democraticas y respetuosas de la subjetividad

esta figura metafdrica aparece igualmente en los guiones y rutinas.

En el caso de la nocién de intervalo (Trivifio, 2020) dentro de una de las figuras que
emerge de los guiones y rutinas se realizan preguntas y se hacen invitaciones que orientan hacia
la deduccion y la creacion, encontrando que la mayoria de las interpelaciones que hacen los
formadores de profesores son preguntas, no afirmaciones, en procura del desarrollo de la
autonomia del individuo, también en la metafora del relato de vida, perteneciente a los saberes
tacitos, pero dentro de las teorias implicitas, se procura el fomento de la reflexion docente a
través de narraciones de episodios de vida, invitando a observar las propias actuaciones,
reflexionar sobre ellas y asumir nuevas responsabilidades sobre si mismo y sobre sus acciones,

sean estas como estudiante o como futuro docente.

De esta forma se enuncian diez principios de actuacion docente emanados de las
investigaciones con estudio de caso, sobre el conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias particulares, lo que equivale al conocimiento profesional de profesores
expertos. Estos principios se comparten con los estudiantes de licenciatura en madsica durante la
presente investigacion para movilizar la propia produccion del sentido de la nocion escolar de
compas, lo que se ha denominado, en este trabajo, complejizacién del conocimiento de los
profesores en formacion. De esta manera se recogen algunas determinantes de la epistemologia

asociados a los conocimientos especificos construidos por los profesores expertos, y se pone a



prueba un proceso de integracion de los mismos a la formacion de los nuevos profesores de

musica.

Figura 4 Principios de actuacion docente derivados de los cuatro saberes
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I1l. METODOLOGIA

3.1 Perspectiva metodoldgica: investigacion cualitativa - interpretativa

Esta investigacion se enmarca dentro de la metodologia cualitativa, buscando la
comprension de un fendmeno a partir de los sentidos constitutivos de la accién del sujeto, en
tanto que accién y sentido son construidos por el sujeto mismo; en este caso, la manera como la
comprension del conocimiento profesional del profesor experto puede influir en la formacion de
nuevos profesores de musica, especificamente en lo relacionado con la complejizacion de la
nocion de compas, de acuerdo con las percepciones que los estudiantes y la investigadora
construyen al respecto, dado que las acciones y los sentidos se producen simultdneamente por el

sujeto.

Segun Vasilachis (2006) la investigacion cualitativa no es una tendencia Unica, sino un
conjunto variado de enfoques y orientaciones, que comparten caracteristicas acerca del tema que
se estudia, el enfoque hacia los procesos y los contextos, las perspectivas de los participantes y

los sentidos que se producen.

La investigacion cualitativa también tiene caracteristicas particulares en el como se
investiga: usa herramientas flexibles, situadas, diversificadas y propicia la interaccién entre
investigadores y participantes; finalmente, respecto al para qué se investiga la autora indica que la
investigacion cualitativa se orienta a la busqueda de la profundizacion y particularizacion antes
que a la generalizacioén y comparacion: “Intenta comprender, hacer al caso individual
significativo en el contexto de la teoria, provee nuevas perspectivas sobre lo que se conoce,

describe, explica, elucida, construye y descubre” (Vasilachis, 2006, p. 29).



Stake (1995) indica tres diferencias relevantes entre la investigacion cualitativa y la
cuantitativa: el objeto de investigacion, la funcion del investigador y el tipo de conocimiento
resultante. La primera diferenciacion esta en que la investigacion cualitativa tiene como objeto la
comprension, entendida como la recreacion empatica de las condiciones, pensamientos y
sentimientos de los sujetos participantes del estudio de una forma compleja, mientras que la
cuantitativa busca la explicacion de causas y efectos demostrados en hechos. Respecto a la
funcién del investigador, Stake (1995) define al investigador cuantitativo como impersonal y
centrado en hechos y variables descriptivas para representar en escalas y mediciones, mientras
que el investigador cualitativo es personal, subjetivo, holistico y atento al detalle, a partir de
episodios o testimonios y empleando relatos para dar al lector una aproximacion a la experiencia.
Finalmente resalta la diferencia entre conocimiento descubierto como caracteristico de la
investigacién cuantitativa basado en la formulacion de leyes y verdades y el conocimiento
construido como caracteristico de la investigacion cualitativa, en el cual la experiencia individual

constituye la realidad.

Creswell (2007) identifica en la investigacion cualitativa cinco tradiciones representativas
para la indagacion: la biogréafico - narrativa, la fenomenoldgica, la teoria fundamentada, la
etnografia y los estudios de caso, estas tradiciones tienen reconocimiento en alguna disciplina y
hacen parte de publicaciones investigativas, tienen herramientas propias que caracterizan su
vision, cada uno de ellas se ha desarrollado especialmente en algunos marcos disciplinares sin

que ello implique su incompatibilidad con otras areas.

Para Creswell (2007) la investigacion cualitativa es necesaria cuando la pregunta de
investigacion pretende describir algo que esta pasando con las preguntas ¢qué? o ;,como?

Mientras que en la investigacion cuantitativa se pretende reconocer la relacion entre causa y



efecto, es decir, determinar el porqué. Por esto, sefiala como aconsejable el enfoque cualitativo
cuando el tema necesita ser explorado y las categorias aln no pueden ser claramente identificadas
y ademas las teorias disponibles son insuficientes para explicar el comportamiento de la

poblacidn, por lo cual dichas teorias necesitan ser desarrolladas.

Otras razones que justifican emplear una vision cualitativa son: la necesidad de analizar la
situacion investigativa con detalle, bien sea porque no se ha realizado esta investigacion o porque
una vision mas panoramica no puede dar respuesta a la pregunta de investigacion, también
cuando es necesario estudiar a los individuos en un ambiente natural, dadas sus imbricaciones
con el contexto donde se realiza la investigacion (Creswell, 2007); en el caso de la presente

investigacion se precisa el analisis de situaciones de ensefianza reales.

Se considerd este enfoque como el mas adecuado, pues, en este caso se pretende indagar,
profundizar y comprender desde la perspectiva de los participantes en la investigacion, de qué
forma el conocimiento profesional del profesor experto puede influir en la formacién de nuevos

profesores de musica en la realizacion de la practica docente a partir de la reflexion.

Adicionalmente esta investigacion tiene un caracter interpretativo, el cual, a diferencia de
la perspectiva explicativa, no busca establecer leyes, ni generalizaciones, sino interpretar y
comprender el sentido que los participantes atribuyen a su accién y no relaciones de causa -

efecto.

la realidad social esta construida sobre los marcos de referencia de los actores. Asi,
existen multiples realidades construidas por los actores individuales. Por eso la ‘verdad’
no es Unica, sino que surge como una configuracion de los diversos significados que las

personas le dan a una cierta situacion (Briones, 2006 p.107)



La investigacién hermenéutica o interpretativa ha sido particularmente empleada en la
investigacién educativa desde la década de 1970, al considerar que el enfoque empirico —
positivista no es el mas adecuado para aproximarse a los fenémenos sociales y a los fenémenos
educativos en particular. Ante las limitaciones del positivismo, al buscar leyes absolutas en
contextos tan complejos como la escuela, la visién interpretativa se presenta como una alternativa

a la crisis al centrarse en la comprension y el significado en contextos especificos (Sandin, 2003).

Ahora bien, la hermenéutica es a su vez “un campo complejo y plural que acoge en su
seno diversas concepciones, a menudo opuestas, de la interpretacion” (Sandin, 2003, p. 61) Esta
autora presenta tres corrientes basicas en la teoria hermenéutica: la hermenéutica de validacion, la
critica y la filosofica, la primera busca encontrar significados inmutables y absolutos en toda
interpretacion defendiendo la validez y objetividad; la hermenéutica critica se centra en la
valoracion de los significados en un contexto historico determinado y en develar las
comprensiones distorsionadas para conducir a una accion practica emancipadora; finalmente la
hermenéutica filoséfica es un encuentro dialdgico del investigador con el otro para llegar a una
mutua comprension de los sentidos e intenciones sobre los textos interpretados. En esta

investigacion se acoge esta Ultima perspectiva.

Stake (1995) considera que la interpretacion ocupa el lugar central en la investigacion
cualitativa, teniendo en consideracion la experticia del investigador para observar, valorar
subjetivamente, analizar y resumir, a la vez que es consciente de sus propios sesgos. Erickson
(citado en Stake, 1995) sefial6 que los resultados obtenidos son mas ‘asertos’ que
‘descubrimientos’ y que, en Ultima instancia, el investigador da una interpretacion personal sobre

lo indagado.



3.2 Perspectiva sobre la realidad y el conocimiento

En este punto se hacen centrales los conceptos de realidad y de conocimiento que influyen
en la seleccion de la metodologia cualitativa — interpretativa. Asi, a partir de la perspectiva del
constructivismo radical, se asume que no existe una realidad independiente al sujeto que la
conoce, Perafan (2015) indica que no puede concebirse la realidad como algo existente en si
mismo, porque, en cualquier caso, estd mediada por los sujetos que la reconocen e interpretan,

asi:

toda forma de percepcion o concepcion es el resultado de los modos de percibir o
concebir, todo intento de comparar o valorar la validez de dichas percepciones o
concepciones con algo externo no puede ser mas que una percepcion o concepcién nueva
gue sigue estando determinada por los modos de percibir o concebir. No hay manera,
epistemoldgicamente hablando, de instalar el objeto o la realidad como garantia de

objetividad (Perafan, 2015, p. 87)

Desde este lugar de enunciacion, la forma en que se realiza la investigacion esta definida

por la desnaturalizacion de la realidad, que implica:

1. Comprender los objetos reales como objetos histdricos y culturales.

2. Concebir al sujeto como fuente del conocimiento y de la construccion de lo real.

3. Comprender el conocimiento y, por ende, el proceso de construccion de lo real

como un proceso de reestructuracion del sujeto. (Perafan, 2015, p. 88)

Por otra parte, para Glasersfeld, en el articulo Despedida de la Objetividad (1995), “todo

conocimiento en el mundo de la experiencia debe ser construido y no puede tener pretensiones



ontoldgicas de objetividad” (p. 30). Se reconoce de esta forma que la construccion de realidad es
subjetiva al ser producto de los sentidos, no es un reflejo fiel del entorno. El saber entonces,

“debe adecuarse pero no coincidir” (Glasersfeld, 1995, p. 26) para permitir actual y obrar.

En esta investigacion se reconoce, por lo tanto, que los procesos que acontecen en las
aulas no son realidades objetivas, independientes de las perspectivas de los sujetos que los
desarrollan y, por tanto, no pretende establecer generalidades, verdades o leyes acerca de la
nocion de compas de los profesores expertos, ni de los profesores en formacion y mucho menos
de las relaciones que entre estos dos se puedan establecer, sino explorar la produccion de sentidos
y la configuracion de subjetividades docentes a través de la ensefianza de esta nocion escolar, asi

como la complejizacion de su conocimiento.

En la perspectiva constructivista, el conocimiento deja de concebirse como modelo o
representacion de una realidad independiente de la persona, el conocimiento es la convergencia
de multiples sentidos posibles, que pueden o no “realizarse en la historia humana como conjunto
de realidades técnicas, y cuyos fines multiples constituyen una obra abierta y, por lo tanto,
inacabada” (Perafan, 2015, p. 92), recuérdese por ejemplo, que hasta hace 600 afios la tierra era
‘verdaderamente’ plana para el mundo occidental, asi, para Perafan (2015) “El conocimiento es
un fendmeno humano de produccion de sentido que se comprende al interior de su propia

génesis, como fendmeno de constitucion de la subjetividad.” (Perafan, 2015, p. 93).

Entonces puede afirmarse que el objeto de conocimiento no es una realidad en si, sino un
constructo del sujeto, que tiene como condicidn el ser sujeto de deseos, pasiones, intereses y
emociones. Por consiguiente, es un sujeto intencional que “solo puede conocer lo que su razén y
emocion producen como conocimiento” (Perafan, 2015, p.88). Este sujeto intencional es el que

da origen al objeto de conocimiento, entendiéndolo como “una red de relaciones construidas y



objetivadas por el investigador en educacion al interior de un programa de investigacion generado
y compartido por una comunidad académica especifica” (Perafan, 2015, p. 86). Asi, larazony la

emocion subjetiva convergen en una construccion epistemologica

De esta forma se considera la epistemologia del profesor como los conocimientos
construidos y teorizados por el profesor y por los procesos de investigacion sobre su
conocimiento. En este caso no se hace una distincion entre los términos conocimiento y saber,
pues no se parte de una concepcidn positivista, en la cual se establezcan distancias entre lo
comprobado por la investigacion segun el método cientifico y las construcciones epistemologicas

de los docentes.

La investigacidn se enfoca desde esta concepcion epistemoldgica, en la cual se asume que
los datos se construyen, no se recogen. Se reconoce también que la objetividad es una pretensién
relativa y que el observador influye sobre lo observado. Asi, se entiende que el objetivo concreto
a estudiar es la comprensién y la interpretacién de los sentidos que los actores tienen sobre el
proceso y el impacto del conocimiento profesional docente especifico asociado a una categoria

particular, sobre su propio desarrollo o la complejizacion de su saber.

3.3 Enfoque metodoldgico: estudio de caso colectivo

El estudio de caso explora un sistema ligado por tiempo y lugar a través de un periodo de
tiempo determinado a través de una recoleccion detallada de datos con varias fuentes de
informacion con claridad en el contexto, estas fuentes de informacion pueden incluir

observaciones, entrevistas, materiales audiovisuales, documentos e informes (Creswell, 2007).



Desde el punto de vista de Stake (1995) se espera que un caso abarque lo complejo de una

particularidad, abordandola profundamente para llegar a comprender su actividad.

Los casos que son de interés en la educacion y en los servicios sociales 10s
constituyen, en su mayoria personas y programas. Personas y programas se asemejan en
cierta forma unos a otros, y en cierta manera son Unicos también. Nos interesan tanto por
lo que tienen de Gnico como por lo que tienen de comun. Pretendemos comprenderlos.

Nos gustaria escuchar sus historias (Stake, 1995, p. 15).

Por otra parte, Yin (2009) considera que un estudio de caso es adecuado como enfoque de
investigacion cuando se utiliza para responder preguntas de ‘cOmo’ o ‘porqué’, esta centrado en
un fendmeno actual que se da en la vida real y en el cual el investigador tiene poco control sobre
las circunstancias; se prefiere este enfoque cuando la cuestion a investigar precisa vincular
acciones que deben ser rastreadas en un periodo de tiempo, y no Gnicamente por frecuencia o

recurrencia.

Algunas de las preocupaciones o alertas que sefiala Yin (2009) sobre los estudios de caso
como forma de investigacion son: la falta de rigor, la poca posibilidad de generalizacién, la
extension en el tiempo y la organizacion del informe y el considerar el estudio de caso como
‘experimento verdadero’; ante lo cual cabe sefialar que la falta de rigor depende mas de las
caracteristicas del investigador que de la metodologia de estudio de caso en si y ademas, que los
sesgos ocurren igualmente en los experimentos. Respecto a la dificultad en la generalizacion, es
preciso enfatizar que este enfoque no pretende prescribir, sino comprender las particularidades
del caso; las posibilidades de uso en otros contextos estan sujetas a la elaboracion tedrica o a la
interpretacion que se realice en el anlisis del caso, no se pretende la busqueda de resultados

idénticos en otros contextos, sino, la comprension de las interrelaciones que se generan.



Acerca de las criticas sobre la dificultad de comprension de los informes y la exagerada
extensién en el tiempo, Yin (2009) sefiala que estas observaciones se realizan sobre estudios ya
hechos, donde se confunde el estudio de casos con la observacion etnogréfica la cual exige un
tiempo prolongado de realizacion, mientras que en el estudio de caso no es un requisito
indispensable y recomienda utilizar diversas fuentes de informacion para abreviar el tiempo del
trabajo de campo. Sobre la critica a los informes extensos y tediosos, lanza una alerta para los
investigadores sobre la importancia de la claridad y concisién en la presentacion de los

resultados, pensando en el publico a quien esta dirigido.

Finalmente indica que no se puede confundir el estudio de casos con las pruebas de
campo aleatorias o los ‘experimentos verdaderos’; pues estos estudios buscan establecer
relaciones de causa efecto, lo cual no corresponde al espiritu del estudio de caso. Aconseja en
caso de ser necesario, complementar los estudios experimentales con estudios de caso que

revelen cédmo o porque funciond (o no funciond) dicho experimento (Yin, 2009).

Dentro de las funciones que tienen los estudios de caso, Yin (2009) sefiala que el estudio
puede ser de tipo explicativo, descriptivo, ilustrativo o iluminativo. En el primer uso se pretende
explicar los vinculos presumiblemente causales en intervenciones en contextos reales, también
puede usarse para describir una intervencion mas alla de cuantificarla por encuestas, la funcion
ilustrativa se emplea cuando el estudio de caso ejemplifica una teoria de forma descriptivay el
uso iluminativo se da cuando se complementa una investigacion experimental o una intervencion,

cuando ésta no haya tenido un claro conjunto de resultados.

Respecto a la clasificacion de los tipos de casos, Stake (1995) distingue los estudios
intrinsecos, los instrumentales y los colectivos. Los primeros se realizan cuando el caso viene

dado, es decir, cuando se necesita aprender algo especifico sobre ‘este’ caso y cuando no hay



posibilidad de eleccion acerca del caso. En el estudio instrumental existe una contradiccion o una
situacion paraddjica que precisa una comprension general, pero se considera que pueden
comprenderse a través de un caso particular, es cuando el caso sirve para comprender algo
diferente al mismo caso; el estudio de caso colectivo es un estudio instrumental que considera
que puede tener varios sujetos de investigacion para dar mayor complejidad a la comprension que

se espera alcanzar (Stake, 1995).

En el estudio de caso colectivo participan varios sujetos para resolver una pregunta que se
puede ilustrar a través del caso, esta perspectiva es la que se acoge en esta investigacion, pues
como participantes se seleccionaron profesores en formacion durante practicas docentes que

involucren la nocién de compas.

Sobre la seleccion de los casos, Stake (1995) aclara que no se busca representatividad,
dado que no es una investigacién de muestras; menciona mas bien como criterios de seleccion la
rentabilidad en los aprendizajes derivados, la facilidad de acceso a la informacion y a los actores,
asi como el equilibrio y la variedad de los sujetos de investigacion. En el caso de esta
investigacion, un evento determinante fue el confinamiento debido a la pandemia, por lo cual fue
prioritario buscar el acceso a profesores en formacion dispuestos a facilitar la observacion de

clases colectivas en modalidad remota.

Dado que, durante el afio 2020 en la Licenciatura en musica solo se realizaron practicas
docentes en modalidad asincrénica, se optd por observar a estudiantes que estuvieran laborando
en espacios informales de educacién musical, en este caso las escuelas de formacion artistica de
dos municipios cercanos a Bogota, que en adelante se denominaran escenario A (EA) y escenario
B (EB). Para el primer semestre de 2021 se retomaron algunas practicas docentes en modalidad

remota sincronica y por esto se realizo la observacion con dos estudiantes méas, en uno de los



escenarios de préactica de la licenciatura en convenio con la Secretaria de educacion Distrital
denominado de aqui en adelante el escenario C (EC), en atencion a la preservacion de identidad

de los sujetos participantes de la investigacion.

Se asume como enfoque metodoldgico el estudio de caso colectivo acerca de la nocién
escolar de compas en docentes en formacion. En este trabajo, el caso es la complejizacion de la
nocion de compas en cuatro profesores en formacion de la licenciatura en masica de la
Universidad Pedagogica Nacional que, presuponemos, se produce por la interaccion con las
determinantes epistemoldgicas propias del conocimiento construido por el profesor experto sobre

esta misma nocién escolar.

3.4 De la Hipdtesis de progresion a la hipétesis / itinerario de complejizacion

En los desarrollos investigativos de la red IRES y del grupo DIE (didactica e
investigacion en la escuela) aparece un elemento que se considera valioso para el desarrollo de
esta investigacion, se trata de la hipdtesis de progresion como un presupuesto de organizacién de

los procesos de construccion de conocimiento, donde se considera a esta hipotesis como la

existencia de ’un sistema general de ideas’ (estructurado y en evolucidn), al que
deberia tender el alumno que aprende, que se va construyendo a lo largo de los diferentes
niveles educativos y que sirve al profesor como 'hipétesis general de referencia’ para el
disefio y desarrollo de su proyecto de trabajo. (Grupo Investigacion en la Escuela, 1991,

parr. 14)

Esta progresion es entendida como la prediccion de los procesos de reestructuracion de las

ideas de los estudiantes, en la cual se busca un tratamiento gradual y progresivo de los



conocimientos a través de niveles de formacion continua. Esta perspectiva surge en
contraposicion a los modelos de sustitucion del conocimiento “‘erréneo’ del participante, por el
conocimiento cientifico ‘verdadero’, en las hipotesis de progresion se propone entonces
incorporar el error al proceso de aprendizaje considerandolo como paso obligado para construir
conocimientos a través de reorganizaciones continuas (Rodriguez-Marin et al., 2014) superando
la formulacién cerrada de contenidos u objetivos de aprendizaje de tipo ‘input -output’ o, en

palabras de Rodriguez- Marin y otros (2014) de tipo ‘pretest -postest’.

Estas hipotesis de progresion encuentran amplios desarrollos en el campo del
conocimiento de los estudiantes, dado que permiten “comprender la complejidad del
conocimiento escolar, en tanto que, desde diferentes niveles, contenidos o categorias, es posible
orientar o comprender momentos particulares en el proceso educativo” (Martinez y Martinez,
2012, pp.54 -55) y han sido formuladas en areas como la ensefianza de la ecologia, la biologia, la

quimica y la educacion ambiental.

Ahora bien, en otros desarrollos del grupo DIE se observa la necesidad de identificar estas
progresiones en la construccién del conocimiento del profesor en formacién y en ejercicio,
(Porlan et al., 2010; Rivero et al., 2012) abriendo posibilidades de caracterizacion del

conocimiento profesional del profesor y constituyéndose como un marco de referencia que

amplia el panorama de investigacion, permitiendo caracterizar el conocimiento del
profesor de tal forma que se da cabida a una gama de conocimientos, lo cual favorece los
procesos formativos en tanto facilita la interpretacion de la realidad educativa y la

intervencion en los procesos de formacion docente. (Valbuena, 2011, p.31).



En el caso del conocimiento profesional del profesor, la hipdtesis de progresion constituye
un camino hacia el conocimiento profesional deseable que tiene como nivel de partida el modelo
didactico tradicional, puede transitar por niveles intermedios, 0 modelos didacticos de transicion
(instruccional — cientificista o espontaneista) para llegar a proponer un modelo didactico
alternativo, pasando por la superacién de obstaculos que conlleven a pasar de un modelo al otro,
sin que esta hipdtesis de progresion sea un camino prefijado, mecanico y continuo, mas bien se
concibe como “una estrategia orientadora del proceso de construccion, a sabiendas de que los
casos concretos requieren hipétesis mas especificas e implican recorridos formativos mucho mas

sinuosos, contradictorios y divergentes” (Porlan y Rivero, 1998 p. 96).

3.4.1 La progresion del conocimiento docente en la ensefianza de las ciencias

En la ensefianza de las ciencias se presenta como hipétesis de progresion del
conocimiento docente el trénsito desde un modelo didéctico tradicional (MDTR) a un modelo
didactico de referencia, llamado modelo de investigacion en la escuela (MIE) (Solis, 2005).
Como se indicé anteriormente el MDTR tiene una vision enciclopédica del conocimiento, las
ideas del estudiante no se consideran relevantes, la metodologia es fundamentalmente transmisiva

y la evaluacidn se orienta a la comprobacién del alcance de los objetivos trazados desde el inicio.

Como posiciones intermedias en este transito se sefialan dos: el modelo didactico
tecnoldgico (MDTC) y el modelo didactico espontaneista (MDE) el modelo tecnoldgico se
caracteriza por una vision centrada en sustituir las ideas de los estudiantes por ideas cientificas,
consideradas correctas; sigue centrado en los contenidos conceptuales pero incorpora el
desarrollo de habilidades procedimentales y utiliza una metodologia basada en la comprobacion y

demostracién, la evaluacion continua siendo la medicion de objetivos alcanzados (Solis, 2005).



En el caso del modelo didactico espontaneista (MDE) hay un enfoque importante hacia
los gustos de los estudiantes, se busca desarrollar actitudes y procedimientos cientificos a partir
de la realidad proxima, su metodologia es fundamentalmente inductiva y puede caer en el
activismo, la evaluacion se orienta por la participacion del alumnado en la clase (Solis, 2005).
Los dos modelos MDTC y MDE se consideran, como ya se dijo, pasos intermedios hacia el

conocimiento profesional deseable representado en el MIE.

En el modelo de investigacion en la escuela (MIE) se apuesta por complejizar y
enriquecer el conocimiento del estudiante, se integran saberes diversos, la metodologia se basa en
la investigacion y la evaluacion busca hacer seguimiento a la evolucién de las ideas de los
estudiantes y sirve para reorientar el proceso de ensefianza. (Solis, 2005) este es el referente al

cual se espera llegar en los diferentes saberes curriculares.

Es evidente la utilidad de las hipdtesis de progresién como representacion de la
transformacion del conocimiento que se construye tanto por parte de los estudiantes como de los
profesores, ademas de su amplia difusion en el &mbito hispano- hablante, sin embargo, el
concepto de hipotesis de progresion ha sido revisado al interior del grupo DIE como se presenta a

continuacion.

3.4.2 Hipdtesis de transicion, itinerario de progresion.

Rodriguez — Marin et al. (2014) consideran que, si bien es necesario que el docente posea
una hipotesis de trabajo sobre el posible desarrollo del proceso “esa hip6tesis no tiene que
referirse, necesariamente, a un cambio lineal y progresivo, sino a una transicién mas abierta
desde unos niveles de formulacion a otro, que considere también retrocesos y cambios no

previstos inicialmente” (Rodriguez — Marin et al., 2014, p. 307) al considerar que el término



progresion puede dar una idea errénea de linealidad y unidireccionalidad, se propone utilizar la
expresion “‘hipdtesis de transicion’ considerando la transicién como una idea mas adecuada, en

consonancia con una concepcion desde la complejidad (Rodriguez — Marin et al., 2014).

Puede entenderse entonces, que la idea de hipotesis de progresion como representacion de
un proceso lineal del paso entre el conocimiento inicial al conocimiento deseable, se amplia a la
concepcion de hipotesis de transicion como un proceso complejo con multiples vias y
posibilidades de recorrerse, considerando avances, pero también regresiones y variaciones no

previstas (Rodriguez — Marin et al., 2014).

Se advierte ademas que, si bien la hipotesis de transicidn puede referirse a un contenido
especifico, debe tenerse en cuenta que los contenidos se construyen en relacion con otros, y por
consiguiente, un verdadero cambio de concepcion se genera entre redes o sistemas de
conocimientos, asi “las transiciones propuestas deben referirse no a un mero listado de temas,
sino a un conjunto de ideas que interactan entre si y que se incluyen unas en otras segun su
mayor o menor grado de generalidad” (Rodriguez — Marin et al., 2014, p.307). Las hipotesis de
transicion se caracterizan, entonces, como planteamientos abiertos y flexibles, susceptibles de ser
transitados en varias formas, para proporcionar un marco de orientacion para el docente, que es
susceptible de ser reformulado y busca abordar los obstaculos para la construccion del

conocimiento escolar (Rodriguez — Marin et al., 2014).

Por otro lado, se observa que en los trabajos del grupo DIE se emplea también el término
‘itinerario de progresion’; entonces puede establecerse que se habla de “hipotesis’ cuando se trata
de un modelo generado por el profesor antes de su aplicacion y de “itinerario’ cuando la
transicion ha sido documentada a través de investigaciones con estudiantes o profesores en

contextos educativos reales.



3.4.3 Revision del concepto de hipdtesis de progresion

El concepto de hipotesis de progresion emerge en la perspectiva de concepciones del

profesorado; en esta perspectiva se encuentra que

las concepciones mayoritarias de los profesores de ciencias son coherentes con la
cultura tradicional en la que han sido formados, y estan lejos de los planteamientos socio
constructivistas, criticos y relativistas que fundamentan los modelos alternativos, de ahi el

fracaso de las nuevas propuestas (Porlan et al., 2010, pp. 32-33).

Aparece aqui una consideracion que vale la pena tener en cuenta: si bien, dentro de la
produccioén del grupo DIE, se considera como fundamento la perspectiva sistémica y compleja,
esta aparece como deseable en el conocimiento profesional del profesor, y se considera producto
de la intervencion directa de agentes externos, en forma de cursos de desarrollo profesional o a
través de la participacién en colectivos de investigacion. Se parte entonces del presupuesto segun
el cual, los docentes que no son intervenidos por estos procesos permanecen en un estadio

marcado por lo tradicional, lo academicista y lo transmisivo.

Cabe entonces preguntarse si esta asuncion puede ser un falso problema, si definir a la
mayoria de los docentes como enmarcados en visiones enciclopedistas o del sentido comdn,
puede ubicar al docente en un estado estacionario que se contradice con la visién compleja que

asume como fundamental el grupo DIE, que en uno de sus trabajos enuncia

El cambio es posible. Tan es asi que la otra escuela ya esta en ésta. Siempre han
existido modelos y experiencias que han recuperado a los estudiantes como sujetos de
aprendizaje [...] el problema del cambio tiene que ver con la relacion de hegemonia que

existe entre la cultura escolar dominante y las experiencias alternativas. La cuestion es



cdmo conseguir que las culturas minoritarias que representan innovaciones
transformadoras sean, en el sentido toulminiano del término, mas competitivas (Porlan et

al., 2010, p.32)

Se reconoce pues, que es posible la construccion de alternativas e innovaciones
pedagdgicas aun sin la intervencién de investigadores o cursos para el mejoramiento docente,
presuponer que la mayoria de los docentes parten de este estado estacionario tradicional,
academicista y transmisivo puede ser cuando menos, cuestionado. En las investigaciones que se
han desarrollado en el grupo Invaucol, fundamentalmente en las tesis de maestria, que ya son mas
de 40, se evidencia, por el contrario, que los profesores construyen, en la ensefianza interactiva,
un tipo de conocimiento especifico asociado a aquello que se pretende ensefiar, de naturaleza

compleja.

Ahora bien, dicha complejidad no esté relacionada con la determinacion de objetos que
pretende explicar la ciencia. La intencionalidad que orienta al profesor, en la construccion del
conocimiento en la ensefianza interactiva, no esta dirigida hacia objetos cientificos, de la
naturaleza que sea: contenidos, sistemas, gramaticas, entre otros. Por el contrario, dicha
intencionalidad esta dirigida plenamente a la edificacion de los sujetos; por lo tanto, los
conocimientos que produce el profesor en ese momento son entes epistemoldgicos distintos a los

de cualquier otro ente disciplinar que no sea el escolar.

El conocimiento escolar lleva la marca de la edificacion de la subjetividad (Cf. Perafan,
2021). Siendo asi, tendria que revisarse la hipotesis de que el profesorado en su mayoria mantiene
un conocimiento de sentido comun, que debe ser acercado hacia cualquier disciplina no escolar

para mejorarlo, trabajando més bien con la hipotesis de que el conocimiento del profesor, del



experto en particular, mantiene un nivel de complejidad asociado a la comprensién implicita y

explicita de lo que edifica la subjetividad.

3.4.4 Hipotesis / Itinerario de complejizacion del profesor de musica.

Para esta investigacion se asume la hipotesis/itinerario de progresién o transicién, como
referente esencial de articulacién para el analisis del proceso de los docentes en formacién, al
relacionarse con el conocimiento de profesores expertos. Sin embargo, desde la perspectiva
epistemoldgica del grupo Invaucol, es preciso re-conceptualizar dicha progresion dando lugar al
término ‘complejizacion’, considerando las implicaciones desde el constructivismo radical y las

construcciones derivadas de las investigaciones del grupo.

Al ubicarse en el marco referencial de esta investigacion, desde la éptica del
constructivismo radical, en el cual el conocimiento no se refiere a una realidad ontoldgica
objetiva, sino a una realidad creada por las propias experiencias, en la cual la “inteligencia
organiza el mundo organizandose a si misma” (Piaget, citado por Glasersfeld, 1994, p.25), se
presenta como diferencia de otras concepciones, el considerar que no existe una realidad objetiva
en si misma, que el conocimiento es una construccién individual y no puede ser resultado de una
recepcion pasiva, “sino que se origina como producto de la actividad de un sujeto activo [...] Por
eso llamamos ‘operar’ a la actividad que construye el conocimiento” (Glasersfeld, 1994, p.31)
por consiguiente, si es el sujeto quien construye su conocimiento a partir de operar sobre su
experiencia, entonces no podria concebirse un modelo basado en la transmisién, dado que dicha

transmision no es posible sin la actividad u operacion del sujeto.

Al partir de esto, es conveniente tener en cuenta que todo sujeto, en cuanto sujeto,

produce la realidad y el conocimiento desde si mismo, y por consiguiente es un sujeto



epistemologicamente complejo y diferenciado de otro, que, aunque aparentemente comparta
espacios vitales semejantes (esto es mas cuestion del deseo del otro en el sentido de una eyeccion,
que de la existencia objetiva del mismo), no tendra concepciones idénticas debido a que opera
bajo experiencias individuales distintas. Por tanto, los profesores como sujetos
epistemologicamente diferenciados, quienes ademas construyen sus conocimientos permeados
por la intencionalidad de ensefianza, no pueden ser concebidos como homogéneos y tradicionales

‘por defecto’ aunque se trate de profesores en formacidn o profesores noveles.

Por esto se considera que, para observar la configuracion de la subjetividad del docente en
formacion, se empleara no una hip6tesis de progresion, sino una hipotesis de complejizacion y un
itinerario de complejizacion; empleando la idea de ‘complejizacion’ al enmarcarse en el
pensamiento complejo descrito por Morin (2004), esta concepcion se contrapone al pensamiento
simplificador que busca explicaciones, leyes o causas de forma simple y reduccionista. Se
mantiene el uso del término “hipotesis’ (de progresion, transicion o complejizacion) pues, como
ya se presentd, es de uso generalizado en la didactica de la ciencia y permite trazar relaciones

entre esta disciplina y la educacién musical.

El paradigma de la complejidad enuncia una serie de principios que se contraponen al
paradigma simplificador, dos de estos principios pueden ser revisados y aplicados al proceso de
construccién del conocimiento profesional del profesor que se pretende investigar en docentes en

formacidn, estos principios son el hologramético y el recursivo (Morin, 2004).

La concepcion hologramatica del pensamiento complejo se separa del paradigma de la
simplificacién, segun el cual, para conocer un sistema basta con conocer sus partes; por el

contrario, el principio hologramatico de la complejidad sefiala que en un sistema “cada parte



contiene la informacién del todo. No la contiene, por lo demas, totalmente; [...] [pero] Contiene

potencialmente el todo.” (Morin, 2004, p. 4).

En esta l6gica no puede concebirse al profesor en ejercicio o en formacién, como un
individuo estatico y anclado en concepciones rigidas, que deba pasar a otro estado estacionario
denominado ‘conocimiento profesional deseable’, pues como ya se ha sefialado, la subjetividad
esta constituida por la interaccion entre un contexto complejo, variable e indeterminado. De esta
forma, el sujeto profesor, en ejercicio o en formacion, realiza una interaccion con los saberes
académicos, los saberes derivados de la experiencia, el campo cultural institucional y su historia
de vida, que modifican y hacen complejo su conocimiento y no pueden caracterizarse como
estados estacionarios, pues él en si mismo, como parte del sistema educativo, contiene

informacion sobre todo este sistema.
Por otra parte, sobre el principio de recursividad Morin (2004) enuncia que

el efecto hace bucle con la causa y podemos decir que el efecto retroactda sobre la
causa [...] Todo lo que es viviente, y a fortiori todo lo que es humano, debe comprenderse

a partir de un juego complejo o dialdgico de endo-exo-causalidad (p.6)

Reafirmando asi que, en todos los sistemas vivos, incluyendo al humano, lo exterior
modifica lo interior y este a su vez modifica el exterior. En el caso del conocimiento profesional
del profesor la interaccion con los estudiantes, con el contexto institucional, con el saber
académico, con su intencionalidad formativa y con sus propias experiencias de vida, se propician

construcciones epistemolégicas diferenciadas y adaptadas a circunstancias especificas.

Por esto se considera que el conocimiento del profesor, tanto el novel como el experto, es

susceptible de enriquecerse y potenciarse, pues la tendencia del ser humano es aprender, pero no



en un sentido lineal guiado hacia un objetivo fijo, lo cual seria simplificador y reduccionista, sino

mas bien en un sentido ciclico, para Morin (2004)

El conocimiento es una aventura en espiral que tiene un punto de partida histérico,
pero no tiene término, que debe sin cesar realizar circulos concéntricos; es decir, que el
descubrimiento de un principio simple no es el término; reenvia de nuevo al principio

simple que ha esclarecido en parte (pp. 1-2)

Desde esta perspectiva, la complejizacién se aleja del sentido lineal y unidireccional en la
produccién de conocimiento y se renueva en la posibilidad de construccién individual en forma
ciclica, a través de un recorrido en espiral que incluye tanto fendmenos aleatorios como

fenémenos determinados.

Morin (2004) propone el tetragrama orden-desorden-interacciones-organizacion como un
recordatorio de que “toda explicacion, toda inteleccidn jamas podran encontrar un principio
ultimo” (p. 5), la construccion del conocimiento profesional del profesor es un proceso ciclico
que contiene en si mismo la indeterminacion y la predictibilidad, el caos y la claridad, la normay

la anomalia y debe ser reconocido dentro de esta Idgica.

3.4.5 Caracteristicas del CPPACP

El profesor ademas tiene unas caracteristicas especificas que son parte fundamental de su
construccidén cognitiva: la de estar mediado por la intencionalidad de ensefianza y la de
constituirse sujeto en la medida en que conoce, siguiendo a Chevallard (1997) quien afirma que
todo conocimiento es a su vez un co-nacimiento, estos son elementos fundamentales a tenerse en
cuenta al acompafiar a sujetos profesores en el enriquecimiento y potencializacion de su

conocimiento profesional.



Para la investigacion se analizaron varias tesis de maestria desarrolladas en el grupo,
incluyendo algunas orientadas por la investigadora. A partir de la reflexion efectuada con el
director de tesis, se realiza una caracterizacién de algunas caracteristicas constantes constitutivas
del conocimiento profesional del profesor asociado a categorias particulares: 1. Es un
conocimiento que no esta determinado por objetos externos, sino que es un conocimiento que
educa, es decir esta orientado a la configuracién de subjetividades, es decir, mediado por la
intencionalidad de ensefianza; 2. proviene de una polifonia epistemoldgica; 3. se expresa
metafdricamente; 4. reconoce la dimensidn inconsciente en su construccion; 5. esta orientado a la

produccion de sentido y 6. es idiosincrasico y situado.

La primera caracteristica del CPPACP es ser un conocimiento que educa, es decir, se
orienta hacia la configuracion de nuevas subjetividades a través de las nociones ensefiadas a
través del co-nacimiento, por esto no determina objetos externos que se consideren una realidad
en si, sino que crea la realidad desde la propia experiencia, configurandose en la subjetividad del
estudiante. Se produce cuando el docente esta mediado por la intencionalidad de ensefianza pues

genera conocimiento en la medida en que desea ensefiarlo.

Se considera que el CPPACP proviene de una polifonia epistemoldgica al configurarse en
la integracion de cuatro saberes constitutivos: académico, saberes de la experiencia, teorias
implicitas y guiones y rutinas; los cuales estan cimentados en sendos estatutos epistemoldgicos
fundantes: la transposicion didactica, la practica profesional, el campo cultural institucional y la
historia de vida. Estos saberes se expresan en el discurso docente en forma de metéforas, similes,
ejemplos, y otras figuras discursivas que se producen en la intencion de ensefiar un saber que

configura sujetos.



La dimension consciente del conocimiento profesional del profesor ha sido ampliamente
reconocida en las diferentes tendencias investigativas; sin embargo, desde el estudio del
pensamiento del profesor, especialmente en los estudios sobre toma de decisiones (Clark y
Peterson, 1997) es evidente la presencia ingente de la actividad inconsciente que orienta muchas

de las decisiones que toma el profesor en el aula.

La cuarta caracteristica: el reconocimiento de la dimension inconsciente del saber del
profesor, se entiende como visibilizar la forma determinante en la que interviene el inconsciente
en la actividad del profesor y hace evidente la importancia de su verbalizacién en el
enriquecimiento de la produccion de sentido de la accion docente, lo cual ha sido evidente en la
interpretacion de las teorias implicitas fundamentadas en el campo cultural institucional y los

guiones y rutinas originadas en la historia de vida.

La produccion de sentido puede entenderse como la confluencia entre el significado y el
valor, afiadiendo lo axioldgico a la comprensidn, el sentido es un potencial dado a través del
lenguaje que cohesiona la actividad humana estableciendo relaciones entre individuos y

generando cambios entre sujetos determinados por su historia y su contexto (Castarieda, 2020)

Finalmente, el CPPACP es un conocimiento idiosincrasico y situado, al ser generado por
individuos concretos acerca de la actividad docente de forma especifica, y producirse en relacion

con contextos de ensefianza especificos.

La hipétesis de complejizacion puede definirse como la presuncién de que el
conocimiento del docente en formacidn tiene un potencial de hacerse mas complejo a partir de la
interaccion con el conocimiento profesional, producido por profesoras expertas y los sentidos

identificados en la investigacion sobre el conocimiento asociado a la categoria compas escolar.



A partir de esta hipdtesis de complejizacion, se observaran los cambios e incidencias del
CPPACP en los profesores en formacion. Esta complejizacion, para que no sea sustitucion, debe
entender primero la I6gica de produccién del conocimiento que lleva a cabo todo profesor en la
ensefianza interactiva; sin esta comprensién y con la idea de que lo que circula en las aulas son
los saberes de las disciplinas, toda hip6tesis de mejoramiento podria terminar en un intento falido

de sustitucion.

Como criterios iniciales, para establecer esta hipotesis de complejizacion, se asume que
cada sujeto de investigacion parte de una experiencia propia -endégena, en tanto emana de la
compleja dinamica del sujeto pulsional que es cada ser humano-, con diferentes elementos; para
lo cual se realiza una entrevista de historia de vida que incluye preguntas sobre el aprendizaje de
la nocion de compas, las perspectivas acerca de la finalidad de la educacion musical y de la
nocion particular de compas y las ideas acerca de las caracteristicas del conocimiento del

profesor.

El itinerario de complejizacion es la ruta que se establece para enriquecer estas
concepciones iniciales de los sujetos participantes de la investigacion, que incluyen diferentes
actividades propuestas a partir de las caracteristicas enunciadas arriba, actividades que estan

orientadas a complejizar la nocidn acerca del compas, por parte de los docentes en formacion.

Para el desarrollo de esta investigacion, el itinerario contempl6 actividades como: la
realizacion de clases donde se trate el tema del compas; la observacion y analisis de dichas clases
por parte de la investigadora y el docente en formacion, a través de entrevistas de pensamiento en
voz alta; el analisis del discurso y su categorizacion en los cuatro saberes (académicos, de la
experiencia, guiones y rutinas y teorias implicitas). la revision de este analisis discursivo con los

profesores en formacion; se realiz6 un encuentro con las profesoras expertas y finalmente se llevo



a cabo la revision de las conclusiones de la observacion de clases a través de una entrevista de
técnica de estimulacion del recuerdo, utilizando videos elaborados a partir de las entrevistas y

observaciones de clase, con el fin de observar la complejizacion de la nocion.

Se plantea que este itinerario de complejizacion describe hitos especificos en el proceso
de construccién de conocimiento profesional docente en profesores en formacion alrededor de la

nocion escolar de compaés.

3.5 Disefio investigativo

La investigacidon contemplé tres grandes procesos para su desarrollo (ilustracion 2), los
cuales se realizaron de manera simultanea y recursiva, es decir se retroalimentaron entre si, estos
procesos fueron la revision documental, la hipdtesis e itinerario de complejizacién y el trabajo de
campo, los cuales se concretan en el andlisis de la informacion y la consolidacion del informe

final.

Figura 5 Disefio de investigacion
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El primer proceso incluyd la revision documental general acerca de los temas:
conocimiento profesional del profesor, conocimiento profesional del profesor de musica,
identidad profesional del profesor de musica y la comparacién de resultados de las tesis de grado

sobre musica realizadas dentro del grupo Invaucol para encontrar reiteraciones, diferencias,



orientaciones particulares y caracteristicas comunes del conocimiento profesional del profesor de

mausica, asociado a categorias especificas.

El segundo proceso comprendid la consolidacion de la hipotesis de complejizacion, en un
itinerario de complejizacion, para enriquecer las concepciones iniciales alrededor del compés
escolar en los docentes en formacion; es decir, la planeacion recurrente de experiencias que
movilizaran esta construccion. El tercer proceso consistio en la realizacion del trabajo de campo o
implementacidn del correspondiente itinerario de complejizacion para las concepciones iniciales
acerca del compas, que mantienen los docentes de musica en formacion en un espacio académico
de préacticas pedagdgicas. El trabajo de campo se dividid en varios momentos descritos a

continuacion:

. Caracterizacion de los sujetos de investigacion y de las instituciones educativas

donde se realiza la préctica pedagogica.

. Entrevistas de identificacion de concepciones iniciales sobre la nocién de compas

de los profesores en formacién.

. Realizacidn de una intervencién formativa para reconocer los resultados de la
investigacién Conocimiento profesional especifico del profesor de musica asociado a la nocion
escolar de compés (Castafieda, 2016) y, en particular, de las determinantes epistemoldgicas de

dicho conocimiento alli identificadas.

. Planificacion conjunta (investigadora y docentes en formacidn) de una secuencia
de clases, a partir del reconocimiento de las concepciones del profesor de musica experto, sobre

la nocidn escolar de compas y sus determinantes epistemoldgicas



. Desarrollo y observacion de las clases, alternando con encuentros de reflexion con
la investigadora para analizar cada clase, para comprender la procedencia de los saberes que
emergen en el discurso de los profesores desde la transposicién didactica, la experiencia derivada
de la practica, el campo cultural institucional y la historia de vida; asi como los aportes que
proceden de los resultados de la investigacion de Castafieda (2016) para realizar los ajustes

pertinentes a la planeacion de la clase siguiente.

. Encuentro entre los estudiantes y las profesoras expertas que participaron del
primer estudio, para compartir reflexiones asociadas con la naturaleza y dindmica de la nocién
escolar de compas, asi como del impacto de la investigacién realizada en la complejizacion de la

mirada sobre su propio conocimiento.

. Procesamiento de la informacion, proveniente de la implementacion de la
secuencia de clases, con la construccion de un sistema de categorias que integre los componentes
de la hipétesis de complejizacion y las determinantes epistemolégicas fundamentales del
conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares utilizando el

software Atlas Ti 9

. Aplicacion de la entrevista con técnica de estimulacion del recuerdo (TER) a partir
del sistema de categorias sobre la nocion escolar de compas, construida por cada uno de los
docentes en formacidn participantes del estudio, para identificar y caracterizar los niveles de
complejizacion en relacién con las concepciones iniciales e intermedias sobre la nocion de

compas de los profesores en formacion.



Figura 6 Disefio del trabajo de campo

En la Gltima etapa se realizd el analisis e interpretacion de la informacién recolectada y
construida, la organizacion de los sistemas de categorias y la redaccion del informe final de

investigacion.

Figura 7 Analisis e interpretacion final
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3.6 Poblacion

Esta investigacion se realizd en tres escenarios educativos diferentes, los dos primeros

pertenecen a la educacion musical informal (escenarios A y B) en este caso, en escuelas de



musica de municipios aledafios a Bogota, las cuales han alcanzado un avance importante en el
desarrollo cultural de la region, y son reconocidas en el contexto de formacion musical y artistica
de Cundinamarca. El escenario C es uno de los sitios de practica docente de la Licenciatura en
Mdsica de la Universidad Pedagogica Nacional, se desarrolla como un programa extracurricular
en una entidad perteneciente a la secretaria de Educacion Distrital. Este proyecto ha sido

reconocido con diversos premios en la ciudad.

Los participantes en el estudio fueron cuatro docentes en formacion de la licenciatura en
Mousica de la facultad de Bellas Artes de la Universidad Pedagdgica Nacional, quienes se
encontraban cursando sus Ultimos semestres y simultaneamente realizaban ejercicio docente en
escenarios de educacion informal, en el afio 2020 se realiz6 la observacién de los sujetos 1y 2,
quienes se denominaran para la presentacion de resultados como Teseo (participante o sujeto 1) y
Orfeo (participante o sujeto 2). En el momento de la investigacién el primer sujeto de
investigacion tenia 24 afios y se encontraba vinculado como docente en el escenario A desde
hacia dos afios. El segundo sujeto contaba con 28 afios y se encontraba vinculado en el escenario
B desde hacia seis meses, con un tiempo de experiencia laboral en otra casa de la cultura de un

afo.

En el afio 2021 se realizo la observacién de los sujetos 3 y 4 en la practica docente en el
escenario C; la participante 3, presentada como Iris, en los resultados, tenia 21 afios y tres afios de
experiencia laboral como docente en clases particulares y jardines infantiles, la observacion se
hizo en su segundo semestre de practica, de cuatro obligatorios en el curriculo. El sujeto 4, que se
denominara como Perseo en la presentacion de los resultados; tenia 25 afios y habia estado
vinculado al programa CLAN de educacién extracurricular por tres afios, estaba en su primer

semestre de préactica educativa.



Como criterios de seleccién de los participantes del estudio se tuvo en cuenta

1. Que hubieran superado el séptimo semestre de la licenciatura en musica, dado que

deben contar con la formacion previa para la realizacion de préacticas docentes

2. Que se encontraran realizando préacticas docentes virtuales en modalidad remota,
es decir con los estudiantes en vivo, durante los semestres 2020 - 2 y 2021 - 1 abordando

tematicas del lenguaje musical y especificamente la nocion de compas

3. Que esta practica se realizara para grupos de varios estudiantes, no para uno solo.

4, Que manifestaran su interés por reflexionar sobre su practica de forma intensiva,
alternando cada clase con una entrevista reflexiva y con la lectura de los resultados de la tesis de

maestria de Castafieda (2016)

Los cuatro sujetos manifestaron su consentimiento informado (ver formato en el anexo 1)
para participar en el estudio, asi como la autorizacién al uso de su imagen y de la informacion
dada por ellos en las entrevistas y clases observadas. Estos consentimientos informados, asi como
las cartas dirigidas a las instituciones se encuentran a disposicion de los jurados de la tesis para su
verificacién, pero no se incluyen en el cuerpo del trabajo para proteger la identidad y los datos
sensibles de los participantes. Las clases y entrevistas se realizaron por via virtual dada la

contingencia de la pandemia.

Se convoco a las dos docentes expertas que participaron en la investigacion de maestria de
Castafieda (2016) a una sesién de intercambio de experiencias con los docentes en formacion

participantes del estudio

La investigadora realizé la recoleccion y construccion de la informacion a través de las

herramientas que se describen a continuacion.



3.7 Técnicas e Instrumentos de construccion de datos

De acuerdo con lo planteado, se consideran los datos como una construccion, se considera
al dato como una potencialidad, como algo que hace posible la construccion de la realidad. Las
informaciones se construyen a partir de sentidos diversos y particulares, por esta razon se busco
diversificar las estrategias de recoleccion de informacion complementando la informacion
declarativa, obtenida en entrevistas, con la observacion y analisis de las clases. En ese sentido, los

instrumentos propuestos para la recoleccion y construccién de la informacion son:
3.7.1 Revision documental

Revision de literatura relacionada con el tema de investigacion. Discriminada por las

siguientes tematicas:

. Conocimiento profesional del profesor
. Conocimiento profesional del profesor de musica
. Conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas integradas, asociado

a categorias particulares

. Conocimiento profesional del profesor de musica como sistema de ideas

integradas, asociado a categorias particulares
. El pensamiento metaforico y su relacién con el discurso del profesor

. Identidad profesional del profesor de musica



3.7.2 Para la investigacion de campo

3.7.2.1 Entrevista biografica:

de tipo semiestructurado respecto a las nociones propuestas para la ensefianza en aula, en
donde se indaga por su trayectoria formativa y laboral, asi como por las experiencias previas
acerca de la nocion en la historia de vida y sobre su propia comprension de la nocion a ser

ensefiada y de qué forma la ensefiaria. (ver protocolo en el Anexo 2).

3.7.2.2 Intervencién formativa

Socializacion de los resultados de la investigacion sobre conocimiento profesional
especifico del profesor de musica experto acerca de la nocion escolar de compas, y planeacién
inicial de una secuencia de clases incluyendo la nocion de compas, para el contexto educativo

especifico (ver protocolo en el Anexo 3).

3.7.2.3 Entrevistas de planeacion con pensamiento en voz alta:

se pidi6 a los sujetos de investigacion que verbalizaran los pensamientos durante la
planeacion de actividades para la clase, las impresiones derivadas de la practica, el papel del
campo cultural institucional y sus propias evocaciones personales durante la préactica (ver

protocolo en el Anexo 4).

3.7.2.4 Observacion de las clases

pertenecientes a la secuencia de clases planeada por los participantes con el
acompafiamiento de la investigadora, sistematizada a través del diligenciamiento de un protocolo
de observacion de clases, que incorporé una division tentativa de episodios de las clases y una

primera atribucién de sentido y de las caracteristicas especificas del conocimiento profesional del



profesor tanto las generales como las especificas del profesor de musica. (ver protocolo en el

Anexo 5).

3.7.2.5 Grabacion y transcripcion de clases y entrevistas:

en total se realizaron 23 grabaciones con el participante 1 con un total de 1194 minutos de
grabacion, 14 grabaciones con el participante 2 sumando 906 minutos y 21 grabaciones con los
participantes 3 y 4 sumando 1287 minutos de grabacion. El total de minutos grabados con los

cuatro sujetos es de 3482 minutos (58 horas de grabacion aproximadamente).

Tanto las entrevistas como las clases se grabaron a partir de las herramientas digitales
para la realizacion de clases remotas en las plataformas zoom, meet y teams. A las grabaciones
realizadas a través de teams y meet se les extrajo el audio en la plataforma audio extractor. Net;
para el caso de las grabaciones de la plataforma Zoom, el audio se extrajo automaticamente en
formato mp3. Los videos y audios obtenidos se transcribieron en su totalidad y se enriquecieron
con imagenes instantaneas de pantalla para ilustrar los momentos en que la imagen era
determinante para ilustrar la accion que se realizaba (ver muestras de transcripcion en el anexo

6).

3.7.2.6 Grupo de discusion:

entendido como una reunidn de varios sujetos de investigacion para discutir sobre los
topicos de la investigacion entre participantes del estudio, se realizaron dos reuniones, la primera
con los participantes Teseo, Iris y Perseo, con la finalidad de compartir experiencias alrededor de
la ensefianza de la nocion de compas y la segunda con las dos profesoras expertas participantes
de las tesis de maestria de Castafieda (2016) y los participantes Teseo, Orfeo e Iris, en esta
reunion se analizaron las incidencias del conocimiento del profesor experto en las préacticas de los

docentes en formacion. (ver protocolo en el anexo 7)



3.7.2.7 Entrevista de técnica de estimulacién del recuerdo:

como actividad de cierre y triangulacion del analisis realizado se realizd una entrevista
TER con cada participante, donde se observaron episodios especificos de las clases y, en algunos
casos, de las entrevistas de pensamiento en voz alta para analizar el proceso de elaboracion de la

nocion escolar de compaés a partir del itinerario de complejizacion recorrido.

3.7.2.8 Codificacion de la informacion
Para la presentacion de las citas literales de las frases de los participantes en la

investigacion se utiliza la siguiente codificacion

Identificador Atlas ti (documento: episodio); Instrumento; Sujeto N°

Ejemplo: (71:91; TRCL; S1) lo cual quiere decir que se trataba del documento codificado

por el software como 71, la cita 91, el instrumento transcripcion de clase del sujeto 1 -Teseo -

Los instrumentos se abreviaron de la siguiente forma:

HDV: Entrevista de historia de vida,

ClI: Caracterizacion inicial

PEVA: Entrevista de planeacion con pensamiento en voz alta

TRCL: Transcripcion de clase

GRD: Grupo de discusién

TER entrevista de técnica de estimulacion del recuerdo



3.7.3 Técnicas e instrumentos de andlisis e interpretacion de la informacion

En este apartado se describe cronoldgicamente el transcurso de anélisis de los datos
construidos, con el fin de evidenciar el proceso hermenéutico realizado en la presente
investigacion. Esta secuencia emple6 cuatro sistemas de analisis: el analytical scheme, las
categorias curriculares, las caracteristicas del CPPACP y los principios de actuacion. Las
transcripciones se analizaron con estos cuatro sistemas de categorias con el apoyo del software

Atlas ti.

3.7.3.1 Técnicas e instrumentos de analisis de la informacion: el analisis del contenido
con el apoyo del software Atlas Tl

Para analizar la informacion de acuerdo a las categorias que se desglosan mas adelante, se
realizé analisis de contenido de los textos derivados de entrevistas, individuales y grupales, y

observaciones de clases. Este tipo de analisis es definido por Bardin (1991) como

un conjunto de técnicas de analisis de las comunicaciones utilizando
procedimientos sistematicos y objetivos de descripcion del contenido de los mensajes [...]
el propdsito del analisis de contenido es la inferencia de conocimientos relativos a las

condiciones de produccion (o eventualmente de recepcion) con ayuda de indicadores

(p.29)

Para este autor, los objetos de analisis de caso pueden ser ‘documentos naturales’,
aquellos que se producen espontaneamente en la realidad, o documentos suscitados por las

necesidades de la investigacion, en este caso entrevistas y observaciones.

Lo que busca el analisis de contenido va mas alla de la decodificacion de los textos, en la

superficie de los mismos, en palabras de Bardin (1991) también busca las caracteristicas del



individuo emisor, de tipo social y cultural, es decir, los factores que determinan los elementos

caracteristicos de cada contenido.

Este proceso de analisis se realiza a través de la codificacion de los documentos, que
consiste en una transformacion de los datos del texto segun reglas establecidas, se consideran tres
procesos descritos como: descomposicion, es decir la eleccion de unidades de analisis;
enumeracion, donde se eligen reglas de recuento y la clasificacion y agregacion a categorias

especificas. (Bardin, 1991)

Teniendo en cuenta que actualmente existen programas computacionales de apoyo al
analisis cualitativo denominados CAQDAS (Computer Assisted Qualitative Data Analysis
Software) las cuales permiten al investigador “el marcado de segmentos de datos al adosarles
palabras clave, y luego facilitar su busqueda mediante la recuperacion de todos los segmentos
identificados por el mismo cédigo [...] mostrandolos junto con el texto al que estan asociados”
(Chernobilsky, 2006, p. 249). Se opto por el uso de soporte informaético, considerando la vasta
cantidad de material recopilado y las dificultades para su organizacion de forma manual, pues se
considera que, en palabras de Chernobilsky “la naturaleza misma del analisis cualitativo esta
caracterizada por una serie de procedimientos que pueden ser sistematizados con el objeto de

asistir al investigador en tareas rutinarias” (p. 241)

Esta autora presenta algunas posibilidades para el uso de este tipo de software, dentro de
las cuales se consideraron pertinentes para esta investigacion: el almacenamiento de los
materiales de analisis en una base de datos organizada; la marcacion de los fragmentos
considerados como relevantes (episodios); la codificacion, es decir, el etiquetado de estos
episodios de acuerdo a categorias, interpretaciones emergentes y reflexiones suscitadas sobre los

datos; la recuperacion de forma rapida de los episodios identificados y categorizados y,



finalmente, la agrupacion en categorias con el fin de refinar la percepcion de relaciones y

vinculos entre las informaciones obtenidas entre los participantes del estudio.

La informacion obtenida en los diferentes tipos de entrevista y en las observaciones de
clase se realiz6 con la ayuda del software Atlas Ti, el cual permitié por un lado, analizar los 63
documentos resultantes — entrevistas y observaciones - de acuerdo al sistema de categorias
definido y por otra parte, generar comparaciones entre los episodios asignados a cada una de las
categorias a través de los libros de informe de analisis, y los informes gréficos (tablas codigo -

documento y diagramas Sankey) que arroja Atlas Ti.

El proceso de transcripcidn, organizacion de los cddigos y categorias y la clasificacion de
cada una de las citas extraidas de las transcripciones fue realizado en su totalidad por la
investigadora, la agrupacion y revision de categorias (codigos) y el establecimiento de
frecuencias se realizé con el soporte del software, que en este caso optimiz6 los tiempos para
tareas mecanicas como ubicar términos, expresiones, y recordar relaciones establecidas en el

andlisis de cada cita. (ver en el anexo 8 una muestra de libros de codigos y citas).

A continuacion, se presentan los sistemas de categorias empleados para el analisis de la
informacion, en orden cronoldgico de su utilizacion, finalmente se presenta una rejilla con los

sistemas de analisis de acuerdo a su complejidad.

3.7.3.2 Seleccidn y construccion de los sistemas de andlisis de categorias
Analytical scheme
Como un primer paso para el analisis de la informacion obtenida en las primeras
entrevistas y clases observadas, se empled el instrumento construido por Perafan (2004, 2011,

2015) llamado “Analytical scheme’ a partir de los esquemas analiticos propuestos por Mumby



(1973) y Russell (1976) los cuales incorporan el uso de simbologias provenientes de la l6gica
matematica “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” (Perafan,
2015, p. 116) el grupo Invaucol, que se encuentra inscrito en el énfasis de educacion en ciencias,
ha mantenido esta notacion, pues permite la precisién en la enunciacion de categorias de

investigacion.

El “‘Analytical Scheme’ consiste en diecisiete tipos de argumentos, asociados a la
categoria ‘conocimiento profesional especifico del profesor, asociado a categorias particulares’,
estos argumentos identifican caracteristicas de las determinantes epistemoldgicas del CPPAC y
permiten la clasificacion y andlisis de los documentos, facilitando la construccion de sentidos
parciales de la nocion que se investiga a través de la identificacion de los estatutos

epistemoldgicos fundantes que corresponden a los diferentes episodios del discurso del docente.

Estos argumentos pueden agruparse en cuatro items que corresponden a:

1) La identificacion del tipo de saber: académico (Y1), de la experiencia (Y2),

teorias implicitas (Y3) o guiones y rutinas (Y4).

2) La identificacién de la intencionalidad de ensefianza (IE) y la accion
intencional discursiva del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S), que se aplica a cada uno

de los cuatro saberes mencionados arriba

3) La identificacién del estatuto epistemoldgico fundante (Eef) del tipo de
saber: la transposicién didactica (TD) para los saberes académicos, la practica profesional
(Pp) para los saberes basados en la experiencia; el campo cultural institucional (Cci) para

las teorias implicitas y la historia de vida (HV) para los guiones y rutinas.



4) La identificacion del caracter implicito o explicito de los saberes: para los
saberes explicitos de orden teorico se utiliza la nomenclatura (Sext); saberes explicitos del
orden practico (Sexp), los saberes inconscientes estructurados como teorias (Sinet). Y los

saberes implicitos reprimidos (Simr) o no reprimidos (Sim-r).
Los diecisiete tipos de argumentos se despliegan en la siguiente imagen

Figura Sintesis de los 17 tipos de argumentos constitutivos del analytical scheme



Tabla 9 Sintesis de los 17 tipos de argumentos constitutivos del analytical scheme

Fuente: Perafan, 2015, p. 123

Sin embargo, en el analisis de las primeras clases se observo dificultad para analizar los
diferentes episodios de clase, puesto que el instrumento ha sido empleado para analizar las
fuentes del conocimiento del profesor experto, sin embargo, es necesario tener otras herramientas
para comprender la organizacion del pensamiento y la accion del docente en formacion, por esta

razén se emplea un segundo sistema de categorias, en este caso las categorias curriculares.



Categorias curriculares
Se parte del estudio realizado por Rivero et al. (2017) quienes buscan establecer la
progresion del conocimiento didactico del contenido en profesores de ciencias en formacion, en

el cual se sefiala que

el aprendizaje de los profesores también presenta un caracter gradual, de manera
que es posible detectar niveles o estadios de conocimiento intermedios entre el nivel
inicial con el que llegan a la formacion y el de referencia, [...] Estos niveles pueden
suponer una ampliacién del conocimiento en torno al fendmeno estudiado, o una
reformulacién o sofisticacion de este y pueden secuenciarse a modo de trayectorias

conceptuales. (Rivero et al., 2017 p. 32)

Se acogen como familiares para esta investigacion, cuatro componentes del conocimiento
didactico: los contenidos, el uso de las ideas de los estudiantes, la metodologia y la evaluacion,

desglosadas cada una de ellas en tres categorias (ver tabla 12).

Acerca de los contenidos empleados en clase se tiene en cuenta su formulacion
/presentacion; su seleccion y los tipos de contenidos incluidos en las clases. Respecto a las ideas
de los estudiantes se tuvo en cuenta la identificacion de la naturaleza de las ideas de los
estudiantes; las acciones orientadas al cambio de las ideas de los estudiantes y la utilizacion
didactica de sus ideas. En el caso de la metodologia se analiz6 el sentido de la actividad, los tipos
de actividades planeadas y la secuenciacion de estas actividades. Por ultimo, acerca de la
evaluacion, se tuvo en cuenta la finalidad de la evaluacién, los instrumentos empleados para

evaluar y los contenidos evaluados.



Los dos sistemas de categorias de analisis empleados brindaron una organizacion
detallada acerca de los diferentes episodios de los documentos, no obstante, se hizo necesario
revisar aspectos que permitieran evidenciar la emergencia de caracteristicas del CPPACP en los
docentes en formacién a lo largo de la investigacion, para esto se enunciaron seis categorias con

las caracteristicas comunes al CPPACP.

Caracteristicas del CPPACP
Estas caracteristicas provienen del analisis realizado entre diferentes tesis y los marcos de
referencia del grupo Invaucol, y fueron organizados y enunciados especificamente para esta
investigacién como un primer grupo de categorias emergentes. Corresponden a la caracterizacion
del conocimiento profesional del profesor asociado a categorias particulares como un

conocimiento que es:

1. Dirigido a la configuracion de subjetividades y no a determinar objetos externos a
través de las acciones intencionales dirigidas a sujetos y mediado por la
intencionalidad de ensefianza.

2. Proveniente de una polifonia epistemoldgica, al tener origen en cuatro estatutos
epistemoldgicos fundantes ya mencionados: transposicion didactica, experiencia
profesional, campo cultural institucional e historia de vida.

3. Expresado a través de figuras retoricas en el discurso docente, que integra los sentidos
parciales acerca de la nocion escolar.

4. Reconoce la dimension inconsciente en su construccion ademas de los saberes
explicitos como una riqueza del profesor.

5. Se orienta a la produccion de sentido otorgando densidad a las significaciones de los

sujetos



6. Idiosincrasico, situado y complejo, al producirse dentro de un contexto especifico,
para una comunidad educativa especifica y con la convergencia de diversas fuentes

epistemolodgicas para dar lugar a nuevas configuraciones subjetivas.

Al observar la paulatina aparicion de algunas de estas caracteristicas en las acciones de los
docentes en formacion, se busco establecer algunas regularidades y dialogos mas detallados con
las investigaciones anteriores, especificamente sobre profesores de musica. De esta forma, al
revisar nuevamente las tesis del grupo, emergié un nuevo grupo de categorias relacionadas con

los principios de actuacion y de intencidn docente.

CPPACP asociado a la nocién escolar de compas
Como se describid en el marco tedrico, a partir de la investigacion de tesis de Castafieda
(2016) se observaron ocho construcciones parciales de sentido alrededor de la nocién escolar de
compas por parte de dos docentes expertas. Al comparar estos sentidos parciales con los
encontrados en otras investigaciones realizadas sobre educacion musical, como la nocién de
escala (Linares, 2016) e intervalo (Trivifio, 2020) fue posible agrupar algunos principios que
orientan las acciones del profesor, denominados también teorias practicas (Rivero et al., 2020) o

principios didacticos (Porlan, 2008) segun se desarroll6 en el marco tedrico (ver figura 3).

En estas investigaciones, los sentidos parciales, enunciados como principios orientadores,
estan asociados a uno de los cuatro componentes del conocimiento profesional del profesor,

obteniéndose la siguiente organizacion:

Sentidos parciales originados desde el saber académico
Temporalidad: proviene del Ilamado a la sincronicidad, al estar a tiempo con la musica y

también con la vida.



Integracion sensorial: concurrencia o indicacion hacia la comprension a través de la

imagen, lo corporal y lo auditivo.

Organizacion: ejemplificacién o invitacion a la comprension de los contenidos o los

acontecimientos vitales a partir de la organizacion interna del sujeto.

Sentidos parciales originados desde el saber de la experiencia
Perceptibilidad: ejercicios de concrecion de los aspectos abstractos de la musica para

facilitar su ensefianza a partir de ejemplos cotidianos y de similes.

Emotividad creadora: exhortacién a reconocer las emociones propias y del otro como

parte integrante de la creacion y del arte.

Perseverancia o constancia: invitacion a la autodisciplina y a la insistencia como
cualidad del musico y de la persona, resignificando y redimensionando el ejercicio repetitivo y

mecanico necesario para el aprendizaje musical.

Sentidos parciales originados desde el campo cultural institucional
Empoderamiento: interpelacion orientada al reconocimiento de la propia capacidad vy al

ejercicio de la autonomia con responsabilidad.

Introspeccion: llamado a la pausa y el contacto consigo mismo a través de la experiencia

artistica o contemplativa.

Sentidos parciales originados desde los guiones y rutinas
Anticipacion: desarrollo de la capacidad de mirar mas alla en la partitura y la capacidad

de anticiparse a los acontecimientos previendo las consecuencias de las propias acciones.



Reflexividad: invitacidn a asumir la responsabilidad de las propias acciones en el
momento en que se realizan, invitacion a reconocer y acoger los errores como parte de la propia

formacion, fomento de la resiliencia

Estos diez principios orientadores no son un sistema cerrado, que agota las intenciones y
acciones de los docentes, sino que es la identificacion de las regularidades en la atribucion de
sentido de las actuaciones docentes en la ensefianza de nociones escolares musicales. Por tanto,
puede seguirse enriqueciendo a través del analisis de las diferentes figuras retdricas construidas
por los profesores, como iméagenes integradas del consciente y el inconsciente del profesor en
formacion, que, simultdneamente, reflejan y generan, en un movimiento ciclico, algunas

actuaciones del profesor en la ensefianza de las nociones musicales escolares.

A partir del marco teérico, y de la trayectoria construida durante el trabajo de campo, se
concreto la siguiente rejilla de categorias de analisis de la informacion, organizadas de acuerdo
con su complejidad conceptual; con el fin de observar el proceso de complejizacién de la nocion

escolar de compas, por parte de los cuatro docentes en formacion.

Tabla 10 Categorias de andlisis para la investigacion

Categorias Determinantes Principios del Caracteristicas del
curriculares (Rivero epistemoldgicas del CPPACP especifico CPPACP en general
y otros, 2017) CPPACP (analytical del profesor de
scheme, Perafan, mdusica asociado a
2004) nociones escolares
IA  formulacion de 1.1pertenece asaberes Temporalidad Configuracion de
contenidos académicos subjetividades, y no a
determinacion de

objetos, y esta
mediado  por la
intencionalidad de

ensefianza
IB  seleccion  de 1.2pertenece asaberes Integracion sensorial — Origen multiple
contenidos de la experiencia ‘polifonia

epistemologica’




IC tipos de contenidos

1.3pertenece a teorias
implicitas

Organizacion

Expresado a traves de
metaforas

IlA naturaleza de las 1.4pertenece a Perceptibilidad Dimension
ideas de los alumnos  guiones y rutinas inconsciente
IIB cambio en las 2.1 AIDS saberes Emotividad creadora  Orientado a la
ideas de los alumnos  académicos produccién de sentido
IIC utilizacion de las 2.2 AIDS saberes Constancia Conocimiento
ideas de los alumnos  experiencia situado, idiosincrasico
y complejo
IINA sentido de la 2.3 AIDS teorias Empoderamiento
actividad implicitas
1B tipos de 2.4 AIDS guiones y Introspeccion
actividades rutinas armonizacion
1] [ secuencia 3.1 causado por Anticipacion
metodoldgica transposicion
didactica
IVA finalidad de la 3.2 causado por Reflexividad

evaluacion

practica profesional

autorregulacion

IVB instrumentos de
evaluacion

3.3 causado por CCI

IVC contenidos de
evaluacion

3.4 causado
historia de vida

por

4.1 saberes explicitos
tedricos

4.2 saberes explicitos

practicos

4.3 saberes
inconscientes
estructurados  como
teorias

4.4 saberes
inconscientes
reprimidos

4.5 saberes
inconscientes no
reprimidos

Fuente. Elaboracidn propia

A partir de esta construccion progresiva, que busca reconocer la complejizacion del

conocimiento profesional de los docentes en formacion, se presentan en el siguiente apartado el

andlisis y discusion de los resultados a partir del analisis y organizacion de la informacion.



IV RESULTADOS Y DISCUSION

En este capitulo se encuentran los analisis derivados de la recopilacion y construccién de
informacion recolectada a través del itinerario de complejizacién descrito en la metodologia para
los cuatro participantes en el estudio de caso. Cada una de las entrevistas y observaciones de
clase fue transcrita y analizada, separando los episodios o unidades de sentido, los cuales se
codificaron con uno o varios de los codigos del sistema de categorias descrito en la metodologia,
con el fin de encontrar reiteraciones y concurrencias expresadas por los docentes en formacion,
dichas recurrencias se revisaron para encontrar relaciones, cuestionamientos y conexiones entre

los docentes en formacion.

Este tipo de recurrencias y acciones puntuales se analizaron a lo largo de las
observaciones de clase y se reflexionaron en las entrevistas de pensamiento en voz alta, buscando
trazabilidad en la complejizacion del conocimiento de los docentes en formacidn sobre la nocion
escolar de compas. En la entrevista final de técnica de estimulacion del recuerdo, se recapitularon
las principales convergencias para encontrar las atribuciones de sentido realizadas por los sujetos
que participaron en la investigacion, a partir de lo cual se observé la incidencia del CPPACP en

esta complejizacion.

Para organizar los hallazgos y construcciones de la investigacion, se opté por combinar
los tres primeros sistemas de categorias (curriculares, determinantes epistemoldgicas y principios
orientadores) para lograr una comprension profunda de la interpretacion sobre la observacion

realizada.

Inicialmente se dividieron los hallazgos en los cuatro saberes constitutivos del CPPACP y

a cada uno de ellos se asociaron algunas categorias curriculares y emergentes, los principios



orientadores de la accion docente y metaforas procedentes de cada saber, como se muestra en la

figura 7.

Figura 8. Organizacion de los resultados de la complejizacion

Saberes Saberes de la Campo cultural Guiones y
Académicos experiencia institucional rutinas

Categorias curriculares:
entorno virtual, Ideas de los
estudiantes, organizacién
de las actividades

Categorias curriculares:
Contenidos: seleccion,
formulacidn y repertorios

Categorias curriculares:
reconocimiento,
evaluacion, inmersion

Categorias emergentes:
rutinas, modelos docentes.

Principios orientadores: Principios orientadores: Principios orientadores: Principios orientadores:
Temporalidad, Integracion perceptibilidad, emotividad empoderamiento, anticipacion, reflexividad y
sensorial, Organizacion creadora, perseverancia. introspeccion. autorregulacion.
Metéfora de la Metaforas de la conexidn y

Metafora del hacer parte Metafora del ciclo

metacognicion el artefacto tecnoldgico

Los resultados se presentan en cuatro secciones comenzando por la caracterizacion de las
concepciones iniciales de los docentes en formacion alrededor de la nocion escolar de compaés,
desde los cuatro saberes que integran el conocimiento del profesor y los principios que los

orientan.

En un segundo momento se presenta lo relacionado con la complejizacion de estas
concepciones iniciales a partir de las observaciones y entrevistas a los participantes en cada uno
de los cuatro saberes, las categorias curriculares y los principios de actuacion correspondientes a

cada saber por parte de los participantes del estudio.

En un tercer momento del andlisis, se detallan algunas recurrencias que aparecen en las
acciones de los docentes en formacién y pueden convertirse en sentidos parciales del CPPACP
asociados a la nocion escolar de compas a través de figuras discursivas construidas por los

docentes en formacion, en los saberes académicos aparece la metafora del dialogo reflexivo como



estimulo a la metacognicion, en los saberes derivados de la experiencia la metéfora de la
participacion en clase como invitacion a la construccion colectiva del conocimiento; en las teorias
implicitas se deriva el simil de la ensefianza del compas como ciclo y en los guiones y rutinas
aparecen las metaforas de la conexién como sentido de la masica y el artefacto tecnolégico como

invitacion al asombro.

Finalmente, en un cuarto momento del analisis se realiza una reflexion sobre las maneras
en que los docentes en formacidén comienzan a desplegar algunas de las caracteristicas del
CPPACP entendido como un conocimiento orientado a la configuracion de subjetividades,
mediado por la intencionalidad de ensefianza, con origen maltiple que se expresa a través de
metéaforas, reconociendo la dimensidn inconsciente de este conocimiento que esta orientado a la
produccidn de sentido y es un conocimiento situado, idiosincrasico y complejo. Ademas, se
presentan algunas reflexiones y recomendaciones que surgen a partir del analisis anterior

alrededor de la incidencia del CPPACP en relacién con la formacion inicial de docentes,

4.1 Caracterizacion de las concepciones iniciales acerca de la ensefianza de la nocion

de compas

En este apartado se describen las concepciones iniciales de los docentes en formacién,
participantes del estudio acerca de la nocién de compas, este analisis se realizo a partir de la
entrevista inicial de caracterizacion (CI) en la cual se le pidi6 a los sujetos considerar los
contenidos asociados a esta nocién; luego, proponer una secuencia de clases en la cual se
incluyera el compés explicando cuales eran las fuentes evocadas para la seleccion de estos

contenidos y actividades, finalmente se les solicitd que relataran de qué forma habian aprendido



la nocion de compas musical, como un referente para reconocer elementos importantes en esta

concepcion.

Al realizar un primer analisis global a través de Atlas Ti, se observé que las teorias
implicitas tienen la mayoria de unidades de sentido, en segundo lugar, los saberes académicos,

luego los guiones y rutinas en equilibrio con los saberes derivados de la experiencia (tabla 13)

Tabla 11 Enraizamiento de concepciones iniciales por sujeto

Sin embargo, al mirar detenidamente esta ubicacion, desagregando cada uno de los
sujetos, se observa que la mayoria de unidades de sentido relacionadas con las teorias implicitas y

el campo cultural institucional provienen de Teseo (sujeto 1) (figura 8)

Figura 9 Diagrama Sankey de concepciones iniciales



Teseo labora en el mismo centro de estudios en el cual se formo, por lo cual su
conocimiento de la institucion es muy amplio y por esto hay menciones continuas al campo
cultural institucional, mientras que para los demaés participantes las alusiones a este son minimas,

estando entre los Gltimos lugares, especialmente en Orfeo (sujeto 2) y Perseo (sujeto 4). (figura 8)

Figura 10 Concepciones iniciales por sujeto y saber

En esta imagen se puede observar la cantidad de episodios relacionados con cada saber en
la caracterizacion inicial de cada sujeto de investigacion, observando que en Teseo priman los
saberes derivados del campo cultural institucional, en Orfeo e Iris los saberes académicos y en

Perseo los saberes derivados de la experiencia.

Ahora bien, respecto a los principios didacticos derivados del CPPACP, las menciones
realizadas por los participantes en la planeacion inicial de la secuencia didactica que incluye el
compas, son minimas, como se puede apreciar en la tabla 14 y en el correspondiente diagrama

Sankey (figura 9)



Tabla 12 Principios orientadores en las concepciones iniciales

Como puede apreciarse, el unico principio mencionado por todos los participantes es el de
integracién sensorial, los aludidos por dos o tres sujetos son constancia, organizacion y
perceptibilidad; mientras que los principios de anticipacion, emotividad creadora,
empoderamiento, introspeccion, reflexividad y temporalidad no aparecen mencionados ni dentro

de la planeacion ni en los relatos sobre el aprendizaje de compaés.



Figura 11 Diagrama Sankey de principios orientadores mencionados en la caracterizacion
inicial

Ahora bien, el indicador de frecuencias es un dato que no permite una vision profunda de
las caracteristicas de las concepciones iniciales acerca de la nocidn escolar de compas, es
necesario entonces hacer una descripcion con mayor profundidad de las particularidades de estas
concepciones y analizar la presencia o0 ausencia de menciones a los principios didacticos del

CPPACP compas. A continuacion, se hace una descripcion detallada de estos aspectos.

4.1.1 Caracterizacién de las concepciones iniciales desde los Saberes académicos:

Acerca de la relacion entre las categorias curriculares y los saberes académicos se
encontrd concurrencia entre los saberes académicos y los objetivos, contenidos y repertorios de

las clases que se planearon, el analisis de estos se presenta a continuacion.

Respecto a las concepciones iniciales alrededor de la nocion de compés se observé que los
contenidos que todos los docentes en formacidn asociaron a esta nocion fueron: pulso y acento y
subdivision, otros conceptos solo son mencionados por algunos de los sujetos, tal es el caso de la

métrica (Teseo y Orfeo ) tiempos fuertes y débiles (Teseo y Orfeo) las figuras ( Teseo, Orfeo e



Iris) células o esquemas ritmicos (Teseo y Perseo) fraccionario, numerador y denominador (Orfeo

e Iris) y longitud de la obra musical (Orfeo).

Ademas, Teseo indico, como objetivo prioritario de la ensefianza de la nocion, la
formalizacion del concepto para los estudiantes, dado que hasta el momento la mayoria de sus
conocimientos procedian de la imitacion y el aprendizaje ‘a oido’, entonces fue necesario “que
ellos empiecen a generar una conciencia de lo que estan tocando y el andlisis de la parte ritmica o

estructural de una partitura” (124:16; CI; S1).

Orfeo procurd dirigir las clases hacia la construccion de un aprendizaje a largo plazo para
los estudiantes, formulandose la pregunta “;cédmo disefio una secuencia de clases para que el
estudiante comprenda estos conceptos de ahi en adelante en su vida?” (126:82 Cl S2) a partir de

la orientacion recibida en las clases de pedagogia.

Sin embargo, a pesar de que es una nocién basica en el aprendizaje musical, Iris expresd
abiertamente que aun tenia algunas dudas respecto a este tema: “no sé como explicarlo, es algo
que tu necesitas en el momento pero que para llegar ahi tienes que pasar por otras cosas porque
mientras vas pasando por esa cosa ya... [debes haberla comprendido] el compas es algo muy
loco” (126:5; CI, S3). Sefial6 ademas que “yo siempre asocio el denominador con la figura que
prevalece dentro del compés y el numerador con la cantidad de figuras. Asi es, mas 0 menos,
como Yo lo explico, a veces obviamente es confuso, pero no sé cémo mas explicarlo” (126:11;
Cl, S3) Iris manifestd, ademas, la dificultad en comprender y explicar lo que sucede en el cambio

de denominador /4, que es el mas utilizado, por uno de otro denominador

El maestro [nombre del profesor] si me explicé la subdivision, que la unidad de

medida, uno queda loco porque le han dicho todo que toda la vida de la negra vale uno y



que esto va uno y que uno queda como ¢Qué? pero yo si me acuerdo que tuve esa clase,
pero no como tal que me dijeran estos numeritos sirven para tal cosa, no, siempre como te
digo el compas en pro de aprender otros conceptos mas no como parte del compas

(126:19; CI, S3)

Aunque fue la Gnica que lo afirmo literalmente, los demaés participantes mostraron dudas
similares en cuanto a su ensefianza, pues en sus experiencias anteriores simplemente habian
enunciado teéricamente el compés centrandose en su notacion (fraccionario) en funcion del

montaje de repertorio.

Respecto a la mencion de los repertorios que utilizarian, Iris no menciond ningun tipo de
repertorio, Teseo propuso varias alternativas como el uso de ejercicios de métodos de solfeo,
gjercicios creados por él en el momento de la clase, obras del repertorio del conjunto al que
pertenecian los estudiantes o “canciones de peliculas o canciones populares” (124:10; Cl, S1),

pero es evidente que el repertorio era algo mas bien aleatorio.

Orfeo propuso emplear canciones infantiles que provocaran recuerdos en los estudiantes o

que pertenecieran a su entorno cotidiano

a pesar de que los chicos con los que trabajo les pregunto a veces que qué
canciones se saben, Jejeje y me hablan son a veces de Rock [...] lo que quiero es buscar
tres canciones que puedan estar muy relacionadas con su aprendizaje, con su proceso, que
desde pequefios [escuchen] por ahi a pesar de que no las tienen muy presentes (15:76, Cl,

S2)



Perseo menciond utilizar las piezas obligatorias de los espacios formativos, el repertorio
instrumental y lo que escuchaban los estudiantes, especialmente el reggaeton, dado su marcado

énfasis ritmico y su facilidad para analizar.

Respecto a los principios didacticos especificos del profesor de musica, en este primer
momento no existen menciones relacionadas con la dimension temporal en ninguno de los
participantes, respecto a los principios de organizacion e integracion sensorial se encuentran

algunas menciones que se presentan a continuacion.

El principio de organizacion se menciono por dos de los docentes en formacion, si bien
son pocas unidades de sentido, fueron bastante relevantes, en la primera se present6 al compas

como principio organizador del sentido ritmico musical

yo siempre tengo la nocién de compas como la casilla, lo escrito, y yo siempre lo
transformé y yo siempre lo he visto desde la métrica como el item que nos organiza el

ritmo el que nos organiza las figuras dentro del compas (124:38; Cl, S1)

En la segunda mencion se observé una comprensién similar, pero relacionado con el
aspecto visual de la partitura “empiezo como a dividir un poco el fraccionario del compas [a

darle] como esa organizacion y a darle sentido y coherencia con las figuras” (126:23; Cl, S3).

Finalmente, el principio de integracion sensorial aparecié mencionado seis veces por los
cuatro sujetos, revelandose como una idea preexistente en la concepcién del compas y
proveniente de la didactica de la educacién musical; aunque s6lo en uno de los casos podria
atribuirse a los saberes académicos; fue el caso de la mencion de Orfeo sobre lo “‘vivencial’ como

concepto abstracto, proveniente de las clases de pedagogia y didactica, y que se concretd en una



actividad de marcha, como ejercicio corporal que permitia el acercamiento a la percepcién

auditiva de la acentuacion.

En los casos restantes, los demas sujetos mencionaron de forma desagregada, el cuerpo, y
la audicidn, sin que apareciera la vista mas que como el punto de llegada: la partitura. Perseo lo
presentd como un saber derivado de la experiencia y en los dos sujetos restantes se mencion6
como derivado del campo cultural institucional, mas como un objetivo del curriculo que como

parte concreta de su planeacion.

4.1.2 Caracterizacién de las concepciones iniciales desde los saberes derivados de la

experiencia

En cuanto a los saberes que, se derivan de la experiencia profesional, se tuvieron en
cuenta aquellos provenientes de actividades de ensefianza realizadas por los docentes en
formacion, pues como se menciond, es muy frecuente que los estudiantes de la licenciatura,
durante su formacion universitaria e incluso antes de ella, se hayan desempefiado como docentes.
Tal es el caso de Orfeo y de Perseo, quienes trabajaron como profesores de musica algunos afios
antes de iniciar la licenciatura en otros escenarios educativos, Teseo labor6 durante dos afios en el
escenario A e Iris trabajo durante su formacion universitaria en clases particulares y en educacion
inicial preescolar, todo lo cual redundd en aprendizajes sobre la formulacion y secuenciacion de
actividades de clase, asi como en el uso de las ideas de los estudiantes, como lo respaldan algunas
afirmaciones referentes a contextos laborales anteriores; solo en el caso de Teseo se hablé sobre

otros grupos pertenecientes a la misma institucion.

También, se tomd en cuenta la experiencia derivada del manejo de entornos virtuales,

generados en el contexto de la pandemia, pues, fue una situacion nueva para los docentes en



formacion que no tuvo un precedente durante la formacion universitaria, ya que en la licenciatura

no existen espacios académicos que traten el manejo de Tics.

Respecto a los tipos de actividades y su secuenciacion, las propuestas formuladas por los

docentes en formacion fueron las siguientes:

Teseo propuso iniciar con la definicidn de los elementos de la métrica: el pulso, el acento
y el ritmo y luego explicar la signatura de compaés, es decir el fraccionario y su funcion; en un
segundo momento, proyectd algunos ejercicios aplicados al instrumento de los estudiantes
pertenecientes a la banda de marcha, sin especificar a qué tipo de ejercicios se referia;
posteriormente, planted la identificacion auditiva del compas sobre musicas reales y cerro las
actividades con el apoyo, a través del video final, del repertorio navidefio del escenario A; de este

modo, se enfatiz6 en la busqueda de la relacion entre la clase de gramatica y el instrumento.

Orfeo inicid su propuesta explicando el compés como unidad de medida de la musica a
partir de la asociacidn con elementos de la vida cotidiana, como el metro; propuso luego una
evaluacion diagnostica de audicion, para observar los conceptos previos de los estudiantes, a
continuacion planteé la definicion tedrica del numerador y denominador del compas; también
explicar los tiempos fuertes y débiles a través de ejercicios corporales, siguiendo con la
exposicion sobre la importancia del acento y el compas en los estilos musicales, para cerrar con
una nueva evaluacion respecto a la identificacion auditiva del compés. En este caso el uso de la
idea de longitud de la obra, medida en compases y la incidencia de la agogica en el estilo
musical, mostraron la incidencia de la experiencia musical de Orfeo, quien tiene una amplia
trayectoria en la interpretacion instrumental en contextos sinfénicos y en otros conjuntos

musicales.



Iris empez6 proponiendo ejercicios corporales para la deteccidn y ejecucion del pulso
musical, posteriormente penso6 explicar sobre las figuras musicales blanca, negra y corchea y sus
silencios; luego planted presentar la signatura de compas, el numerador y el denominador,
realizando ejercicios de agrupacion de figuras musicales de acuerdo a distintas métricas como

2/4; 1y 4/4.

Perseo sefiald que, en un primer momento, la idea de compas debe trabajarse desde el
cuerpo para luego poder pasar a los instrumentos, y de este modo crear motivos o células
ritmicas, que encajen en un compas, y tengan su acentuacion, y se percuten junto con el
desplazamiento por el espacio, para luego pasar a la lectura de estos motivos ritmicos y presentar

la notacién del compas.

Sobre el uso de las ideas de los estudiantes, se observo que Teseo y Perseo mencionaron
los gustos de los estudiantes en la seleccion de repertorios. Orfeo propuso detectar las ideas
previas de los estudiantes con una evaluacion diagndstica y evaluar el cambio en las ideas de los
estudiantes al final; Iris planted observar el estilo de aprendizaje de los alumnos, diferenciando a
aquellos que comprenden mas facilmente una explicacién matematica, de aquellos que

comprenden con mayor facilidad con colores o con las figuras musicales.

Los participantes tuvieron en cuenta, para su planeacion, las particularidades del entorno
virtual, sefialando las dificultades con la conexidn a Internet, pues algunos alumnos vivian en
zonas alejadas con frecuentes problemas de conectividad, por lo cual se consideré la posibilidad
de grabar en video algunas actividades para facilitar el acceso a las mismas. Asi mismo, Iris y
Orfeo consideraron que la latencia, es decir el desfase entre el sonido y la imagen en la
comunicacion por via remota, ofrecia una dificultad para la realizacion de las actividades

corporales. Teseo menciono que, para evitar el cansancio de los estudiantes, se proponian clases



cortas de media hora con grupos pequefios, maximo de seis estudiantes, dejando trabajo extra

para realizar en casa.

Acerca de los principios didacticos derivados del CPPACP compas, asociados a los
saberes de la experiencia, no se encontrd ninguna alusion a la emotividad creadora, pero se

hicieron tres menciones a la perceptibilidad y tres a la constancia.

Acerca de la perceptibilidad, es decir, el hacer tangible los aspectos abstractos de la
musica, se reconocid la mencién al compés como “casilla’ por parte de Teseo, sin ningun
desarrollo posterior. Las menciones restantes, las hizo Orfeo, iniciando con la propuesta de
explicar el compas a través de ejemplos cotidianos, como, por ejemplo, unas manzanas y su caja,
analizé el origen de este principio de acuerdo con las explicaciones dadas por un profesor de la

universidad:

él siempre me decia: la masica es la vida cotidiana y no solamente es el piano y no
solamente es lo auditivo; es todo el problema de los muchachos como musicos y como
artistas, es ver la musica aparte de lo que hay en la cotidianidad, por eso de pronto, para
mi, es importante que los chicos relacionen estos aspectos de la musica o que lo entiendan
desde el punto de vista cotidiano, desde lo que tienen en sus hogares, que vean que es algo

muy natural (125:63, CI, S2)

Lo cual situaria este aprendizaje en los saberes académicos, en este caso particular, pues
cuando habla de experiencias en trabajos anteriores, afirmo: “realmente unos afios atrds hubiese
empezado por eso, venga a ver cuatro cuartos y seis octavos, las figuras que caben por compas y
todo, y viendo a los estudiantes como unas maquinas” (125:13, Cl, S2), es decir, una concepcién

netamente académica en cuanto a la definicion de contenidos, pero que, a partir de la reflexion en



la universidad se transforma en una vision mas compleja al incorporar elementos de la

cotidianidad para facilitar el aprendizaje.

Acerca del principio de constancia o de persistencia, se encontrd una mencion relacionada
con los saberes académicos, “pues primero trato de que sientan los pulsos, que tengan un ritmo
constante, un pulso constante y ya luego empiezo como a dividirlos a organizar esos pulsos”
(126:14, ClI, S3), dice Iris, aludiendo a la regularidad del pulso. Hay otras dos menciones que
estan relacionadas con la historia de vida: “Si, si soy musico, y tengo que persistir y persistir”
(127:37, Cl S4); y la narracion de Orfeo, acerca de su iniciacion en el instrumento, cuando un
profesor le dijo que sonaba como si “estuvieran agarrando una olla a patadas” (125:49, Cl, S2),
pero que él era como una gota de agua, que caia sobre una piedra y que, poco a poco, abria un
agujero, y de esta forma “yo, desde muy pequefio, entendi que si no era con disciplina, no era con
nada que salia adelante” (125:50, Cl, S2), la combinacion de estos sentidos alcanzé un desarrollo

interesante en las observaciones y entrevistas.

4.1.3 Caracterizacion inicial de los saberes derivados del campo cultural

institucional.

Se considera que el campo cultural institucional es un fundamento epistemoldgico que
incide directamente en la configuracion del CPPACP, esto fue evidente en Teseo, quien laboraba
desde hacia dos afios en el EA habiendo sido previamente estudiante e integrante de la banda
sinfénica durante 10 afios, por esta razdn gran parte de sus saberes se derivan del campo cultural
institucional. En la caracterizacién inicial, Teseo aludié permanentemente a los estudiantes
observados, -todos ellos integrantes de la banda de marcha-, aunando esta caracteristica al
conocimiento del curriculo del Escenario A, el cual, desde hace algun tiempo, consolida un

proyecto de educacion musical basado en ciclos formativos para el desarrollo de las siguientes



habilidades musicales: lectura ritmica y melédica, corporalidad - coordinacién, entonacion y
apreciacion musical. Cada ciclo estructura sus contenidos y actividades integrando estas cuatro

habilidades. Por esta razdn, era posible incorporar otros contenidos a sus clases.

Para Teseo, revestia gran importancia que la clase de gramatica funcionara en estrecha
relacion con el aprendizaje instrumental y con el conjunto al que se pertenecia, aunque menciono

que este enfoque eventualmente dificultaba el proceso planeado en gramatica

pues nunca se ha visto que los instrumentistas o los profesores de instrumento y
los profesores de conjunto se unan o hagan sus montajes a partir de lo que se esta viendo
en gramatica, siempre es de nosotros, de aqui para alld y nunca de alla para acé (124:49,

Cl, S1)

Aunque en menor volumen, también aparecieron menciones relevantes sobre el campo
institucional en los demas sujetos. En el caso del EB, Orfeo considerd que, en general, en las
escuelas de musica municipales no hay una estructura curricular respaldada por una vision
educativa; mas bien, hay un gran afén por tener conjuntos musicales que participen y ganen
concursos Y festivales, descuidando el proceso formativo. Indica ademas que, infortunadamente,
los profesores priorizan esto por la necesidad econémica. Sin embargo, en EB se habia
comenzado un proceso de fundamentacion pedagdgica y existia una intencién mas clara, por

parte de la administracion de ese momento.

Respecto al EC, Iris indic6 que este era su tercer semestre en este escenario y que uno de
los principios educativos del proyecto era trabajar desde la vivencia corporal hacia la teoria, pero
que, en la virtualidad, el proceso habia sido mas disperso. Perseo no conocia en fisico el

escenario, llevaba apenas un mes en la practica educativa y sélo conocia lo que el asesor de la



practica les habia presentado, en su planeacién hizo énfasis en que al final se encontrarian todos
los estudiantes en un montaje, por lo cual comprender el compas era muy importante para

facilitar este montaje.

El campo cultural institucional defini6, en la mayoria de los casos, el tipo de evaluacion
que se realizaria, e inclusive las actividades. En este tipo de proyectos de educacion musical no
formal, son de gran importancia los productos finales, bien sea en forma de conciertos o en el
periodo de confinamiento, la produccion de videos. A continuacion, se analiza lo relacionado con

la evaluacion en la propuesta inicial de cada sujeto.

Como ya se dijo, Teseo mencion6 la formulacion de un producto como finalidad
obligatoria en su escenario de ensefianza EA, pero que, en este caso, el producto obligatorio para
el escenario A, -un video navidefio-, se elaboraria en el conjunto y para esta secuencia de clases,

no considera ningun producto concreto.

Orfeo considerd una evaluacion diagnostica, basada en la audicién de los estudiantes de
piezas interpretadas por el docente, y otra evaluacion mas al final de la secuencia, utilizando
nuevamente la audicion de obras en vivo, para la identificacion auditiva del compas. En este caso
la evaluacion estuvo relacionada con el proceso intrinseco de la unidad, no con el escenario

educativo EB.

Iris indicd que, al final del semestre, se realizaba un montaje general con todos los
estudiantes del escenario EC y, en ese montaje colectivo, se hacian evidentes los avances
conceptuales de los estudiantes. En el caso de Perseo, no menciond la evaluacién dentro de su
planeacion inicial, solo el montaje de piezas obligatorias en experiencias previas de ensefianza,

las cuales articulaban los repertorios escogidos.



Sobre los principios didacticos asociados a las teorias implicitas se encontrd que no existe
ninguna alusion al principio de empoderamiento, esto es, al reconocimiento de las propias
capacidades del estudiante. En cuanto al principio de interiorizacion — armonizacién, es decir, a la
posibilidad que abre la musica a estar consigo mismo, se encontrd una idea afin en Orfeo, cuando

hizo alusion a la importancia de la experiencia estética en relacion con la vivencia musical.

Yo siempre digo que uno primero aprende a hablar que escribir, uno a veces dice
ah si, si, si en la musica primero hay que aprender a escuchar hay que escuchar, y si eso lo
lleva a uno a lo vivencial generando experiencias estéticas con los estudiantes, los
resultados son increibles. Uno se sorprende o en el caso mio, yo me sorprendo de las

cosas [a las] que pueden llegar estos chicos (125:9-10 ClI, S2)

Se observa, entonces, que solo hay un acercamiento inicial hacia la interiorizacion —
armonizacion por parte de un participante, los demas no muestran proximidad a estas visiones de

la musica o al compas, como propiciadores de reconocimiento y estabilizacion de si mismo.

4.1.4 Caracterizacién de las concepciones iniciales sobre los guiones y rutinas

Con el fin de observar la complejizacion de la nocién de compas por parte de los
participantes en la investigacion, es pertinente describir algunos aspectos de sus historias de vida,
especialmente lo relacionado con el aprendizaje del compas a partir de lo informado en las
entrevistas iniciales. A continuacion, se establecen relaciones con las rutinas y guiones evidentes
en la planeacion inicial y, finalmente, se presenta lo relacionado con los principios de

anticipacion y reflexividad.

Como se menciond, Teseo inicid su formacién musical en EA, directamente con un

instrumento de viento madera. Narrd que, en aquel entonces, no existian espacios de formacion



separados para el instrumento y la gramatica, como en la actualidad; sino que el concepto de
compas lo aprendié aplicado directamente al instrumento de una forma poco estructurada: “usted
lea esto y tan, toquelo y listo” (59:70 HDV S1); manifestd también que en la universidad su
aprendizaje de la gramatica fue dispendioso y molesto, pues tenia poca fundamentacion previa.
Lo cual generé un movimiento importante de oposicion a la forma como aprendid, proponiéndose

ensefiar de una forma distinta

Entonces, siempre veia en la gramatica el monstruo de la musica, el lado oscuro de
la musica; cuando me vinculé en este proceso [de ensefianza] dije ‘Bueno, debo ser la
contraparte de esta situacion que yo he vivido, de este solfeo rezado y entonado y lea cien

partituras porque si, sin un norte’. (59:100; HDV; S1)

Acerca de las actividades propuestas en relacion con su historia de vida se observa que
Teseo, gracias a su conocimiento del curriculo del escenario A, disefié actividades que
involucraron la nocién con el conjunto musical de los estudiantes y buscaron fomentar el trabajo
de apreciacion musical durante su planeacion, con la idea de evitar la idea de la gramatica vista

COMo un “monstruo’.

Cabe anotar que, en la mitologia griega, Teseo era un semidids que atraveso el laberinto
de Creta para derrotar al Minotauro, de aqui la eleccion del seudénimo para el participante de la

investigacion

Orfeo presentd también una tendencia de reaccionar en forma opuesta a su propio proceso
de aprendizaje de la nocidn, definid este proceso inicial como ‘cadtico’, dado que, cuando él se
integré a una banda en formacion, lo hizo tardiamente respecto a los deméas compafieros y no

asistio a la iniciacion tedrica. Llegé directamente a tocar en el conjunto, imitando lo que hacian



los demas estudiantes, lo cual propicié un buen desarrollo auditivo, pero sin relacion con la

partitura, esto le trajo consecuencias méas adelante.

Narré un episodio en el cual estuvo haciendo una audicidn para una orquesta prestigiosa y
le pidieron leer a primera vista una pieza escrita en compas de dos medios, el desconocimiento de
esta notacion lo blogued y no pudo tocar, por lo que no ingresé a la orquesta; este incidente lo
marco respecto a la importancia de la comprension del compas. Por esta razon, Orfeo tomd la
iniciativa de conformar un grupo con los estudiantes de instrumento para hacer clases teoricas

sobre la nocion de compaés.

Al observar las actividades propuestas en la secuencia didactica inicial, el participante
enfatizé en la evaluacion diagndstica y en la comprension conceptual proponiendo actividades
que relacionen la idea de compas con la vida cotidiana, como una forma de experimentar formas

nuevas de ensefianza, aunque no lo hubiera hecho con anterioridad:

Hay muchas cosas que, como ve, Se me ocurren, pero no estan estructuradas; por
ejemplo: cuando digo “definir qué son unidades de compas y hablar del denominador del
numerador con ejemplos vivenciales” yo no aprendi asi, a mi simplemente me hablaron de
matematicas, no me hablaron de otras cosas, pero no sé; a mi me parece que cuando a uno

lo llevan a la vida cotidiana, todo se aprende mas facil. (88:49; ClI; S2)

En este caso se escogio el seudonimo Orfeo haciendo alusion al semidios griego que
calmaba las fieras con su lira, el participante es reconocido por su destacada interpretacion

instrumental, pero se encuentra muy implicado en la busqueda de cualificacion pedagdgica.

IRIS inici6 su formacién musical en los cursos de extension de la UPN, y sefial6 que fue

un proceso positivo, pues aprendid la nocion a través de juego y movimiento, lo que le facilité su



comprension y aplicacion fluida a la lectura y al instrumento. En su planeacion inicial mostr6 un
gran interés por los procesos de los estudiantes y su estilo de aprendizaje involucrando distintas
experiencias, especialmente de indole visual para la aproximacion a conceptos como el pulso, las
figuras, el acento y la notacion visual de compas, también indico que podria integrar la

comprension de las figuras ritmicas, interrelacionando lo visual con los conceptos matematicos:

Entonces si aparece el fraccionario. Entonces el fraccionario lo empiezo a explicar,
como te decia, matematicamente desde lo que ya vimos en la escritura como mitad,
cuarto, octavo y como ese fraccionario contiene cada figura y esta relacionado con lo que

esta en el siguiente compas (99:27; ClI, S3).

En la descripcion detallada que hace Iris sobre su secuencia para ensefiar el concepto de
compas se observa una preocupacién importante por la comprensién, enfocandose en lo visual y
lo matematico. De aqui la eleccion de su seudénimo, pues la semidiosa Iris era la mensajera entre

los dioses vy la tierra a través del arco iris.

Por su parte Perseo, relata que cuando comenzé su formacion musical, lo hizo en un
proyecto de caracter comunitario e ingresé a una agrupacion de mdusica tradicional del Caribe,
involucrdndose en comparsas de carnaval, de alli su seudénimo: Perseo, el semidids de los pies

alados.

En su formacidn inicial, Perseo encontré que tenia muchas dificultades ritmicas y
corporales; el director de la agrupacién le indicé que debia resolver, por si mismo, estas
dificultades, ante lo cual, él comenzé a crear pequefios patrones ritmicos sobre cumbiay a
ejecutarlos con las manos y los pies, “después de eso yo dije: ya puedo tocar una cumbia, después

estabamos viendo bambuco; entonces, hacia lo mismo llegaba, empezaba como a mirar como



sonaba el bambuco y a hacerlo con la mesa” (127:13 Cl, S4), de esta forma y de manera
autodidacta, comprendid el sistema de pulsos, acentos y subdivisiones que conformaban el

compas y la métrica musical.

En su planeacion inicial plante6 un proceso similar al que el mismo siguio, enfatizando en
la disociacion y el movimiento, asi como en la memorizacién de células ritmicas antes que en la
comprension de las figuras. En las sesiones posteriores, Iris y Perseo deben realizar sus practicas
docentes de forma conjunta, ambos participantes planean y dictan orientan la clase de forma

conjunta, intercambiando saberes y enfoques.

Acerca de los principios del CPPACP compas, en la caracterizacion inicial, no se
encontraron alusiones al pensamiento anticipatorio; sobre el principio de reflexividad se encontrd
una alusion muy tangencial acerca del conocimiento del docente, esto se dio cuando Perseo
sefial6 que, debido a sus dificultades ritmicas, considera que actualmente puede ensefiar mejor la
nocion de compés porque ha encontrado muchas formas de llegar a la solucion de las dificultades
de los estudiantes, lo que no le sucedi6 a aquellos que tienen talento innato; esto se entendid

como una deduccion de la importancia del pensamiento reflexivo en la ensefianza.

Queda claro que la historia de vida es un fundamento muy importante en la planeacion
inicial, pues, aunque los objetivos generales estuvieron orientados desde concepciones
estructuradas desde la teoria pedagdgica, las pequefias acciones educativas concretas condujeron,
en la mayoria de los casos, a lo que ellos ya conocian; esto, con excepcion de Orfeo, quien
propuso actividades que nunca habia realizado, con el propdésito de aprender y reflexionar a

través de la experimentacion.



Puede observarse como los profesores en formacion, si bien se encuentran en semestres
similares y comparten su formacion universitaria; difieren en gran forma en sus experiencias de
historia de vida, su formacién y desarrollo instrumental, su vision particular de la educacion
musical y esto se refleja en la diversidad de las planeaciones iniciales de secuencias didacticas,
Teseo e Iris, por ejemplo , buscan repetir y depurar lo que vienen haciendo con anterioridad,
Perseo cuenta con una amplia experiencia previa, pero se enfrenta a la novedad de la virtualidad y
a la mediacién con la teoria pedagdgica, Orfeo muestra una actitud abierta a la innovaciény a la

experimentacion pero con un profunda reflexion sobre el sentido de la educacién musical.

Ante este panorama, es evidente que no puede pensarse en los docentes en formacion
como partiendo de estados estacionarios 0 como ‘tabulas rasas’ en la produccién de conocimiento
profesional del profesor, por el contrario, cada uno de ellos parte de historias diversas y
contrastantes, anticipando la infinita variedad de posibilidades de complejizacién de su

conocimiento, lo cual se describe a continuacion.



4.2 Complejizacion de las concepciones acerca de la nocion escolar de compas

A partir de la vision alternativa del conocimiento del profesor enunciada por Perafan
(2004, 2015), en la cual se considera que el saber del docente esté constituido por cuatro
componentes, cada uno de ellos fundamentado por un estatuto epistemoldgico especifico, se
examinaran las implicaciones de esta concepcion en la construccion del saber profesoral, en los
sujetos participantes de la investigacion. Para recopilar esta informacion se realiz6 una
intervencion formativa, donde se socializaron los resultados de la tesis de maestria de la
investigadora (Castafieda, 2016) y se presentaron algunas precisiones sobre la nocion disciplinar
de compas; luego se pidi6 a los participantes redisefiar su secuencia didactica y aplicarla en clases
con los estudiantes seleccionados; entre cada clase se realiz6 una entrevista reflexionando sobre
lo ocurrido y planeando la siguiente clase con técnica de pensamiento en voz alta, tras la
interpretacion de toda la informacidn recopilada y construida se realizd una ultima entrevista de

técnica de estimulacion del recuerdo (TER) con extractos en video de las clases y entrevistas.

A continuacion, los apartados describen los procesos al interior de cada uno de los saberes
(académicos, de la experiencia, derivados del campo cultural institucional y guiones y rutinas) en
el transcurso de la observacién y el desarrollo de los principios de actuacion asociados a cada uno

de ellos.

Una primera aproximacion se realiz6 a partir del reporte generado por Atlas Ti, el cual
permitio visualizar el enraizamiento, es decir el nimero de episodios asociados a cada cédigo,

discriminado por cada uno de los saberes, tanto en las entrevistas como en las clases.



Es importante mencionar que en esta seccién y de aqui en adelante se integran los datos
de Iris y Perseo, puesto que ellos imparten sus clases de forma colegiada, por exigencia del

escenario educativo de préactica docente EC

Tabla 13 Enraizamiento de saberes por clases y entrevistas

A partir estos datos, se observo la distribucion en el diagrama Sankey, que ilustra de otra

forma el enraizamiento de los cuatro tipos de saberes, en cada uno de los sujetos de investigacion.

Figura 12 Diagrama Sankey saberes por sujeto en el itinerario de complejizacion



Se aprecio que, segun la frecuencia, aparece una mayor cantidad de menciones a los
saberes académicos; en segundo lugar, los saberes derivados de la experiencia; en tercer lugar,
los guiones y rutinas y; finalmente, las teorias implicitas, con un niumero significativamente
menor a los demas, lo cual podria deberse al escaso tiempo de inmersion en el campo cultural

institucional.

También, se identificd la recurrencia o enraizamiento de cada uno de los principios
derivados de las investigaciones sobre musica, indicando el porcentaje de incidencia de cada uno

(tabla 15).

Tabla 14 Enraizamiento y porcentajes por principios orientadores para los sujetos



Aqui aparecen, con mayor cantidad de menciones, el principio de integracion sensorial,
perceptibilidad y reflexividad para préacticamente todos los participantes, y los de menor

enraizamiento son interiorizacion, anticipacion y constancia.

Como se indic6 en el apartado anterior, esta primera aproximacién es numérica y no
expresa con claridad las caracteristicas de las unidades de sentido y de los saberes asociados a la
nocion por parte de los docentes en formacion, por lo cual se realizara el analisis de forma

detallada a continuacion.

4.2.1 Complejizacion de los saberes académicos y los principios asociados:

temporalidad, integracion sensorial y organizacion

Como se desarrolld previamente, se consideraron como saberes académicos aquellos
construidos a través de la transposicion didactica, es decir, aquellos saberes que se construyen
con la intencidn especifica de ser ensefiados, aqui se incluyeron todos aquellos conocimientos
que, de forma explicita, se apropiaron en el contexto académico durante la licenciatura o en
procesos musicales formales. También, se incluyeron las reflexiones sobre la seleccion de
contenidos y repertorios y finalmente los desarrollos de los principios de temporalidad,

integracion sensorial y organizacion.

Los saberes académicos, presentes en el discurso de los docentes en formacion, tienen la
mayor preponderancia en cuanto a enraizamiento, como pudo verse en los diagramas superiores,

es decir, abarcaron un mayor numero de episodios relacionados con este tipo de saber.

Esto es particularmente revelador respecto a la amplia receptividad de los docentes en
formacion, sobre todo en relacion con la adquisicion de conceptos tedricos y su formulacién

durante las clases y, ligeramente en menor cantidad, en las entrevistas. A continuacion, el



diagrama Sankey de la distribucion por sujetos de las unidades de sentido relacionadas con los

saberes académicos:

Figura 13 Diagrama Sankey de saberes académicos por entrevistas y clases

Aqui pudo verse una ligera prevalencia de menciones relacionadas con los saberes
académicos en las clases de Teseo, Irisy Perseo. Y en las entrevistas de Iris y Perseo, quienes se
ocuparon con mayor exhaustividad de reflexionar acerca de la nocion disciplinar en su secuencia

didactica.

Se considerd que la intervencion formativa (protocolo en anexo 3), realizada al principio
de la investigacion, fue también un referente para la consolidacion del saber académico, dado que
se realizaron aclaraciones y precisiones sobre las formas de percibir el compas desde la
psicologia de la musica, desde las concepciones de saliencia, tactus y subtactus (Malbran, 2008),
dado que la comprension acerca del compas, evidencio falencias en los profesores en formacion.
Ademas de la intervencion formativa, durante las entrevistas de planeacion PEVA se realizaron

aclaraciones acerca de la nocion.



4.2.1.1 Complejizacion del conocimiento disciplinar de la nocion compas

Como se menciono, en la caracterizacion de las ideas iniciales, se hizo necesario
reflexionar acerca de la comprension musical de la nocidén de compas, pues se encontraron
algunos vacios conceptuales en el momento de impartir las clases. Una primera confusion,
prevalente en los docentes en formacion, fue acerca de la notacion del compaés, es decir, el
significado del fraccionario (2/4, 3/4, 6/8, entre otros) pues, si bien para los docentes en
formacion es claro que el numerador indica cuantos tiempos caben en cada compas, ninguno de
los practicantes tenia una idea clara del significado del denominador, pues se asimilaba con la
figura mas grande que cabe en el compas, lo cual es inexacto, porque en el caso del compas /8 no
es una cuadrada la que cabe en el compas; fue necesario en todos los casos aclarar que el
denominador indica cudl es el valor de la redonday, de alli, debe deducirse cudl es la figura que
dura un tiempo: la blanca en el caso del denominador de compas /2, la negra en el caso de /4 y la
corchea en el caso del denominador /8. Esta aclaracién permitié mayor comprension respecto a la

nocion disciplinar.

En las entrevistas se utilizd particularmente el término ‘saliencia’ por parte de Iris, como
parte de la evaluacion diagnostica realizada a los estudiantes del escenario C (EC), para
denominar la percepcion auditiva del acento musical. LIamo la atencion la incorporacion de este
concepto, pues se mostrd una apropiacion del concepto de Malbran (2008), a partir de la
intervencion formativa, con la finalidad de ser usada en la ensefianza; dado que, como lo
menciono durante la entrevista biografica, su aprendizaje de la nocion de compas fue poco

especifica

nunca fue muy claro, es decir para mi todavia no es claro, [...] Fue como un tema

independiente, sino que llegabamos al compas por medio de que “Ah necesito explicarle



por qué esto esta en cuatro cuartos”, mas por una necesidad que pues especificamente del
compas, porgue, que yo me acuerde, no he tenido asi una clase especifica donde a mi me

digan esto es el compas y asi me explicé el profesor (99:113; HDV; S3)

Una segunda dificultad que se observd, principalmente en Teseo, fue la escasa percepcion
de la subdivision. Dado que los estudiantes decidian las canciones que se iban a analizar en clase,
dos de las canciones escogidas tenian subdivision ternaria, lo cual no fue percibido por Teseo,
como se indico en la entrevista posterior de pensamiento en voz alta, ante lo cual, el participante

reflexiond

De pronto me paso algo y asi analizandolo ahorita me fijé mucho més como en el
pulso y la marcacidn; yo en ese sentido no le puse mucha atencion a la subdivisién, y eso
pues [para] mi siempre ha sido un poco como un problema, marcar la subdivisién; ;si?, no
estoy consciente de haberlo hecho antes, si es en el acto lo que te digo, yo me voy es con

el pulso (72:87, PEVA, S1)

Esta situacion desencaden6 en Teseo la reformulacidn de sus concepciones sobre el
compas disciplinar, pues recapacitd que, por ser intérprete de un instrumento melédico, fue muy

poco consciente de este elemento, crucial en el acompafiamiento de piezas musicales.

Después, en su intervencion en grupo de discusion ante Iris y Perseo, sefial6 que
inicialmente se guio por la partitura y no por su propia percepcion; pero que, a raiz de esta
reflexion, encontrd la necesidad de reconocer auditivamente la subdivision, para facilitar la
ejecucidn en conjunto y de enfatizar la relacion entre el aprendizaje de la graméatica musical y el

instrumento:



yo al principio de mi formacion, no me conectaba ni con el bajo ni con la
percusion entonces a raiz de eso, como que dejé de un lado, esta cuestion de la
subdivision Y desde ahi empieza también [...] la necesidad de decirle a los chicos que la
gramatica esta vinculada con el instrumento y con el conjunto [...] verle esa funcionalidad

a lo que se ve en gramatica, fue prioridad en las clases (101:51; PEVA; S1, S3y S4).

Aqui se hizo evidente la importancia de la reflexion que lleva a la produccion de
conocimiento a través de la transposicion didactica, pues al ensefiar un concepto se adquiere un
dominio mas profundo sobre él, respecto a la formacidn disciplinar basica y, en este caso, se
encontraron sentidos adicionales guiados por la intencionalidad de ensefianza, para orientar la

nocion hacia su aplicacion en la interpretacion en conjunto.

Cabe anotar que la idea de subdivision binaria, es decir la division del pulso en dos partes,
fue la Unica abordada en las clases, la subdivision ternaria o pulso dividido en tres partes, no se

incluyo en ninguna de las secuencias didacticas.

4.2.1.2 Complejizacion acerca de los contenidos asociados a la nocion

De una manera mas detallada, al analizar las unidades de sentido agrupadas bajo la
categoria saberes académicos, se observd que los sujetos realizaron frecuentes menciones a los
contenidos asociados a la nocion escolar de compas como pulso, acento, métrica, tiempos fuertes
y débiles, también nombraron al entorno ritmico como las figuras, la agogica y las células
ritmicas. Pero mas alla de definir los contenidos, estos se pusieron frecuentemente en un contexto
especifico para facilitar su comprension por parte de los estudiantes, incluyendo expresiones
coloquiales y preguntas, para buscar la confirmacion de la comprension, ademas de anticiparse a
las confusiones que puedan generarse; como puede apreciarse, como ejemplo, en el siguiente

episodio:



Entonces, podemos escribir figuras inferiores a la negra, 0jo, Es por pulso, porque
si yo quiero colocar una blanca dentro de ese compas lo puedo hacer, pero esa blanca
ocuparia dos tiempos o dos pulsos, Entonces, se pueden hacer combinaciones de figuras,
todo el rollo, pero lo que no podemos hacer en un solo pulso es meter una figura superior

a la negra, ¢listo? (70:29; TRCL 3; S1)

Aqui puede observarse que se analizaron términos asociados con la nocién de compas,
pero no como enunciados descontextualizados sino, en este caso, integrandose en la accién de
construir un compas desde las figuras ritmicas. Ademas, se introdujeron expresiones coloquiales,
‘0jo’ y “‘todo el rollo’ para aproximar a los estudiantes al discurso que escuchan, haciendo

evidente la mediacién por la intencionalidad formativa.

4.2.1.3 Ensefabilidad de la nocion escolar de compas

Respecto a la reflexion sobre las condiciones de posibilidad de la ensefianza de la nocion
disciplinar compas, se observo la importancia de estructurar el tipo de contenidos que se espera
presentar a los estudiantes, y la necesidad de formalizar estos conceptos, pues eventualmente los

docentes en formacion caen en el activismo y en quedarse tnicamente en lo vivencial.

Es representativa la reflexion final de Perseo, quien reconocid que el proceso le sirvié
para enriquecer sus posibilidades de explicacion del concepto, pasando de replicar la forma como
lo aprendid, a incorporar otras estrategias de ensefianza que permitieran a los estudiantes la

posibilidad de comprender formalmente el concepto,

es algo como una teoria que uno no siempre tiene tan presente. O sea, uno siempre
la ensefia, pero no dice como "hoy vamos a ver el compas..." sino que esta dentro de otras

actividades y de otros procesos que uno hace, y que a veces uno... como que pasa de



[largo], pero se da cuenta] que ah si, debi tratarlo entonces [...] [la pregunta fue] ¢como lo
hacemos entender? como de una manera sencilla, pero que sea coherente a todo el proceso
y que realmente cuando lo vean, cuando lo lean digan ah, es esto. Entonces, eso me

parecié muy importante y muy aplicable a todas las tematicas ¢no? (118:3; TER; S4).

Entonces, se observd, que el aporte de la experiencia investigativa se extendié a otras
areas de la ensefianza musical, pues Perseo identificd que, al comprender nociones precisas, el

aprendizaje musical resulta mas eficaz.

Porque a veces uno trata de mandar muchas cosas a la vez, muchas cosas, muchos
conceptos, muchos ejercicios, entonces, todo queda muy a la deriva. Entre menos cosas se
hagan, pero mas estructuradas, mas especificas, pues el crecimiento y el proceso va a ser
mucho mas rapido y mas grande [...] y asi fuera como ‘s6lo vimos los cuatro primeros
compases’, pero esos cuatro primeros compases iban a resolver toda la cancién, [...] [pude
ver que] los acentos son muy importantes, porque cambian la perspectiva de la cancién,
entonces, ,cOmo trabajamos el acento? ;qué acentos hay y qué tipos? Entonces, ya,
después empecé a ser mas consciente de eso y mas efectivo también. [...] porque a mi me

costaba muchas horas. (118:12 -16, TER, S4)

De esta forma, se observa como los docentes en formacion, a partir del analisis detallado
sobre los conceptos que se ensefian en interaccion con los sucesos de aula, van refinando sus

formas de desarrollar las nociones de manera mas provechosa.

4.2.1.4 Repertorios y materiales musicales
Otra incidencia, destacable en las rutinas o esquemas de accion de los estudiantes, se

encontrd en la seleccion de los repertorios empleados en las clases, ninguno de los sujetos los



buscé dentro de los métodos de ensefianza de solfeo, como algunos de ellos lo consideraron al
inicio, ni en el repertorio sinfénico, usual dentro de la educacién musical; por el contrario, cada

sujeto buscd un repertorio que interpelara a los estudiantes de diferentes maneras.

En el caso de Teseo, al inicio de la secuencia, escogio algunos ‘sound tracks’ de peliculas
conocidas y, luego, fueron los estudiantes quienes escogieron los sound tracks a partir de sus
gustos individuales; Orfeo buscd inicialmente canciones que puedan suscitar evocaciones por
parte de los estudiantes, luego invito a los estudiantes a analizar musica de acuerdo a sus gustos
personales, ellos propusieron ‘opening’ de anime y OST (musica para juegos de video). En
ambos casos, el interés por explorar la musica de los estudiantes buscé la interaccion afectiva con

la mUsica ademas de la distincion de sus elementos ritmicos.

En el caso de Iris y Perseo se partio de una encuesta inicial a los estudiantes, sobre sus
preferencias en géneros musicales, luego, a partir de lo obtenido, se buscaron las piezas
especificas, realizando una extensa revision de posibilidades incluyendo especialmente géneros
reconocibles por parte de los estudiantes: vallenato, salsa, rock, pop, musica popular, electrénica,
baladas, entre otros, mostrando una forma de escuchar musica que va mas alla de los gustos
personales del docente en formacion y buscando el acercamiento sensible a los estudiantes, asi
como a una vision de la musica como diversa, compleja y cargada de sentidos culturales; dando
lugar a una transposicion didactica, donde el sujeto profesor escucha y selecciona musica para sus

clases mediado por la intencionalidad de ensefianza.

En la entrevista TER final Iris indic6 que esta variedad musical le exige actualizacion
permanente sobre las tendencias musicales y los gustos de los estudiantes, para establecer un
dialogo con ellos que amplie sus horizontes de apreciacion de las musicas. En la entrevista TER

narr6 como presenta los repertorios tras la experiencia investigativa



Bueno, yo ya escuché su musica, ahora vamos a conocer otros lugares entonces un
dia [les dije], bueno nos vamos a transportar a Brasil y escuchamos bossanova y
escuchamos samba y hablamos un poquito del tema [...], es como el tema de decirles a
ellos también ‘no es necesario que te guste toda la musica, pero date la oportunidad de
conocer otras cosas, de abrir un poco ese mundo y explorar un poquito mas’ (128:40;

TER,; S3)

Esta vision fue evidente también en su intervencién dentro del grupo focal, en el cual
resaltd la importancia del didlogo permanente con el entorno musical como una forma de

interlocucion entre la musica, la cultura y el individuo

Y es que muchas veces uno se casa con repertorio porque esta es la cancién que
me funciona siempre, pero realmente nosotros como musicos a veces nos desligamos de la
mausica que escuchan los chicos, a veces estamos totalmente separados siendo musicos.
[...] [es necesario vincular] lo que a ellos les gusta, lo que ellos sienten en ese momento;
pues es lo que la cultura o su familia o la sociedad les ofrece y que a ellos les gusta.
Entonces, yo le daria mucha importancia a que ese conocimiento del profe debe ir muy

unido con estar actualizado, mantenerse en la onda de los chicos (119:15; GRD; S3)

Fue revelador como la seleccion de musica para las clases adquirié importancia
relaciondndose con el contexto de los estudiantes, de forma expresiva y situada, enriqueciendo el

horizonte cultural de los estudiantes.



4.2.1.1 Desarrollo y complejizacion de los principios didacticos derivados de los saberes
académicos del CPPACP especifico asociado la nocidn escolar de compas

A continuacion, se analiza la complejizacion que se da en el transcurso de la observacion
y reflexion de la secuencia de clases, a partir de los sentidos generados por las metaforas
encontradas en las investigaciones de Castafieda (2016) Linares (2016) y Trivifio (2020)
principios de temporalidad, integracion sensorial y organizacion un primer acercamiento puede
hacerse con apoyo de las graficas de enraizamiento producidas con el apoyo de Atlas Ti (tabla 17,

figura 12).

Tabla 15 Principios de integracion sensorial, organizacion y temporalidad.

Figura 14 Diagrama Sankey de principios temporalidad, organizacion, integracion
sensorial



Como se observo, el principio de integracion sensorial duplicé las menciones de los otros
dos principios, afirmando lo que se percibid en la caracterizacion inicial, que este principio, al
hacer converger lo corporal, lo visual y lo auditivo, preexiste en los sujetos de investigacion y en
la didactica musical de manera prevalente y entra en gran consonancia con la actuacion de los
docentes en formacion. Sin embargo, los otros dos sentidos parciales, temporalidad y
organizacion, contaron con un numero representativo en el analisis realizado, teniendo mayor
preponderancia la temporalidad sobre la organizacion, esto se mantuvo en todos los sujetos como

puede verse en la siguiente gréfica

Figura 15 Sentidos derivados de saberes académicos por sujeto

A continuacion, se describe con detalle la complejizacion de cada uno de estos principios

en los participantes de la investigacion.



4.2.1.1.1 Principio de temporalidad:
Este principio orientador de la actuacion docente se refiere a la comprension del compéas
como un dispositivo didactico, para invitar a los estudiantes a devenir sujetos instituidos por la

dimensién temporal y la sincronia.

Se encontraron un nimero apreciable de interacciones con los estudiantes en los cuales se
les invit6 a entrar a tiempo a la clase, a entregar los trabajos a tiempo, a organizar sus tiempos
para las actividades de finalizacion del periodo académico entre otros. También se observo esta
interaccion en los cuatro docentes en formacion la interpelacion acerca de mantener constante el

tiempo en la ejecucion de los ejercicios ritmicos.

La adopcidn de este principio como una orientacion a los estudiantes y a la propia
actuacién personal se menciond por parte de Teseo en la intervencion que realiza frente a Iris y

Perseo al inicio de la realizacion de las clases

hay algo que me marc6 muchisimo, que me coment6 la maestra [...] que el
compas, también tendria que estar reflejado en nuestra vida, que todo estaba a tiempo, que
debiamos llegar, que debiamos hacer nuestras cosas en un debido tiempo, entonces eso
realmente inconscientemente se estaba haciendo dentro de la clase. Se les decia, “bueno
Ilegaste a tiempo, nosotros iniciamos acd, salimos a tal hora”, bueno creo que se hace
inconscientemente, pero tiene un trasfondo bastante chévere [...] leAmoslo también como
algo de la vida cotidiana, eso me marcé muchisimo y me ayudo6 también a dirigir las
secciones de clase en ese sentido y creo que he tratado de transmitir eso con los chicos.

(101:16-17, GRD, S1)



En otra direccidn del pensamiento, ver el compas como una estructura temporal en la
mausica y en la vida, se manifesté en Orfeo como una sincronizacion consigo mismo, evocando
que, en su caso, gracias a esta sincronizacion interna, dejé de usar reloj despertador y por esto le

Ilama la atencion el sentido otorgado por las profesoras expertas al compas.

Hay unas palabras, ideas principales, [que me impresionaron] el compas es la vida,
El compas se puede aplicar a la vida, eso es genial, lo de los movimientos, de que en el
compas estamos en movimiento, 0 a veces estamos quietos, que es lo mismo que pasa en

la vida (89:94; PEVA; S2).

Por esto en sus clases asimil6 el compas con los ciclos vitales e invitd a los estudiantes a

comprenderlo de esta forma

Entonces hay un principio y un final, ;no se han puesto a analizar eso? Por
ejemplo, las clases iniciaron en febrero y se van a terminar ahorita en diciembre; un
principio y un final, ustedes nacen, se reproducen, crecen y lastimosamente ... bueno no
voy a decir lo que sigue, pero eso nos toca. Son etapas de la vida ¢cierto? ustedes se
despiertan y pasa todo el dia'y luego se acuestan, amanecen, se anochecen todo en la vida

es eso principio y fin, principio y fin, el compas es lo mismo (89:94; TRCL,; S2).

En las clases de Iris y Perseo se asimild el pulso con un reloj, y se invitd reiteradamente a
mantenerse en el tiempo de manera constante, sin adelantarse ni atrasarse; desde las primeras
entrevistas de pensamiento, en voz alta, se sefial¢ la utilizacidn de este principio con una

intencionalidad formativa y derivado desde el conocimiento del profesor:

podriamos empezar desde la puntualidad, desde todos esos aspectos que td me

comentabas que las profesoras manejan, de decirles que este tiempo es ... cada cosa tiene



su tiempo; entonces, desde empezar con eso para que luego ellos comprendan que el

compas también tiene sus tiempos especificos (101:8; PEVA; S3)

Ambos sujetos mostraron acciones reiteradas en la clase, sobre estar acordes con el
tiempo, inclusive indicaron los tiempos para la realizacion de las actividades con horas exactas:
“son las 8:29, entonces, voy a dar dos minutos, pues si, porque nos toca pa’ hoy, dos minutos
para que escojan la cancién. Listo, entonces, tienen hasta las 8:32” (117:14; TRCL; S4),

indicando la atencion que se pone a este sentido de la ensefianza del compas.

En la entrevista final de Perseo, se observd que esta accion, claramente consciente en la
aplicacién de la secuencia de clases, se transformo con el paso del tiempo en un principio de
actuacién relativamente inconsciente, como puede verse cuando Perseo hablé sobre la situacién

laboral dice:

0 sea, la plata esta ahi, y uno la puede encontrar de cualquier manera. Y siendo
profe y tocando, se puede vivir, igual con la ingenieria, con un buen trabajo, pero es eso
que le queda a uno, finalmente, porque a uno le pueden quitar cualquier cosa, pero esas
cosas son las que se quedan ahi. Entonces, claro, hay un momento para todo (118:17;

TER; S4)

También al interrogar en la entrevista TER acerca de la prevalencia del principio de
temporalidad en su accionar actual, Iris indic6 que, aunque no lo recordaba muy bien de forma
consciente, el adecuarse al momento en que se esta viviendo, ha sido una premisa fundamental

para su accion educativa:

Entonces, por ejemplo, hoy me paso6 que estaban gritando demasiado y yo les dije

‘hay espacios en donde puedes gritar, pero hay espacios donde no, yo tengo una voz para



hablar, tengo una voz para susurrar, tengo una voz para cantar, todas esas voces, pero
debo respetar esos limites, esos lugares. Entonces, si se convierte en un aprendizaje de la

vida (128:77; TER, S3).

El principio de temporalidad mostré entonces una incidencia directa en la construccion

del conocimiento profesional de los profesores en formacion participantes del estudio.

4.2.1.1.2 Principio de integracion sensorial
Este principio, interpela al estudiante a devenir un sujeto integrado musicalmente, desde
el cuerpo el oido y la vista, integrando estos sentidos fisicos en las actividades de clase. Como se
observo en las tablas 15 y 16, este es el principio que tuvo una mayor acogida no solo entre los

derivados de los saberes académicos sino en todos los demas.

Esto se atribuye a que las didacticas musicales del siglo XX hacen mucho énfasis en el
uso de los sentidos y el cuerpo. Por ejemplo, la apropiacion del acento a través del movimiento
en la gimnasia ritmica de Dalcroze o el Orff -Schulwerk; también en el uso de pre — grafias,
importante en los métodos Martenot y Kodaly; y de igual forma el desarrollo auditivo, propiciado
especialmente en métodos como el de Willems o Suzuki. Al ser estas didacticas referentes
obligados durante la licenciatura, se hizo predecible que el principio de integracion sensorial se
incorporara a la practica de los profesores en formacion de una manera vigorosa como se describe

seguidamente.

Teseo propuso, al inicio de la primera clase, dibujar el pulso de las piezas escuchadas; en
dicho dibujo se podia usar diferentes colores, de acuerdo a los sentimientos asociados a cada

audicion; posteriormente, presentd videos de piezas musicales y escenas de peliculas con musica



para acompafiarlas con palmoteo. A continuacion, para ensefiar la nocion de tiempos débiles y

fuertes, presentd un video explicativo sobre la nocion de division del compas, (ver figura 14)

Figura 16 Imagen de video explicativo sobre métrica y tiempos fuertes y debiles

Nota: adaptado de Musiacademia (2012) captura de pantalla en clase

También pidié a los estudiantes realizar videos, en los cuales ellos llevaron el pulso y el
acento de soundtracks escogidos por ellos; finalmente, realizaron una composicion escrita en la
cual se indic6 con colores distintos la métrica, el pulso, el acento y los tiempos débiles y fuertes

(figura 15)

Figura 17 Ejemplo de ejercicio final de aplicacion sobre el compas

Fuente: estudiante EA (2020)

En este caso, fue muy importante el uso de elementos visuales durante las actividades, el

movimiento aparecio en menor grado, solo mediante el uso de las palmas. Teseo indico su gusto



particular por el aspecto visual, pues, ha trabajado también realizando disefios digitales. En el
trabajo que asumid, una vez obtenido el grado, Teseo se vinculd a un colegio ensefiando musica y

artes plésticas.

En el caso de Orfeo, fue mucho més importante el aspecto auditivo y, en menor grado, el
movimiento, que Orfeo vinculd a la idea de ‘vivencia musical’, en la primera clase pidio a los
estudiantes que midan con un metro objetos cercanos al computador, luego realiz6 una actividad
de calentamiento, en la que los estudiantes cantaban una cancion mientras se tocaban diferentes
partes del cuerpo, de acuerdo con la letra; luego les pidié que marchen con diferentes canciones
para percibir el acento; en la ultima clase, incorpor6 lo visual a través de un video que le permitio

explicar la diferencia entre pulso, acento y ritmo (figura 16)

Figura 18 Imagen de video sobre pulso, acento y ritmo

Fuente (Roberto, 2018)

Finalmente les pidio realizar a los estudiantes la ejecucion de un musicograma (figura
17), con lo cual integrd el movimiento, las figuras y la audicion musical, proponiéndose, como

objetivo personal, hacer un mayor uso de herramientas como éstas.



Figura 19 Imagen del musicograma utilizado por Orfeo

Fuente CREA, (2020)

En las clases de Iris Y Perseo hubo una convergencia importante de lo visual y del cuerpo,
dado que Iris fue muy préxima a lo visual desde las concepciones iniciales y Perseo a lo corporal;
entonces las actividades propuestas alternaron el uso de movimientos e iméagenes, para facilitar la

comprension de conceptos como el pulso y la duracion de las figuras (ver figura 18)

Figura 20 Imagen de 'legos’ para comprender la duracion de las figuras musicales

Fuente: elaboracion de IRIS, (2021)



En este caso Iris, construyd una imagen que explica a través de ‘legos’ la duracion de las
figuras ritmicas, superponiendo la duracién de las figuras con el espacio que ocupa cada uno de

los legos, dando una explicacion basada en lo geométrico para comprender la duracion.

Otro elemento importante, fue el uso de musicogramas que permitio a los estudiantes
integrar la audicién, el movimiento y la visualizacion, facilitando la percepcion de compas, y la
preparacion para la lectura musical, en el caso de la secuencia de clases realizada por Irisy

Perseo, se utilizo el ritmograma de la cancion Believer (Pérez, 2020).

Figura 21 Imagen del ritmograma para 'Believer'

Fuente: (Pérez, 2020)

Para la siguiente clase, Iris y Perseo, crearon, cada uno, un ritmograma con dos de las
canciones gue se trabajaron en clases anteriores: Billie Jean e Instrucciones para bailar un vals.

(figuras 20y 21)



Figura 22 Ritmograma sobre Billie Jean

Fuente: elaboracion Iris, (2021) -

Figura 23 Ritmograma sobre 'instrucciones para bailar un vals'

Fuente: elaboracion Perseo (2021)

En una de las ultimas entrevistas de planeacion, Iris sefialé la complementariedad de lo

visual y lo cinestésico en la construccion de los conceptos musicales.

Yo creo que, como Yo hubiese explicado el compas antes de la profe Lila (jajaja) y
después de [la experiencia], es una gran diferencia porque yo solamente me hubiese
basado en lo visual. Es porque no comprendia, o sea, no tenia en mente lo otro ¢si? y ver

esto como que me ayudo a integrar muchas mas cosas, ademas, que pues con las ideas de



Perseo y, todo como que dos mentes definitivamente trabajan mejor que una y salen

muchas ideas mas chéveres (116:19; PEVA; S3)

En la entrevista final TER, Iris, quien actualmente se encuentra trabajando en un colegio
con preescolar y primaria, sefialé que actualmente adn utiliza los legos en su clase y ha
complementado esta idea con el juego del ‘tren de Legos’, en los cuales, cada vagon es un
compas, Yy los estudiantes acomodan las figuras dentro de los ‘vagones’ del tren, creando
secuencias ritmicas, a las que luego se les afiaden notas musicales, que se tocan en los

instrumentos.

La convergencia entre la audicion, el movimiento y la imagen como elementos centrales
en la ensefianza musical, promovieron la idea de integralidad en la formacién, como lo sefiala

Teseo en la TER final.

También, esta la obligacion de pensarme mas alla del profesor de musica, ¢cierto?
no solamente es el profesor que da pepas y da ‘Do re mi fa sol’, sino, que también tengo
que pensar en una educacion integral en la escritura, en la ortografia, el pensamiento
critico, en el dibujo, bueno [...] entender, que los estudiantes tienen otro tipo de
pensamiento, que no solamente es el matematico, sino que ellos aprenden de forma visual,
[...] creo que eso también me ha hecho crecer mucho en estos afios, he crecido en ese

aspecto (120:135-136; TER; S1)

Entonces, la integralidad de la formacion es una atribucion de sentido aun més profunda
que la integracion sensorial, entendida como una accion de clase. Esto hizo evidente una
recursividad en el sentido de Morin (2004), en la cual los principios de accion generaron nuevas

atribuciones de sentido a la accion docente.



4.2.1.1.3 Principio de organizacion

Como se menciono, la organizacion fue una invitacion reiterativa en la produccion
discursiva de los docentes, no solamente en musica, también en otras areas, en las cuales se invita
a los estudiantes a devenir sujetos organizados a partir de la nocion que se aprende. En el caso del
compas musical, esta organizacion se dio en la comprensién de las duraciones, en su regularidad
y su acentuacion, pero en el discurso de los docentes se ampli6 hacia la organizacion en la propia

vida, como aparece en una de las clases de Orfeo

las unidades de compas, para mi, son lo que hace que la musica en cierta forma sea
un poco ordenada porque sin unidades de compas [...] [la musica] seria como el cuarto de
(nombre del estudiante) [...], es que me da risa porque jajaja (estudiante) también se rie

porque lo que he visto desde la virtualidad ... Jajaja (92:113, TRCL S2)

Posteriormente Orfeo, ademas de entender al compas como un factor organizador,

también lo entendié como un elemento que da sentido a la musica, en una de las clases indica:

cuando estamos tocando una cancién lo que hace el compas es darle orden, darle
sentido; ya con ustedes, todos hemos, creo, que hemos visto unas partituras, pero esto es
claro ahora en ese orden de ideas, [la cancion] un mundo ideal tiene una unidad de

compas que le da orden y sentido (92:119; TRCL; S2).

El sentido organizador del compas, también se explico en un relato imaginario que hace a
los estudiantes, donde les narré que el compas fue una forma de poner de acuerdo a los musicos,
para poder tocar en conjunto, “En definitiva para eso se crearon las unidades de compas, para
poder tocar en grupo [sin lo cual], cbmo que de una otra manera seria bastante complicado

(94:76; TRCL; S2).



En la formulacion de los contenidos disciplinares, de la nocién compas, la organizacion
de las ideas, fue un factor esencial: “entonces organicemos las ideas: el pulso es algo constante,
que siempre esta ahi, los acentos son pulsos que suenan mas fuertes y, [...] generalmente, son los

primeros tiempos de cada compas ahi ¢soy claro?” (97:45 TRCL S2).

En Iris y Perseo la organizacion permitié de igual forma la comprension, afirmando su

pertenencia a los saberes académicos.

es que yo tengo gque organizarme, de tal manera que yo entienda y entonces yo soy
muy de escribir, todo de hacer el dibujito [...] tengo que estar escribiendo todo, porque a
mi se me olvida o para comprenderlo tengo que hacerlo visible, que yo lo pueda ver [...],
por lo menos con el compas a mi me pasaba mucho eso cuando yo empecé a estudiar, para
mi tenia que ser una cosa demasiado organizada, [...] porque yo con los espacios, y las
figuras era demasiado organizada, y eso para mi era muy importante para poderlo

entender ¢si? (108:36; PEVA; S3)

Iris considerd también la organizacién de los sonidos, como un elemento esencial para la
percepcion auditiva y visual, segln se indico en una actividad de clase “Que tu mente vaya
contando 1 2 3,12 3 ;si? y que esos tiempitos se vayan organizando dentro de la cancion,
inténtalo: primero solamente pulso y luego si afiadimos el acento” (113:25; TRCL,; S3), esta
organizacion auditiva se traslada luego a una organizacién visual a través de la barra de compas,
“una cosita importante es que estas barritas que nosotros colocamos no alteran el tiempo, es decir
cuando ustedes ven la barrita no paran ni nada, [...] esa barrita solamente nos organiza los

tiempos” (109:47; TRCL; S3)



Iris indicé en su entrevista final que el compas es una nocion, que, aun tocandose de

forma inconsciente, ayuda en la organizacién de la clase, por ejemplo, en la educacion preescolar.

entonces siento que es una parte muy importante ahora; en los pequefiitos he
trabajado mucho como la organizacion, el compas me ha ayudado, yo no les digo la
nocion de compas a los peques, pero me ayuda mucho a que ellos sigan instrucciones de

organizacion, es decir ‘toque cuatro tiempos, no toque mas’ (128:28-29; TER; S3)

Pero, Teseo es quien le dio mayor relevancia al principio de organizacion en su
ensefianza, asociandolo a las nociones de pulso y de compas. Teseo asocié ese principio, tanto a
su interpretacion musical, como a las interpelaciones a los estudiantes convocando a la

organizacion y a la responsabilidad como principio de vida.

Esto fue visible, por ejemplo, en las siguientes intervenciones que realizaron durante la

investigacion

Entonces el balance es ese, que los estudiantes tienen en cuenta, que el pulso es
algo ordenado sin... creo que realmente habérselo comentado dentro de la clase, de pronto
en algun momento se les comentd, que el pulso tiene como esa funcién de ordenar, que es

algo bien constante (64:134; PEVA; S1)

Se observa, la percepcion del pulso, como un factor de organizacion en la musica,
también, hizo llamados frecuentes a tener listos los materiales de clase, a preparar y presentar sus
tareas, y a tener en cuenta con antelacion las diferentes actividades del EA, muestras finales,

eventos culturales y demas.

También, reconocio el aspecto organizativo en su propio estudio instrumental y en la

ensefianza que hizo del instrumento en EA y en clases privadas “me ha marcado mucho, aparte de



la cuestion de organizacion de las clases, pues también el repertorio técnico, asi que hay formas
de estudiarlo ¢si? Entonces, cosas de organizacién de estudio que he venido implementando con

mi proceso instrumental” (72:24; PEVA; S1).

Hacia el final de la secuencia de clases, Teseo hizo un Ilamado importante a la
organizacion, ante una situacién de incumplimiento con los trabajos extra clase; lo hizo de
manera reiterativa con los tres grupos, aqui se cita la reconvencion que hizo al grupo de

estudiantes mayores, exhortando a la organizacion como facilitador de la responsabilidad.

Es organizacion, yo creo que el llamado de atencion y las palabras claves son
como en Plaza Sésamo, ‘la palabra es’, la palabra de hoy es responsabilidad y
organizacion, creo que ese es nuestro Ilamado, ya que nosotros somos grandecitos
trabajamos, estamos a puertas de trabajar, entonces, en un trabajo no le van a decir ‘Ay,
no entregd el informe, tranquilo’ lo van es corriendo y otra persona va a asumir el

compromiso (86:20; TRCL; S1)

En la entrevista final, Teseo reconoce que continla invitando a sus estudiantes hacia la
organizacion, como algo que considera parte de su personalidad y de lo que espera inculcar en

ellos:

eso se debe a como soy yo, te comentaba, y de hecho se los comento a mis
estudiantes, yo les digo “Mire mi rutina antes de venir al colegio, antes de venir a la clase
es: en la noche yo alisto mis cosas, alisto mi ropa, alisto todo lo que debo llevar para el
siguiente dia” siempre es como en esa onda, de estar teniendo todo como muy

estructurado, muy organizado (120:57; TER; S1)



Asi, el principio de organizacién también present6 una incidencia importante en los
docentes en formacion, aunque se adopté con mayor 0 menor preponderancia segun las

caracteristicas de personalidad de cada uno.

4.2.2 Complejizacion de los saberes derivados de la experiencia y de los principios

asociados: perceptibilidad, emotividad creadora y constancia.

Los saberes derivados de la experiencia son principios de accion que se construyen en la
interaccion con el medio escolar, tienen caracter consciente y son de indole practica. Para
presentar la complejizacion de estos saberes se observan primero aquellas referencias al manejo
de entornos virtuales, se recuerda que la observacion se realizd en clases de modalidad remota,
debido a la contingencia de la pandemia, lo cual generd una serie de reflexiones y aprendizajes

particulares que se consideran saberes derivados de la experiencia.

A continuacion, se indica cual fue el tratamiento a las ideas de los estudiantes, actuaciones
que igualmente se ubicaron como fundamentadas, en su mayoria, en la experiencia laboral de los

docentes en formacion.

En tercer lugar, se presenta la seleccion y organizacion de las actividades durante la
secuencia de clases y, finalmente, cuales fueron las principales reflexiones que se dieron durante
las entrevistas de pensamiento en voz alta, favoreciendo a los docentes en formacién hacia el

desarrollo de un pensamiento reflexivo sobre sus actuaciones profesorales.

En el Gltimo apartado, se desarrolla la incidencia de los principios didacticos derivados
del CPPACP compas en los saberes practicos de los docentes en formacion: perceptibilidad,

emotividad creadora y constancia.



Para iniciar la reflexion se puede observar en el siguiente diagrama Sankey (figura 22)
que el mayor volumen de referencias sobre los saberes de la experiencia se da en las entrevistas

de Iris y Perseo y en las clases de Teseo.

Figura 24 Diagrama Sankey saberes de la experiencia por entrevistas y clases

Esto puede explicarse, en el caso de las entrevistas a Iris y Perseo, en las que se dedicd
una cantidad importante de esfuerzo a la seleccion de actividades de clase; luego en las clases de
Teseo, se encontraron muchas referencias a la organizacion y planteamiento de las actividades, y
a acciones relacionadas con las experiencias previas del docente en formacion, con otros grupos

de gramatica del EA, asi como su interaccién constante con los estudiantes.

4.2.2.1 Aprendizajes derivados de la experiencia sobre la virtualidad

El entorno virtual, fue un reto importante para todo el sistema educativo; en el caso de
esta investigacion, tuvo varias incidencias: inicialmente en el aplazamiento del trabajo de campo
programado para el primer semestre de 2020 de forma presencial, pero que tuvo que retrasarse
hasta el segundo periodo del 2020 mientras fue posible tener acceso a clases en modalidad
remota, para varios estudiantes simultaneamente, lo cual no fue posible en las practicas de la

Universidad, como ya se dijo, sino en escuelas musicales de casas de cultura con Teseo y Orfeo,



en el 2021 se reiniciaron las practicas docentes de la Universidad en esta modalidad, en la cual se

observo a Iris y Perseo.

Los docentes en formacion, se adaptaron por si mismos al entorno virtual, encontrando
ventajas y desventajas de esta modalidad de ensefianza. Dentro de las principales ventajas, se
encontré la posibilidad de un acceso directo a audios y videos, que en la presencialidad requieren
dispositivos como grabadoras y televisores; la posibilidad de manipular los audios de las clases,
el acceso a muchos materiales de ensefianza a través de la web, como videos tutoriales,
ritmogramas y recursos visuales que complementan las explicaciones. Para Teseo fue
especialmente importante el encuentro con estos recursos, pues al inicio de la investigacion se
sentia ‘haciendo trampa’ cuando usaba recursos que no habian sido disefiados por él; pero a

medida que transcurren las sesiones encontr6 la facilidad de usar materiales creados por otros

Rescato la cuestion de las herramientas digitales, toda esta facilidad que también
en algun momento uno como docente tiene la premura de estar siempre creando y
creando; pero que en algin momento uno deja de lado, o de pronto desconoce el material

que puede aportar a esto (120:146; TER; S1)

Igualmente, Iris reconoce su particular afecto por el entorno virtual, pues considera muy
importante lo visual para la comprension. Sin embargo, en el encuentro final sefiala que “ya casi
no utilizo videos, siento que ellos estan como tan inmersos en esa era tecnoldgica y yo trato que

en mi clase no haya pantallas ¢si? ademas porque los distrae un monton” (128:35; TER; S3).

Entre las debilidades de ese entorno, los profesores en formacion mencionaron también la
limitacion en la cercania con los estudiantes, las continuas interrupciones en el flujo de las clases

por dificultades de internet y las aulas virtuales, la pérdida de campo visual que en este caso se



reduce al campo de la pantalla, con lo cual se pierden muchos detalles. Y, especialmente, la
pérdida de la “‘conexién’ con los estudiantes, como lo sefialé uno de los docentes en formacién “al
ver estos videos digo ‘huy carajo’, bueno si, hacia lo que se podia, pero de hecho me siento
limitado viendo estos videos porque hay cosas que uno no podia saborear de sus estudiantes

Jajaja, Y pues bueno, agotador, stper agotador” (121:55; TER; S2)

Como consecuencia de este largo tiempo en el medio virtual Teseo sefiala algunas

secuelas en los estudiantes al regresar a la presencialidad

con los que continuaron al inicio de regreso a la presencialidad se encontraba uno
con esta cuestion de poca participacién, de pronto con algunas falencias en cuanto,
hablando musicalmente, imitacion de pulso, discriminacion del mismo, de pronto algunas
falencias en cuestiones de descifrar ritmos, de pronto también las personas que empezaron
de forma virtual e iniciaron ese proceso después presencial, la cuestion de la participacién
fue un chogue grande, creo que esta cuestion de esconderse, por llamarlo de esa forma,
detras de una pantalla si afectd algunos procesos de socializacion en esos casos (120:1;

TER; S1).

Como puede verse, los aprendizajes fueron en multiples direcciones; desde otro punto de
vista, la adaptacion a la virtualidad fomento la capacidad de ser recursivos y autbnomos en los

docentes en formacion y en la condicion de lidiar con la incertidumbre propia de la profesion.

Eso fue como una variable diferente a los demas procesos que veniamos viendo el
momento de la pandemia y la mdsica en general. entonces creo que recuerdo que el reto
maés importante ahi era el poder aplicar lo que uno hacia presencialmente desde la

distancia, desde la virtualidad y [hacer] que funcionara, ;no? entonces pues estaba muy,



muy hacia la deriva, y bueno [me preguntaba] ¢sera que si sirve, y si me escuchan?, ;y si
de pronto se me corta la sefial o se le va el internet o algo asi? Entonces, nos llevo también
a desarrollar, a buscar otras herramientas que llevaran a lo mismo y creo fue algo muy
importante en el proceso, porque a veces como uno dice ‘pues yo lo aprendi de esa
manera’ pero pues no todos aprenden de la misma manera, entonces, cuando uno se obliga
a buscar otras formas de llegar al mismo punto pues ayuda, ayuda a que eso funcione mas,
que los chicos, asi sean cuatro o cien, encuentren las maneras de acomodarse y pues que

al final es lo importante, ¢no? que el chico realmente entienda y que lo pueda expresar.

(118:1 -3; TER; S4)

El entorno virtual fue un momento crucial, no solo en el proceso de esta investigacion,

sino constituyd un remezén para todo el sistema educativo.

4.2.2.2 Uso de las ideas de los estudiantes

Sobre la forma de implicar las ideas de los estudiantes en las clases se observaron algunos
cambios respecto a lo planteado en un inicio, lo cual consistia en incluir las preferencias
musicales de los estudiantes y hacer evaluaciones diagnoésticas y de salida, ambas actividades se
llevaron a cabo segun lo planeado, pero al observar el diagrama Sankey llamo la atencion la

variacion en las interacciones con los estudiantes durante las clases

Figura 25 Diagrama Sankey de uso de las ideas de los estudiantes por clases



Es explicable que la mayor cantidad de interacciones relacionadas con las ideas de los
estudiantes sean de Teseo, de quien se observaron 14 clases en total, mientras que de Orfeo se
observaron cuatro clases y siete en el caso de Iris y Perseo. Es muy Ilamativo en cambio que, si
bien, el nimero de clases fue menor, las respuestas de los estudiantes de Orfeo duplican a las de
Iris y Perseo, observando una mayor interaccion dialdgica en el caso de Orfeo; una explicacion
posible es que, al ser dos profesores en las clases de Iris y Perseo las explicaciones de cada uno
abarcaron mas tiempo, en el cual los estudiantes no participaron en voz alta como sucederia si

fuera un solo profesor.

Llama la atencion que, en la caracterizacion inicial, el uso de las ideas de los estudiantes
aparecia proporcional en cada sujeto, pero en la realizacion de las clases hay una asimetria, por
esta razon se analizaron por separado las interacciones exclusivamente durante las clases,
encontrando que hubo una participacion de los estudiantes mucho mayor en Orfeo que en los

demaés sujetos de investigacion.

Respecto a las caracteristicas de estas interacciones, algunas de ellas tuvieron como
objetivo convocar la atencion de los estudiantes, se observé por ejemplo que Orfeo establecié una
rutina de accion en la que frecuentemente mencionaba los nombres de los estudiantes, y le

preguntaba a cada uno acerca de los temas tratados;

Estudiante 1: si sefior?

Orfeo: diferencias, ¢hay alguna diferencia? ;Qué diferencia encuentras t(?

Estudiante 1: ;como asi profe, diferencia entre las canciones?

Orfeo: si ¢que diferencia encuentras mijo?

Estudiante 1: no sé profe creo que seria mas o menos la unidad de compas



Orfeo: Uff ese [estudiante 1] es todo ... todo musico, la unidad de compas dice, la
diferencia es la unidad de compas, a ver [estudiante 1] usted que se meti6 con la unidad de

compas digame cual seria la diferencia entre la unidad de compas (92:74; TRCL; S2)

Por otro lado, Teseo realiz6 estos dialogos reflexivos en cuanto a la identificacion del
compas con los estudiantes, buscando que ellos comparasen sus ideas entre si, antes de dar una

respuesta definitiva

Teseo: Listo ¢alguno se retracta de lo que dijo? jajaja ¢ Alguno cambia de opinion?

¢Alguno dice ‘no, mire, me equivoqué’?
Estudiante 1: Ya la siento mas en % que en 6/8
Teseo: En %? ah se fue para donde [Estudiante 2]
Estudiante 2: que no (inteligible) la verdad ... (se interrumpe la conexion)
Teseo: ¢Qué dices [Estudiante 2]? ; Te mantienes?
Estudiante 2: Me mantengo
Teseo: Te mantienes, listo y [estudiante 3] ¢Qué dices?
Estudiante 3: Jajaja
Teseo: ¢Por qué se rie?
Estudiante 3: Me mantengo en %

Teseo: Ah bueno ¢% 0 4/4?



Estos dialogos se realizaron con todos los estudiantes, detectando la naturaleza de sus
ideas respecto a la nocién y a lo que estaban escuchando, ademas destacaba caracteristicas

particulares de cada uno.

Esta rutina de accidn se mantiene hasta la actualidad y progresa al reconocer la naturaleza

de las ideas de los estudiantes y propiciar su cambio. En la entrevista final Orfeo narra que

ahorita cuando un estudiante llega a mis espacios lo primero que le digo es ven
¢como estas? Me presento, lo primero es un didlogo: ;tu de donde vienes? ;Qué hace tu
mama? ;qué hace tu papa? ;qué es lo que haces ti? ¢Por qué quieres estar aca? Esa es mi
primera clase de musica Jajaja [...] Pero bueno Hay momentos en que también hay que ir
un poco mas a lo que debe trabajar uno, como que una clase no solamente debe ser
divertida, los estudiantes se deben identificar, debe haber aprendizaje significativo

(121:10; TER; S2)

No obstante, aunque hubo poca presencia de uso de ideas los estudiantes en las clases
observadas, en la entrevista final Iris reconoce que actualmente implementa mucho més la

estrategia del didlogo reflexivo para incidir en el cambio en las ideas de los estudiantes

Algo que he aprendido ahorita mucho, es que debo hacer que ellos piensen, no
solamente darles la informacion, sino que los pongo a pensar y que ellos mismos logren
llegar a lo que yo espero que lleguen [...] empiezo siempre desde el error eso, yo les digo
‘bueno aqui voy a meter tres redondas’ entonces ellos dicen ‘Uy no no no eso no se
puede’ empiezo generalmente desde el error para que digan ‘Ah bueno, como eso no se

puede, entonces ahora lo que se puede es tal cosa (128:83; TER; S3)



Se observa aqui que la comprension de los docentes contindia complejizandose mas alla de
la obtencion del grado y que la interaccion continua a través del didlogo es una base importante

en la accién educativa.

4.2.2.3 Seleccion y organizacion de las actividades

Acerca del tipo de actividades escogidas y su secuenciacion, cabe mencionar que la
mayoria de estas provenian de otros escenarios y grupos de ensefianza, no se menciona la
realizacion de actividades a partir de experiencias en la formacién universitaria que puedan

atribuirse a los saberes académicos. Por este motivo se desarrollan en este apartado.

La primera clase de la secuencia de actividades que implementd Teseo, se inicié con una
conversacion sobre las habilidades que debe tener un integrante de la banda de marcha,
posteriormente se realiz6 la identificacion del pulso de algunas piezas musicales reconocidas por
los estudiantes en un dibujo libre, el cual se envi6 por WhatsApp, con el fin de observar que
ninguno de los estudiantes tuviera dificultad con la estabilidad del pulso. Se hizo una breve
conversacion sobre las caracteristicas de las piezas musicales escuchadas. En la siguiente clase se
observé un video que explicaba la distribucidn de tiempos fuertes y débiles en los compases de 2,
3y 4 /4y seescuchd la Marcha Imperial de Star Wars (autor John Williams), se habl6 del tipo
de agrupacion que interpretaba la pieza, una orquesta sinfonica, y finalmente se buscé la

identificacion del compas.

En las siguientes clases se analizaron soundtracks de peliculas escogidas por los
estudiantes enfatizando en las formas de identificar el compas y, como cierre de la secuencia,
Teseo pidio la creacion de un ejercicio ritmomelddico para el instrumento de cada estudiante,
escrito y tocado, identificando la métrica, los acentos y los tiempos fuertes, débiles y semifuertes

en caso de tenerlos.



En una de las entrevistas finales Teseo formuld un esquema basico que mantiene hasta

ahora para la secuenciacion de sus actividades de clase

Yo generalmente cuando abordo un contenido, un tema, lo que hago es primero
dar una informacidn teorica si es necesario; [luego] el momento de percepcion o de
audicion [...] el tercero [es de] exteriorizacion corporal ¢si? estas dos pueden cambiar,
pueden variar [...] y lo Gltimo que yo quiero hacer, o bueno lo que siempre busco hacer, es
la creacion ¢si? que ellos creen a partir de lo que vieron un producto, un producto

chiquitito (73:96 97; PEVA; S1)

Es evidente la formulacion de una ‘teoria practica’ a partir de su experiencia en la
ensefianza de gramatica musical; este esquema se sigue manteniendo pero matizado de acuerdo al
contexto, segun se informd en la entrevista final, pues Teseo considera que en un espacio de
iniciacion infantil se puede partir de lo vivencial, pero cuando se trata de adultos o jovenes con
experiencia instrumental es necesario enunciar al inicio los conceptos de manera formal, sin
perder de vista la realizacion de actividades como tocar en el instrumento, hacer pentagramas en
el piso, entre otros; pues para Teseo “de hecho no es entregar el concepto, sino construir el
concepto [...] dependiendo de la poblacion” (120:68; TER; S1) revelando una orientacion basada
en el constructivismo, en el cual el estudiante necesita estructurar su conocimiento a partir de su

interaccion con la nocidn, con sus pares y con el profesor

La secuencia de actividades realizada por Orfeo fue bastante proxima a la propuesta
inicial, pero con algunos ajustes: se inicio con la asociacion del compés a la longitud; a
continuacion, se cant6 una cancion infantil y se solicitd a los estudiantes que se movieran

libremente. En la siguiente clase canté el vals El camino de la vida de Héctor Ochoa y tocé Un



mundo ideal, de Alan Menkin y Tim Rice; se habl6 de las dos canciones y se compararon las

diferencias percibidas por los estudiantes entre las dos canciones.

En la tercera clase se realizd un ejercicio de calentamiento, cantando una cancion que
indica movimientos (cabeza, hombros, rodillas y pies) mientras se llevaba el pulso, luego se
percibio la acentuacion a través de la marcha. A continuacion, se compararon canciones
seleccionadas por los estudiantes, que en este caso fueron de rock en espafiol y peliculas, y se

retomd la cancion de calentamiento buscando el pulso y la subdivision.

En la clase final se utilizé un video sobre la diferencia entre ritmo, pulso y acento (figura
16); se aclararon las dudas y se aplicaron los conceptos en la lectura de un ritmo grama (figura
17) luego se aclararon las dudas de los estudiantes y se analizé la métrica del OST de un juego de

video.

La secuencia de actividades realizada por Iris y Perseo se inici6 con un ejercicio de
disociacion corporal que requeria desplazamiento y percusién corporal acompafiado de conteo y
luego se intento aplicar este esquema a algunos audios (Cumbia Candelaria, de los Gaiteros de

San Jacinto y Bolero Falaz, de los Aterciopelados).

En la segunda clase se hizo movimiento libre con los audios We Will Rock You, de Queen
y La gota fria, en version de Carlos Vives. Se identifico el pulso en las canciones y se hizo
gjercicio de disociacion, hablando y llevando un pulso estable, luego se presentaron las figuras:
blanca, negra y dos corcheas, y se leyeron con palabras auxiliares en células ritmicas extraidas de
una de las canciones. Se dejé como tarea crear un ejercicio ritmico combinando negra, blanca y

dos corcheas.



En la tercera clase se presentaron los silencios y se organizaron los ejercicios de los
estudiantes en grupos de cuatro tiempos, se leyeron marcando el acento en un vaso y se intentd
marcar el tercer tiempo con otro timbre, luego se leyeron células ritmicas extraidas de las
canciones de la clase anterior y se observé la agrupacién de las figuras en compases de cuatro

tiempos.

La siguiente clase se inici6 con la cancién Billie Jean, se identifico el pulso y luego se
marcd el acento en un vaso, se repitid el ejercicio con La gota fria y luego con Instrucciones para
bailar un Vals intentando que las estudiantes identificaran el acento cada tres tiempos, esto no
sucedio, entonces se les pidio que marcharan con las canciones para que identificaran la

diferencia.

En la quinta clase se recapitularon los conceptos anteriores, pulso y acento, y las
canciones Billie Jean e Instrucciones para bailar un vals, luego se present6 el ritmo grama de la
cancién Believer, de Imagine Dragons y se pidi6 a los estudiantes que lo practicaran durante la

Semana.

En la sexta clase se repaso el ritmograma de Believer y se presento el ritmograma de
Instrucciones para bailar un vals, elaborado por Perseo; como tarea se pidié a los estudiantes que
grabasen un video con una cancion escogida por ellos, llevando primero el pulso, luego el acento
y finalmente crear y grabar ostinattos ritmicos con percusion corporal para acompafar la cancién.
En la Gltima clase se present6 el ritmograma de Billie Jean, creado por Iris, y se realizé el
gjercicio con la marcacion del pulso y el acento en vivo, dado que los estudiantes no enviaron los

videos de tarea.



Todas las clases fueron enriquecidas y complejizadas a partir de las reflexiones realizadas
en las entrevistas de planeacion con pensamiento en voz alta, a partir de los andlisis detallados de

las acciones de clase y las respuestas de los estudiantes a cada actividad.

4.2.2.4 Reflexiones realizadas sobre las actividades y su secuencia

Durante las entrevistas de pensamiento en voz alta, realizadas después de cada una de las
clases, se pidio a los docentes en formacion que evaluaran los ejercicios de clase, asi como sus
propias actuaciones; con el fin de proyectar las actividades de la clase siguiente. Se obtuvieron
reflexiones importantes y ajustes al planteamiento y finalidad de las actividades y contenidos de

la clase.

Se presentaron varias afirmaciones respecto a la insatisfaccion sobre algunas de las
actividades, atribuidas inicialmente a las dificultades de la conexion a internet, pero, en otros
casos se analizd la propia actuacion y se indico poca preparacion previa y dispersion durante la

clase, por ejemplo

pero el principal problema fue que me falté preparar mucho mejor la idea y ser un
poco mas agil, porque me demoré, senti que los chicos se cansaron y no alcancé a
completar la estructura, la dinamica de clase que traia, entonces es un aprendizaje. No
todo puede ser como tan [bueno] ¢cierto? que todo en la vida no le sale uno bieny lo
mismo va a ser con las clases, yo llevo muy poquito tiempo en esto; pero me imagino que

es algo que cualquier docente habra experimentado en su camino (83:24; PEVA; S2)

También es representativa la intervencion del asesor de practica, quien llama la atencion a

Iris y Perseo respecto a la actividad de disociacion de la primera clase, que ofrecia una



complejidad elevada para estudiantes de iniciacion, en este caso el asesor llama la atencién sobre

la importancia de la fluidez y la expresion musical

nos hizo caer en cuenta que estdbamos pensandolo, estdbamos transmitiéndolo a
los chicos de una manera muy matematica ¢si? entonces no era tanto como sentir, sino
como que cuenten y den aplauso en tal parte [...] creo que la dificultad fue que se explicé
de una manera como muy cuadriculada y no tanto como mas expresivo, [pero] creo que se

puede fusionar muy bien (106:5-6; PEVA, S3)

A partir de la intervencién del asesor de préactica, los docentes en formacidn reorientaron
las actividades hacia otras donde la musica estuviera mas involucrada, analizando previamente el

repertorio.

Otra de las reflexiones fue acerca de la dificultad que present6 la entonacion en uno de los
grupos observados del Teseo, en este grupo las estudiantes se mostraron especialmente reticentes
a cantar, al reflexionar sobre esto, Teseo encontré que les faltaba un modelo, pues él no cantaba

durante las clases:

es algo un poco contradictorio, y me qued6 mucho sonando que yo pida que
canten mientras yo no canto; Yo no estaba cantando en esas clases porque yo no me se
realmente mucho las canciones [de las peliculas] pero pues obviamente me toca ponerme

en esa tarea (73:60; PEVA; S1)

Ante esta situacion Teseo reorientd las acciones de clase y, particularmente con este
grupo, cambié las actividades sobre escuchar piezas musicales, por otras donde se cantaran

canciones infantiles para acompanarlas con el pulso y el acento con palmoteo.



Otra dificultad importante la enfrent6 Orfeo, pues en las tres primeras clases no se llegé a
una conceptualizacion precisa acerca del compas, los conceptos asociados se abordaron de
manera desarticulada, lo que causé incomodidad en el docente en formacién, pues observé que
“es muy dificil para mi romper con ese esquema y esa tradicion de ensefiar esas vainas de forma
tan metodica”(95:20; PEVA; S2) el docente en formacion sentia que al utilizar movimientos las
nociones no se comprenden “pero se quedd como en la recocha y bueno si, la pasamos chévere, el
profesor nos puso a voltear, pero no logré el objetivo [...] quedé con esa sensacién y yo sé que los

chicos no lo captaron” (95:20-21; PEVA; S2)

Orfeo comprendi6, entonces, la necesidad de formalizar los conceptos a través de
explicaciones concretas, dado que ya existia una vivencia previa y se necesitaba el ‘click’ final,
por lo que decidi6 definir los conceptos a través de un video explicativo. Al analizar las
actividades previas, concluy6 que servian como un despertar de la curiosidad sobre el compas
“sinceramente del trabajo que he hecho en estas clases siento que, bueno no me quiero dar duro,
el valor positivo es que ya creé un foco de atencién, ahora me toca ser claro y desarrollar las

ideas” (95:43; PEVA; S2)

Se presento otra reflexién importante en Teseo respecto a su propia imagen como
profesor. En alguna de las clases, una estudiante pregunto6 por el compas de amalgama,
obteniendo una respuesta poco clara de Teseo, quien, al reflexionar al respecto en la entrevista,
recapacitd en que considerdé mas importante mantener su status de ‘poseedor de la verdad’ que

reconocer desconocimiento sobre el tema

porque uno dice bueno, a veces uno quiere aparentar dentro de los demas, que esa
es una de las otras cosas dentro del gremio de profesor, dentro del maestro, nunca flaquear

0 que nunca le vean esas falencias [...] cuando estaba con los otros temas, yo me puse a



pensar y dije ‘di una informacién que no es veraz, no puedo hacer esto asi’ (72:110;

PEVA,; S1)

Esta reflexidn es valiosa, pues Teseo manifestd constantemente buscar una relacion no
autoritaria con los estudiantes, pero al encontrarse con esta contradiccion replante6 la necesidad
de mostrarse como omnisapiente y valoriz6 el reconocer ante los estudiantes que el también

cometia errores

a partir de esa reflexion que hicimos la vez pasada creo que estoy mas decidido a
no tenerle miedo al error ;si? no acostumbrarlo, no naturalizarlo, eso si porque pues
tampoco es llegar a improvisar y llegar siempre a llevar cosas mal, pero pues, tampoco
llegar a tener este miedo de que si me equivoqué pues qué pasa ¢;si? entonces corregirlo

(83:54; PEVA; S1)

Lo cual consolid6 su intencién de tener un ejercicio de autoridad menos vertical con los

estudiantes

Pues, ese es mi propdsito, que los estudiantes también vean que somos
contemporaneos, tratar de que ese acercamiento, esa fluidez entre el profesor y estudiante
exista y no que exista una barrera, que todo lo que yo diga es verdad y que solo llegue a
impartir una catedra, sino que yo tengo una busqueda y un gusto porque el conocimiento
se haga de manera bilateral Por eso yo también busco aprender desde el contexto de ellos

(64:28; PEVA; S1)

El docente en formacidn se pronuncié frecuentemente sobre este ‘aprendizaje bilateral’

donde los estudiantes y el profesor aprenden el uno del otro, consolidando asi la reflexion en'y



sobre la accién como una impronta de su actuacion educativa. Lo cual, llevado al extremo, puede

tornarse excesivo, como el mismo lo sefiala cuando se observa en la TER

es que yo me doy muy duro yo siento que ‘ah yo dije eso, pero asi no lo debi decir
en ese momento’ 0 ‘venga por qué no utilicé este término, por qué no utilicé esta palabra’
o0 de pronto evaluarme de venga yo con ese grupo era como muy espontaneo [...] es dificil
por eso mismo, porque yo estoy muy concentrado o muy ensimismado en decir venga yo

hice esto mal, yo hice esto bien (120:41; TER; S1)

Todo esto denota la importancia de consolidar el pensamiento reflexivo como fundamento
de la accion educativa. Dentro de la idea del profesor como profesional reflexivo (Schén, 1998;
Perrenoud, 2004) es esencial la reflexion sobre la propia accidn; por esto es preciso desarrollar
durante la formacidn inicial de los docentes, la capacidad de evaluar su propia actuacion y
replantearla cuando sea necesario. Lo que contribuye a su configuracion identitaria como

profesionales y a prepararse para la formacion continua a través de toda su vida docente.

Los sujetos de investigacion reconocieron la importancia de este tipo de espacios
reflexivos en el proceso de devenir profesores, como lo manifesto Iris al ser invitada a una

reunion de préactica docente en la universidad para hablar de esta experiencia:

yo les dije que el espacio de reflexion era muy importante, porque es que uno
retroalimenta y realmente se da cuenta de lo que esta haciendo bien y lo que esta haciendo
mal, yo les dije que para eso deberia servir la préactica, porque si no paguenme (jajaja) [...]
yo enfaticé mucho eso en la reunion porgue siento que es demasiado importante. (116:20;

PEVA,; S3)



Orfeo observa al final de las sesiones que se ha vuelto mas perceptivo frente a sus propias

actuaciones:

a veces cuando voy a dar como una directriz, un paso, tengo como acé el ‘freno de
mano’ que me dice ‘bueno si, por ahi va bien’ [...] eso es raro, yo no sé si a todo el mundo
le pasa, pero estoy como generando eso de ser mas consciente de lo que estoy haciendo, la
verdad es una vaina bastante bonita, que por ahi hasta que uno no se enfrenta este tipo de

cosas es dificil desarrollarlas (96:67-68; PEVA,; S2)

Este “freno de mano’, o toma de consciencia sobre evaluar sus propias acciones, es el
motor del profesor como profesional reflexivo, la formacién de este pensamiento pasa
fundamentalmente por el analisis de la propia practica, pero se potencia en gran forma cuando se
hace con otras personas, en este caso, la investigadora, como lo reconoce TESEO en la ultima

entrevista de pensamiento en voz alta:

Eso que me deja toda esta experiencia contigo, porque realmente si he venido
haciendo como este andlisis, pero nunca habia tenido con quién hablarlo y surgen muchas
cosas a partir de lo que uno habla [...] eso mismo me ha ayudado a reflexionar a pensar
‘sobre la accién’, como tu dices, que venga, mire, usted es el profesor también, pero
avispese gue también tiene que entrar en esta cuestion del analisis, porque si me

equivoqué, no es que me equivoqué y ya (83:76-77; PEVA; S1)

El saber derivado de la experiencia se muestra, en este transcurso, como un elemento
valioso y fundamental dentro del ejercicio docente, y en la consolidacién de su conocimiento; es

imprescindible potenciar todas las formas de accién reflexiva durante la formacion docente en



busqueda de profesores mas satisfechos con su trabajo y mas conscientes de su incidencia en la

sociedad.

4.2.2.5 Desarrollo y complejizacién de los principios didacticos derivados de los saberes
derivados de la experiencia en el CPPACP especifico asociado la nocion escolar de compas

A continuacion, se reflexiona alrededor de la complejizacién que se da en los principios
didacticos derivados de la nocién de compas, que pertenecen a los saberes de la experiencia, estos

son: principios de perceptibilidad, emotividad creadora y constancia.

Una comparacion gréfica inicial muestra el enraizamiento, es decir, el nimero de

unidades de sentido asociadas a cada principio, por parte de los cuatro participantes.

Tabla 16 Principios de Constancia, Emotividad creadora y perceptibilidad por sujeto

Figura 26 Diagrama Sankey principios de Perceptibilidad, Emotividad creadora y Constancia



Una primera aproximacion, indica la importancia del principio de perceptibilidad frente a
los otros dos, especialmente en Teseo, Iris y Perseo, también la escasa referencia a la constancia
por parte de Orfeo, quen habia mencionado particularmente la importancia de la persistencia en
las concepciones iniciales. Destaca el crecimiento de la emotividad creadora, que no se menciono
en la caracterizacion inicial y pasa a tener una referencia importante para todos los sujetos, con

una menor incidencia en Iris y Perseo, como puede observarse en el siguiente gréfico.

Figura 27 Principios de perceptibilidad, emotividad y constancia por participante

En el siguiente apartado aparece la descripcion detallada de la complejizacién de cada uno

de estos principios derivados de los saberes experienciales.

4.2.2.5.1 Principio de perceptibilidad:

La perceptibilidad, se refiere a un principio de actuacién docente que busca aproximar las
nociones abstractas e intangibles de la musica, a ideas u objetos que guarden mayor proximidad
con los estudiantes; en la caracterizacion inicial se encuentran unas breves referencias al compas
como una casilla o como una caja de manzanas; pero en el desarrollo de las clases los docentes en
formacion desplegaron una amplia variedad de similes, ejemplos, iméagenes y gestos con la

finalidad de concretar los conceptos asociados a la nocion escolar de compas.



Por ejemplo, en el caso del pulso se encontraron comparaciones con el latido del corazén,
el pulso fisioldgico, con las gotas de agua que caen del techo, con el beat de la musica
electronica, el aplauso de la abuelita en la iglesia y con el reloj. En el caso del acento, se compar6
con “un pulso mas fuerte’, con los dialectos regionales, con las tildes del lenguaje, con la
sensacion del pie durante una marcha, inclusive con un “desayuno con solo aguapanela” (92:83;
TRCL; S2) el pentagrama se ejemplificé con los dedos de la mano, el compas se asimilé con una
casilla, con un centimetro del metro, con una caja de manzanas y con una cubeta de huevos,

donde no puede ponerse mas de un huevo de gallina, pero si varios huevos de codorniz.

En este caso, la definicion del compas musical se da a través del pensamiento analégico,
que abre las puertas a la imaginacion y a la sensibilidad de forma poética, como se observa en la
siguiente expresién “;por qué estoy haciendo esto muchachos? ;Por qué creen que lo hago? para
mi el compas es como una cajita, una cajita en la que nosotros guardamos o colocamos cositas y a
esas cosas les vamos dando movimiento o vida” (90:10; TRCL; S2) esta definicion permite

incorporar la idea del arte musical contenido en su minima expresién: un compas.

Otro ejemplo de principio de perceptibilidad, fue el uso de palabras auxiliares para
representar las figuras ritmicas, estas palabras auxiliares provienen de las didacticas musicales

vistas en la carrera y tienen diferentes versiones para facilitar la lectura ritmica.

Las grafias alternativas como los ‘legos’ elaborados por Iris y presentados antes (figura
18) entre otros recursos también manifestaron el principio de perceptibilidad, es decir fueron un
puente para la comprension de los conceptos musicales, especialmente para quienes tienen

dificultades; como lo narra Teseo:



No todos los procesos son iguales, y llegar a algo cercano, dibujos, palabras
auxiliares, toda esta cuestion de creacion de material me ha llevado a eso, debo
transformar cosas que son obvias para algunos, pero para los chiquis no lo son, entonces

maés bien acercarlo a la cotidianidad (73:111; PEVA; S1)

Ademas de la ejemplificacion a través de figuras retdricas, aparecieron explicaciones que
hacian referencia a sonidos conocidos para aumentar la percepcion de los elementos musicales,
por ejemplo, Teseo propuso como estrategia para encontrar la acentuacion y el compas que “no
siempre debemos irnos a escuchar la melodia; debemos escuchar todo lo que pasa debajo de la
melodia” (69:93; TRCL; S1) con la expresion ‘debajo’ se referia a los instrumentos arménicos y

de percusion, que pueden dar claves para descubrir el compas.

Por otro lado, Perseo resaltd la importancia de las musicas proximas a los estudiantes
como un elemento dinamizador de la comprensidn; al evaluar el interés suscitado por la audicion
de La gota fria afirmé “[son] los temas escuchados de toda la vida, el hecho de que fuera mas
ritmico, que tuviera mas cosas [ritmicas] hizo que ellas se metieran mas en la cancion, entonces

es una masica mas cercana, es que la tenemos mas aca” (108:12; PEVA; S4)

Comprender la musica desde la cotidianidad es un principio de actuacion que surge por el

consejo de un profesor, segun lo reconoce Orfeo, a partir de su dificultad para tomar dictados:

yo le dije: profe, estoy teniendo tantos problemas auditivos; yo no sé, ando
como...[confundido] me dijo ‘no se ponga estudiar intervalos y esas cosas que eso no esta
puesto en contexto, eso lo que hace es dafiarle la cabeza mijo, escuche pajaros, usted que
anda en transmilenio todos los dias, mire cual es la nota en la que se abre esa puerta’ y

empecé a mejorar una cosa impresionante porque yo me acuerdo que llegué a la clase y le



dije ‘profe hoy una de las puertas de transmilenio se abrié en mi bemol’ [...] y desarrollé
un oido muy bueno [...] a eso mismo quisiera llegar con los estudiantes. (88:52; PEVA,;

S2)

Por esta razén, cuando Orfeo observé que uno de los estudiantes tenia dificultad para
diferenciar el pulso del ritmo real, le pidié que percibiera el latido de su corazdn con una mano y

con la otra chasqueara con los dedos, cuando el estudiante consigui6 hacerlo Orfeo le dijo

Ya encontraste tu pulso, ese es tu pulso ¢0k? asi tan tan tan ese es tu pulso, ahora
¢como seria el pulso de Hakuna Matata? Mira es un poco mas rapido que el de nuestro

corazon ¢Cierto? Mira (canta la cancién y lleva el pulso)

Estudiante: o sea ¢seria asi? (chasquea los dedos con el pulso de la cancidn) ¢Si?,

¢asi es? (97:59; TRCL; S2)

Analizar las formas en que se concret6 el principio de perceptibilidad brind6 una vision
interesante sobre la consolidacion de estrategias de actuacion en aula, buscando la relacion entre
los conceptos abstractos de la masica con ideas y objetos de la cotidianidad; pero también de la
produccidn de sentido que se iba concretando y haciendo cada vez mas compleja y profunda a

medida que los docentes en formacion reflexionaban sobre sus actuaciones.

4.2.2.5.2 Principio de emotividad creadora
En este principio de actuacion se agruparon aquellos esquemas que exhortaban a los
estudiantes a experimentar la emocion que conduce a la creacién, la alegria que produce el

‘descubrir’ algo, o la emocién que genera la musica en las personas.

Si bien en la caracterizacion inicial no hubo referencias a la emotividad creadora, este

principio aparecio con frecuencia en el desarrollo de las clases de todos los docentes en



formacion; en varios casos se les pidio a los estudiantes descubrir el pulso, el acento o el compas,
la emocidn se incrementaba con expresiones como “a ver, ¢quién da mas?” (92:63; TRCL; S2) o
“cqué dices? ¢Sera que si 0 que no?” (69:88; TRCL; S1) lo que cre6 un ambiente ladico en el

encuentro con la muisica.

También las emociones que invitan a la imaginacion y a la creacién, se convocaron de
otras formas en las actividades de clase, por ejemplo, Teseo en una de las primeras clases pidi6 a
los estudiantes realizar un dibujo libre del pulso de una pieza musical, utilizando colores que

tuvieran relacion con la emocion que se generaba, lo explicé asi:

la idea era que, a partir de la teoria de los afectos, ellos lo graficaran [el pulso] con
los colores, pues no sé yo cdmo me lo inventé en la clase, segin la emocion las personas
tienen su color o sus sentimientos [...] la idea era esa que, a partir de lo que se sintiera de
la cancion o [de los] ambientes que crean estas canciones, o [a los] lugares que
transportaran estas canciones para cada uno de los estudiantes, pues permitieran utilizar

cualquier color desde la gama oscura hasta la gama clara (64:11; PEVA,; S1)

Después de realizar el dibujo, los estudiantes definieron con una palabra la emocién que
generaba la pieza, que en este caso era He’s a Pirate , de Klaus Badet, de la banda sonora de
Piratas del caribe; uno de los estudiantes habld de imponencia y otra de adrenalina. Mas adelante

Teseo presento la idea de ‘leitmotiv’ de una forma que promovia la imaginacion musical

aparece una melodia en especifico como la de tiburdn (canta) taran taran que eso
lo hemos escuchado siempre, [...] cuando aparece un personaje, es como si tuviéramos
una musicalizacién nosotros, imaginate que si ti llegaras a tu casa y jpum! sonara una

mausica en especifico (70: 64; TRCL; S1).



La relacidn entre emociones y musica a través del color, la descripcion y los ambientes

sonoros fortalecieron la comprension de lo emotivo y ludico en el ejercicio musical.

Para Iris y Perseo, el movimiento libre con musica realizado en la segunda clase, abrio
una dimensién mas amplia a la emotividad que propicia la creacién; en la reflexion de las
actividades percibieron un cambio en el clima de la clase “eso de que uno se sienta cercano, de
que el sabor de que la musica lo haga mover, muchas veces en clase de mdsica eso no pasay
deberia pasar” (108:14; PEVA; S3) ademas reconocieron que anteriormente habian desechado
este tipo de actividades por considerar que se alejaban del objetivo, pero en este caso, por el
contrario la vivencia de la musica facilito la comprension de las figuras musicales y se aumentd

el interés de las estudiantes

yo de una manera tan libre lo habia intentado, pero no era como tan fructifero
porque se iba a otro lado ¢si? como al juego y al no ponerle atencion, pero esto fue
demasiado util [...] porque muchas veces uno no logra [la lectura de figuras ritmicas] a la

primera (108:16; PEVA; S3).

También insistieron en comprender el sentido emocional de la mdsica, en este caso
haciendo concurrir el movimiento con musica proxima a la cotidianidad de los estudiantes, la
actividad de movimiento libre con musica propicio en los estudiantes la comprensién rapida de

las figuras musicales de dos, uno y medio tiempo.

Por su parte, Orfeo pide a los estudiantes comparar canciones, buscando los cambios de

pulso, sin embargo ellos hablan del caracter de las dos canciones, a lo cual Orfeo observa:

Bastante interesante cuando ustedes tocan estos aspectos de que una es feliz o una

es triste. En definitiva, son como los sentimientos con los que nos encontramos al



momento de escuchar e interpretar una obra, la felicidad, la tristeza y la alegria (94:49;

TRCL,; S2)

Esta asociacion se profundizé a través de la escucha activa, en una actividad posterior
Orfeo pidio a los estudiantes comprender la letra del vals el camino de la vida, después de

cantarla, la recité

Fijense nuevamente esa letra tan bonita (recita) “de prisa como el viento, van
pasando los dias y las noches de la infancia", o sea, ahi estan hablando de la vida de
ustedes, eso aca no van hablar de nada mas, cdmo van pasando los dias y las noches de la

infancia ¢si 0 no? (92:16 TRCL S2)

La explicacion se realizé sobre la mayor parte de la cancion, al indagar por la razon de
esta descripcion tan detallada, Orfeo indicd que queria fortalecer el vinculo de los estudiantes con

la musica

para mi eso es importante, hacer esa relacion simbolica porque a veces ellos son
muy frios [...] la madsica tiene mas movimiento, a pesar de que es un compas es importante
entender que hay cierta libertad [...] los chicos de esas edades, es impresionante, son

estaticos, son quietos, no se saborean la masica (93:6-7 PEVA, S2)

La expresion ‘saborear la musica’ en este caso, alude al percibir y expresar emociones en
la musica a dejarse permear por el sonido para luego poder expresarlo al interpretar un

instrumento.

Estos ejemplos ilustran la forma como la intencion formativa de provocar emociones que
inviten a la creacion y a la imaginacion incide en la formacién de los docentes, ampliando la

produccion de sentido al acto educativo.



4.2.2.5.3 Principio de constancia o persistencia
La constancia o persistencia es una capacidad que desarrollan los musicos, pues el
aprendizaje instrumental requiere de ejercicios repetitivos para la ejecucion. El principio de
actuacion de exhortacion a la persistencia, emerge con fuerza en la actuacion de los docentes en
formacion, aun cuando no fue sefialado en la investigacion de Castafieda (2016), pero si fue
caracterizado en los trabajos de Trivifio (2020) y Linares (2016); por lo cual es altamente posible
que los docentes en formacion hayan apropiado este sentido particular en el aprendizaje de otras

nociones y lo hayan incorporado a la nocién escolar de compas.

En la caracterizacion inicial aparecieron menciones a la disciplina del musicoy a la
constancia del pulso como primeras aproximaciones a la construccién de este sentido parcial; que
en las investigaciones sobre el intervalo (Trivifio, 2020) y la escala (Linares, 2016) aparecen
como saberes derivados de la experiencia; pero, en los docentes en formacion, aparecieron como

asociados a su historia de vida.

Las menciones iniciales en el desarrollo de las clases, aludian a la estabilidad del pulso
como una constante, imprescindible por ejemplo en la banda de marcha para Teseo “algo muy
importante que es llevar el pulso, tener este pulso constante, fijo, porque si no, como dijeron, se
nos desbarata todo [...] debemos tener el pulso aca en la cabeza mirando a los compafieros, a la

bastonera” (63:78; TRCL; S1).

Inclusive en Orfeo, quien tiene pocas alusiones a la constancia, aparecié este sentido

afiadiéndole un matiz humoristico

el pulso mijo es algo constante que esta siempre ahi, que lo relacionamos ahorita

¢con qué? con los latidos del corazon y con los segundos del reloj, o sea que siempre esta



ahi, mira es constante, es como el profe, siempre esta constante en las clases, el profe es
chévere, no cambia, mentiras, esto es un mal simil, Jajaja, pero se me sali6 (97:84; TRCL;

S2)

Pero son Iris y Perseo quienes desarrollaron la idea de forma mas vigorosa, comenzando
por la alusion al reloj como referente para la estabilidad del pulso “el tiempo que vamos a llevar
es igual al de reloj, como un reloj que siempre va igual ¢cierto? la idea es que mantengas siempre

el mismo pulso sin importar lo que estés cantando o lo que estés hablando” (109:18; TRCL; S4).

Dado que los estudiantes del escenario C presentaban bastante dificultad para mantener un
pulso estable, Iris y Perseo recomendaron practicar los ejercicios durante la semana, por ejemplo
“la van a escuchar toda la semana, asi sea dos veces al dia cada cancion, y van a hacer el
ejercicio, entonces van a marcar siempre el tiempo, o van a llevarlo con el vasito, con chasquido,
con un golpe” (111:39; TRCL,; S4) esta invitacion a la practica diaria estimulaba a los estudiantes

hacia las rutinas de estudio individual que requiere el aprendizaje musical.

Durante el desarrollo de las clases se observé que los audios seleccionados se presentaban
completos, no por secciones como lo hicieron los otros sujetos de investigacién, al preguntar por
esto, Iris indico que era importante para que los estudiantes se acostumbraran a mantener la
pulsacion o la acentuacion durante la pieza completa, y que ha encontrado el sentido de esta
accion en la ensefianza del instrumento armoénico, “cuando el chico pase a una guitarra tiene que

saber que durante tres minutos va a tocar el mismo ritmo” (114:7; PEVA,; S3)

Iris relata que fue durante el aprendizaje del solfeo que comprendid la necesidad de
favorecer la constancia, pues uno de sus profesores insistia en que no se detuvieran aun cuando

cometieran errores, “Y eso para montaje en grupos funciona muy bien porque es que la orquesta



no va a parar por ti o el grupo, el coro no va a parar por ti, entonces eso me ayud6é mucho a mi
aprender como esa constancia (116:12; PEVA; S3), en este caso la constancia se entiende como
la continuidad de la mdsica, pero adquiere un nuevo sentido cuando se refiere al empefio y

esfuerzo de concluir las actividades.

Esto se trasluce en la recomendacion que hizo Teseo para la finalizacion de actividades
“‘ya nos queda poquito tiempo, les solicito que hagan el Gltimo esfuerzo, ya vamos a salir a
vacaciones de colegio y aqui de musica, Entonces ya pueden estar en su casita mas relajados”

(74:24; TRCL; S1).

Asi, el desarrollar la persistencia reviste importancia en general para el individuo, pues
como lo sefiala Iris en la entrevista final “ahorita ellos escuchan 30 segundos y ya estan cansados,
‘ya no quiero profe’ “¢porque la misma cancién profe?’ ‘eso ya pasé de moda profe’ “;por qué la
repites?” (128:60; TER; S3) ante una realidad donde todo es efimero e inmediato, la musica se
revela como una alternativa para extender los tiempos de atencién y la capacidad de insistir con
el fin de mejorar, como lo indica Orfeo “vamos a hacer varios ejercicios de éstos para que eso
que le llamas dificultad, se convierta en una fortaleza; porque para mi no es una dificultad sino

algo que debemos trabajar (97:7; TRCL; S2).

El principio de constancia o perseverancia insta a que los sujetos adopten la disciplina 'y la
tenacidad como actitudes necesarias para el aprendizaje musical y para afrontar las situaciones

dificiles de la vida.



4.2.3 Complejizacion de los Saberes derivados del Campo Cultural Institucional y los

principios asociados: empoderamiento e introspeccion - armonizacion

Los saberes derivados del campo cultural institucional son también llamados teorias
implicitas por Perafan (2015). Se consideran de indole t&cita y conjugan las caracteristicas de la
ensefianza de los ambientes donde se desarrolla la actividad educativa, en este caso, los
escenarios en los que se realiza la ensefianza. Para este apartado se inicia con la descripcién de la
complejizacion sobre las teorias derivadas de la institucién, que se van desarrollando en el
transcurso de las clases, y el impacto que estas causan en el uso de las ideas de los estudiantes y

en la evaluacion.

A continuacion, se analiza separadamente la relacion de Teseo con su escenario particular,
dado que es quien tiene mayor cantidad de referencias al campo cultural institucional. Finalmente
se observa la incidencia de los dos principios derivados del CPPACP: empoderamiento e

introspeccion — armonizacion, para el campo cultural institucional.

En las tablas 15,16 y en la figura 11, donde se compara la cantidad de episodios asociados
a los cuatro saberes en las actividades del itinerario de complejizacion, se aprecia que los saberes
relativos al campo cultural institucional son escasos respecto a los cuatro componentes del
conocimiento del profesor, aproximadamente la mitad de las referencias con respecto a los demas

componentes.

En el siguiente diagrama Sankey se observa que la tendencia de la caracterizacion inicial

disminuye frente al crecimiento de los guiones y rutinas y los saberes de la experiencia.



Figura 28 Comparacion tendencia de los saberes entre caracterizacion inicial e itinerario
de complejizacion

Se observa, entonces, un aumento importante de las referencias hacia los saberes de la
experiencia y los guiones y rutinas, se mantiene en los saberes académicos, mientras que el
campo cultural institucional disminuye especialmente para Teseo y Orfeo, y se mantiene o

aumenta ligeramente para Iris y Perseo. A continuacion, se presenta un analisis mas detallado.

4.2.3.1 Complejizacion del reconocimiento del Campo Cultural institucional

El escenario educativo incide directamente en la configuracién del conocimiento
profesional del profesor, por lo cual, reconocer sus caracteristicas y orientaciones redunda en
nuevas atribuciones de sentido a la actuacion del profesor. Por esto, a medida que los docentes en
formacion se insertan en sus escenarios de practica construyen nuevos saberes y esquemas de

actuacion.

Cabe mencionar, entre estos saberes, las reflexiones alrededor de la tension que se suscita
entre el aprendizaje musical y la presion del escenario educativo por ofrecer productos finales,
como conciertos y videos. Si bien todos los docentes en formacion reconocen la necesidad de
realizar estas muestras, Teseo y Orfeo manifestaron en varias ocasiones su desacuerdo ante el

privilegio que recibié el producto en contra del proceso educativo.



Teseo menciono, en las entrevistas y en las clases, su molestia por la programacion de
ensayos de la banda de marcha, simultaneos a las clases de gramatica programadas con
antelacién. Por su parte Orfeo, expreso su desacuerdo frente a la orientacion de la formacién
musical en el escenario B especificamente, al centrarse en la participacion en concursos y,
aunque en la caracterizacion sefiald que esto estaba cambiando, las clases sobre la nocién de
compas debieron ser finalizadas de forma abrupta porque los estudiantes fueron convocados a un

concurso organizado por la gobernacion, lo cual generé contrariedad en Orfeo, quien indico

Sobre todo, los grandecitos han mejorado, en ese aspecto de la lectura [...] pero
como ahorita ya la importancia se la dieron a las agrupaciones, hay que mostrar
agrupaciones sonando. Y eso para mi es un video, porque ya terminandose el afio poner a
los chinos con repertorio y que se tienen que reunir y tocar a toda hora me contradice
mucho, cuando se ve a la musica de esa forma tan empresaria [I] de las administraciones

(96:32; PEVA; S1)

Esta contrariedad se mantiene a lo largo del tiempo, y se repite en otros espacios laborales

de Orfeo:

por las dindmicas de la escuela, sean correctas o no, hay que ir muy rapido, los
chicos a veces se sientan en una agrupacion de 60 integrantes a tocar cosas que a uno le
dan una semana para que monte, cuatro obras de banda sinfénica [...] hay que buscar la
manera de ensefiarles todo [...] los chicos se sientan ahi y van repitiendo como unas

marionetas, pero realmente no entienden nada (121:56; TER; S2)

Es una situacion que Orfeo no afronta pasivamente, sino que busca acercarse a la labor

administrativa para cambiar el enfoque desde la direccion de los proyectos, “en [escuela de otro



municipio] es todo lo contrario, tengo la oportunidad de dirigir la escuela. Y pareciera que vamos
mas lento, paso a paso, pero mentiras que vamos a ir dando pasos agigantados; es una paradoja

ese tema” (121:57; TER; S2)

En el caso de Iris y Perseo, quienes se encontraban en el escenario C, que es un proyecto
desarrollado exclusivamente como préctica educativa, no se percibié esta tensién, pero si
emergieron otros elementos que influyeron en el ejercicio. Por ejemplo, en un momento de las
clases se observa la excesiva pasividad de los estudiantes, que se atribuyd a las caracteristicas de
la institucion educativa “yo he visto [que] en el colegio son asi, son muy que la fila, que el orden,
que esté quieto, porque cuando yo fui presencial era muy asi, todos en filita, todos formando y
son muy acostumbrados a eso, a seguir al profesor” (116:28; PEVA; S3) y esto causaba que los

estudiantes tomaran pocas iniciativas y evitaban contradecir al profesor.

En una de las actividades, Iris y Perseo pidieron a los estudiantes marcar el acento de una
pieza en compas de 4y, luego de repetir varias veces que el acento estaba cada cuatro tiempos, lo
compararon con una pieza musical en compas de 3, sin avisar a los estudiantes del cambio, pues,
esperaban que ellos lo percibieran por si mismos; sin embargo, los estudiantes insistian en que
era posible acentuar la pieza nueva cada cuatro tiempos, ante lo cual fue evidente la necesidad de

incentivar el pensamiento critico en los estudiantes.

En otro momento, durante el desarrollo de la secuencia de clases, los directores del
proyecto, que también son asesores de practica, hicieron una reunion en la que indicaron a los
docentes en formaciodn la importancia de las competencias socioemocionales y como puede
incidir la masica en el manejo de conflictos, en la no violencia, el afecto y la empatia entre otros.
Por lo cual, se decidié implementar como una actividad de la clase, el didlogo informal con los

estudiantes.



Como se menciono arriba, el dialogo con los estudiantes no se daba de manera espontanea
en estos dos sujetos, fue necesaria la sugerencia del asesor de la practica para que los docentes en
formacion conversaran con ellos; se insistié en esto, dado que, para esa fecha, ain nos
encontrabamos en confinamiento y se esperaba que las clases de musica fueran también un
espacio de socializacion. De esta accion se desprendid una rutina que Iris manifiesta mantener

actualmente:

me doy cuenta que esto (la investigacion) ha sido muy enriquecedor para mi, es
decir, yo ahorita te conté que [en mis clases actuales] le pregunto a los chicos que qué han
hecho, que me cuenten algo chévere de la semana; eso yo lo tomé de acé Jajaja, de esta
experiencia yo aprendi que con ellos hay que generar esos vinculos al inicio, viene de aca,
entonces mira, que maravilla porque tal vez de otra manera, yo no seria tan cercana a ellos
[...] es construyendo comunidad en que las cosas se empiezan a dar mucho mejor (128:62;

TER; S3)

se observa aqui la incidencia en la ensefianza y en el saber de los docentes que ejerce el
campo cultural institucional, incidencias que pueden ser positivas 0 negativas segin cada

escenario educativo; otras aristas de este saber se presentan en el siguiente apartado.

4.2.3.2 Incidencias del campo cultural institucional en la evaluacion y uso de ideas de
los estudiantes

En la caracterizacion, se observo que las propuestas iniciales sobre la evaluacion estaban
ligadas a los productos que solicita cada institucion; sin embargo, con el desarrollo de las
secuencias de clase comenzd a hacerse evidente la necesidad de realizar actividades orientadas a

la evaluacion, que estuvieran Mas ligadas a la construccion de la nocion escolar de compas.



Orfeo mantuvo su propuesta inicial, que era la diferenciacion auditiva del compas de
diferentes canciones durante diferentes momentos de la secuencia; pero, en este caso, se plante6
por una necesidad educativa intrinseca al proceso de Orfeo, y no por un requisito institucional;
como si parecia ser en los casos de Teseo, Iris 'y Perseo, quienes proponian, inicialmente,

articularse con los montajes finales de cada escenario.

Para la secuencia de clases, Teseo realiz6 pequefas actividades de verificacion en cada
clase, que usualmente fueron enviadas a través de fotografias o videos, y al final, propuso un
gjercicio de aplicacion que reuniera todos los conceptos trabajados; que consistia en la creacion
de un ejercicio para la lectura instrumental en el que se indicaran por escrito, en el pentagrama y
tocado en el instrumento, la métrica, los pulsos y los tiempos fuertes y débiles. Esto respondi6 a
su teoria- practica sobre la secuenciacion, en donde se recomienda hacer una creacion al final de

cada tema abordado.

Para Iris y Perseo, que tenian una idea inicial poco precisa, la evaluacion de la secuencia
paso de una vaga ‘articulacién con el montaje final’, a un producto concreto que recopilaba la
secuencia conceptual, seguida durante la secuencia de clases: a partir de una cancién escogida
libremente por los estudiantes, que estuviera en compas de 3 o de 4 cuartos; cada estudiante debia
percibir y ejecutar primero el pulso, luego el acento y luego crear células ritmicas que
acompafiasen con percusion corporal la cancidn, como se hizo con los ritmogramas. Se hace
visible la depuracion sobre la utilidad de la evaluacién en los procesos formativos para estos

docentes en formacion, dandole un caracter sintético y de retroalimentacion del proceso llevado.

Otra confirmacion, de la mediacion de los saberes derivados del campo cultural
institucional, en el saber que construye el profesor; esta en el uso de las ideas de los estudiantes,

aqui se observa con claridad la influencia que ejerce el medio en el manejo que se da a las ideas



de los estudiantes. En el debate que se da en el grupo de discusion, acerca de la secuenciacion de
las actividades, se habl6 de la importancia de la adecuacién de los contenidos y actividades, al
contexto en que se esta. Esto exige, del profesor, el reconocimiento del desarrollo evolutivo de

los estudiantes y de sus intereses y gustos ademas de los propdsitos institucionales.

Se observé cdmo la enunciacion tedrica del compas, puede darse al inicio cuando los
estudiantes son mayores y quieren saber para donde va el proceso, o puede iniciarse de una forma
totalmente vivencial, cuando los estudiantes son mas pequefios y no han tenido aproximaciones
previas a la masica. Lo importante es que el profesor comprenda el proceso conceptual que

quiere desarrollar:

pues uno muchas veces lo hacia sin sentido, pues ‘a ver llevemos el pulso y todos
marchemos y bailemos’, pero pues hasta ahi, entonces es como darle sentido a cada cosa
que uno hace [...] pero siento mas coherencia, siento que los chicos como que lo entienden

més y hay como un hilo (119:13-14; GRD; S3).

4.2.3.3 Desarrollos particulares de Teseo respecto al campo cultural institucional

Como se menciond antes, Teseo pertenece al Escenario A, desde hace 10 afios como
estudiante y dos afios como docente, lo cual implica un conocimiento importante de la cultura
institucional, por lo cual, se realiza un analisis especifico de sus desarrollos en este apartado. El
Escenario A ha buscado la consolidacién de un proyecto formativo musical, que toma distancia
de la dinamica competitiva de otras escuelas de musica municipales, por esto ha convocado a
licenciados en mdsica para integrar el area de gramatica musical, entre ellos, Teseo, quien es
consciente todo el tiempo de su responsabilidad para con el proyecto pedagdgico del EA, y
mantiene en mente la perspectiva institucional, mucho menos presente en los demas sujetos de

investigacion.



Esto se muestra en sus alusiones frecuentes a la banda de marcha, a la cual pertenecian los
estudiantes de los tres grupos observados; también, en la adecuacién de los objetivos de la
secuencia de clases a las necesidades de EA, que en este caso consistian en formalizar los
conocimientos de los integrantes de la banda de marcha sobre la métrica y la ritmica,
manteniendo el desarrollo de las habilidades musicales que estructuran el proyecto: lectura,

corporalidad, apreciacion y entonacién, por esto indica como su propdsito:

que esa participacion del instrumento en la clase de gramatica que yo logré con
otros grupos sea como el fin de ellos, que ellos digan ‘Ah bueno sé que es la métrica, algo
de la métrica sé, qué es un tiempo fuerte o débil, ya lo identifico y lo puedo tocar’ (73:90;

PEVA; S1).

Durante la secuencia de clases se trabajaron especificamente la lectura y la apreciacion
con dos de los grupos y la corporalidad y la entonacion con el grupo restante, en los tres se
incluyé el desarrollo de la estabilidad ritmica y la acentuacion, presentando la métrica y el

compas en los dos primeros grupos.

Respecto a la apreciacién, se incluyeron actividades para la sensibilidad auditiva y se
afiadid una exposicion breve sobre la orquesta sinfonica a partir de la observacion de un video;
dicha exposicion tenia como objetivo comparar el formato propio de los estudiantes y establecer

diferencias con la orquesta sinfonica.

Pero, la incidencia mas importante, se observé en la relacion que establecia Teseo entre la
gramatica y el instrumento, uno de sus propositos fue quitar la imagen de ‘monstruo’ que tienen

los estudiantes sobre la gramética, presentandola como algo til y cercano, por esta razén utilizo



diferentes recursos para facilitar la lectura musical, “es lo que yo también hago dentro de las

clases de gramatica, cojo desde la pregrafia y nos vamos a la grafia normal” (64:109; PEVA; S1)

Desde la primera clase se hizo un gran énfasis respecto a que la formacion en EA es un
proceso integral “recuerden, dentro de la clase de gramatica siempre vamos a tener presente el
contexto donde estamos tocando, qué instrumentos estamos tocando ¢vale? recuerden que estos
tres momentos de nuestras clases: instrumento, conjunto y gramatica siempre van entrelazados”

(62:75; TRCL; S1).

Por esto, se insistié en buscar una aplicacion para los temas que se abordaban en las clases
de gramatica “nunca debe haber esa brecha de que yo veo gramatica y me siento a estudiar el
instrumento y lo que vi en gramatica no lo utilizo, entonces verle esa funcionalidad a lo que se ve

en gramatica fue prioridad en las clases” (101:26; PEVA; S1)

La relacion indisociable entre el instrumento y la gramatica, que resultd tan natural en las
clases desarrolladas en el EA se vuelve un obstaculo cuando Teseo inicia su actividad profesional
en clases con preescolar y primaria. En este caso, cuando Teseo ensefia la nocion de métrica y
compas con los estudiantes de quinto grado, utiliza la siguiente secuencia: explica los elementos
basicos: pulso, acento y subdivision, luego vivencia el pulso y el acento con mdusica, presenta la
duracion de algunas figuras musicales en fichas separadas y pide a los estudiantes organizarlas
por grupos de 2, 3y 4 tiempos; en este punto ve la necesidad de invitar a los estudiantes a
aprender algun instrumento musical, ante lo cual los estudiantes traen: ukelele, violin, guitarra,
teclado y flauta dulce; Teseo inicia el proceso de ensefianza de todos los instrumentos para
aplicar las nociones vistas y generar en los estudiantes la necesidad de comprender los conceptos
musicales; mantiene asi la impronta de relacionar la gramatica con el instrumento en otros

escenarios educativos.



La importancia que Teseo concede al campo cultural institucional es un ejemplo de lo que
Duque y Jorquera, (2014) denominan identificacion con la institucion educativa, pues concibe
gue su escenario educativo no es solo el aula, sino el proyecto educativo en su totalidad, como es
evidente en esta intervencion en la cual habla de los profesores del area de gramatica del

escenario A:

como nosotros pertenecimos a la escuela, a la banda, entonces es un peso
muchisimo mayor, o sea, de dos formas: la responsabilidad de que nosotros salimos de la
banda y que nosotros somos de aca [el municipio] y bueno toda esta cuestion. Otro peso
es el sentimental, que pues bueno, queremos ver esta escuela crecer y pues nosotros
venimos de aca ¢si? Entonces por qué no le vamos a meter la ficha a algo que nos ayuda a

nosotros a ser lo que somos ahorita (73:47; PEVA; S1).

Es notoria la configuracion de identidad que se implica no solo con la ensefianza de
gramatica, sino que se vincula intelectual y emocionalmente con la banda, con la escuela de

mausica y con el municipio, generando un fuerte compromiso institucional asumido como propio.

4.2.3.4 Desarrollo y complejizacion de los principios didacticos derivados del campo
cultural institucional en el CPPACP especifico asociado la nocion escolar de compas:
empoderamiento e introspeccion - armonizacion

Se analiza, a continuacion, la complejizacién que se da en el transcurso del trabajo de
campo, sobre las diferentes secuencias didacticas, desde los sentidos parciales o principios
didacticos observados en el CPPACP compas, provenientes del campo cultural institucional:

empoderamiento e introspeccion — armonizacion.

La siguiente tabla ilustra el enraizamiento de cada principio



Tabla 17 Principios de empoderamiento e interiorizacién -armonizacion

Y el diagrama Sankey (figura 27) permite otra forma de visualizar esta comparacion

Figura 29 Diagrama Sankey, principios de interiorizacion y empoderamiento.

Aqui, llama la atencion el crecimiento de ambos principios, que en la caracterizacion
inicial no tenian ninguna mencion, el empoderamiento aparece con mas fuerza que la
introspeccion, y, esta ultima, es ligeramente mas marcada en Orfeo respecto a los otros sujetos

como se observa en este gréfico (figura 29)



Figura 30 Principios de empoderamiento e interiorizacion por sujeto

A continuacion, se describe con detalle la complejizacion de cada uno de estos principios

en los sujetos participantes de la investigacion.

4.2.3.4.1 Principio de empoderamiento
Este principio, que se refiere a aquellas acciones e invitaciones a reconocer las propias
capacidades y a enfrentar los retos a partir de este reconocimiento; aparecio, en el desarrollo de
las clases, como mdltiples invitaciones de los sujetos de investigacion para confiar en si mismos

y realizar las actividades que se les proponen sin temor al error.

La mayoria de la poblacion, que se encuentra en las clases es adolescente 0
preadolescente, y la timidez e introversion son muy frecuentes en estas etapas; para el ejercicio
musical, por otra parte, se requiere superar la timidez, que a veces incluso puede desencadenar
ansiedad escénica; la timidez y la verglienza son obstaculos que deben superarse para facilitar el

desempefio musical en pablico o la participacién en clase:



ese miedo que los estudiantes manifiestan ‘profe la verdad yo casi no participo
porque me da miedo de equivocarme, que usted me regafie’ y uno pues no ¢en qué
momento Yo te voy a regafar? si antes mejor, porque gracias a que te equivocaste tengo

trabajo porque desde ahi podemos nosotros construir conocimiento (120:106; TER; S1).

Los cuatro sujetos adoptan rutinas para que sus estudiantes se sientan capaces y

empoderados, por ejemplo, suavizando las correcciones, como lo presenta Perseo.

Cuando a uno le dicen “es que eso esta mal, usted no lo hace bien’ uno se queda en
gue no lo hace bien [...][si se les dice] vamos en el proceso y vamos construyendo, no hay
lio, vamos a seguir; la gente se motiva mas, entonces llega, asi como “bueno, si lo puedo
hacer, esta bien, si lo puedo hacer’ y lo van logrando mas facil que colocandole esas

barreras a los chicos (110:22; PEVA; S4).

Se observa que los cuatro sujetos hacen frecuentes exclamaciones positivas dirigidas a los
estudiantes al ejecutar cualquier tarea, ‘stper’; ‘excelente’; ‘lo hiciste bien’; ‘eso’; “;viste?, facil
¢n0?’ entre otras; también aparece en Teseo, con frecuencia, la idea de ‘lanzarse’ o ‘botarse’
como sindnimo de arriesgarse a realizar los ejercicios propuestos; el riesgo, en este caso, es
cometer un error, riesgo que se minimiza con frases del tipo ‘no importa’ “hagamosle’ o ‘t

puedes’.

Iris les indica a las estudiantes que son especialmente temerosas “muy timidas ? [...] aqui
no les dé pena, el oso se quedd por alla Jajaja ¢Si? no hay lio, no hay lio” (107:3; TRCL; S3) y
Perseo exalta la iniciativa por participar de una de las estudiantes “me gusta esa actitud de que
vayas a empezar” (107:22; TRCL; S4) de esta forma, con refuerzos verbales positivos se logra

disminuir un poco la aprension de los estudiantes del EC.



Por su parte Orfeo fue especialmente expresivo con sus elogios “estos estudiantes que
tengo, una maravilla, vea que agilidad” (92:99; TRCL; S2) y “yo con ustedes me gané la loteria,
esos estudiantes estan saliendo méas preparados que una bandeja paisa, ustedes qué berraquera”
(94:110; TRCL; S2) se considera importante esta exaltacion de las capacidades de los estudiantes
para que puedan manejar sus temores en la interpretacion instrumental, dado que Orfeo era el

profesor de instrumento de quienes asistieron a estas clases,.

Las interpelaciones de Orfeo, a dejar la vergiienza de lado y aceptarse como son,
desbordaron lo estrictamente musical, en una de las clases Orfeo se tomo a si mismo como
ejemplo, diciendo que usar gafas le producia un poco de vergiienza, porque se veia “chistoso’, sin

embargo, debia primar la salud:

a ustedes, un mensaje que no es tan musical, y es que no les dé pena ser ustedes
mismos, ustedes son personas con atributos y calidades bonitas cada uno, entonces no les
dé pena; si para estar bien de salud hay que utilizar gafas, pues se utilizan [...] Entonces
nada de pena con ustedes mismos, que la gente diga lo que quiera decir, pero que ustedes

se sientan felices con ustedes (90:92-93; TRCL; S2).

Esta exhortacién a la autenticidad, muestra una apropiacion del principio de
empoderamiento, que emerge de forma inconsciente durante el discurso, como reaccion a la

timidez de los estudiantes.

Teseo lo llevd un poco mas alla e invitd a sus estudiantes a superar sus limites, a proposito
de la realizacion del ejercicio final, donde les pidi6 que utilizaran todos los recursos de lectura

que conocieran sin ‘tomar la ruta facil’.



No es por demeritar, o decir que eso no se puede o que es muy facil, sino que
ustedes se encuentren al limite, tratemos de estar siempre como forzandonos a retarnos
‘Oiga yo puedo hacer esto, intentémoslo’ entonces es por eso; no es porgue no funcione

(85:77-81; TRCL; S1).

Estos ejemplos, entre varios otros, ilustran la incidencia del principio de empoderamiento

en la accion docente de los cuatro sujetos participantes en la investigacion.

4.2.3.4.2 Principio de introspeccion - armonizacion
Este principio aparece al reconocer que la musica puede conducir hacia el encuentro
consigo mismo, hacia la contemplacion y hacia la sensacion de armonia y bienestar; surge como
una insinuacion en la caracterizacion inicial de Orfeo y se desarrolla en los cuatro sujetos durante
la secuencia de clases en interaccion con el CPPACP compas, si bien, de una manera menos

visible que los demas principios.

Aunqgue las menciones son pocas, revisten una gran trascendencia en la comprension de la
musica como experiencia profunda de conexién interior y de armonia con el entorno. Se trata del
‘musicar’ (Small, 2009), expresion que sintetiza la idea de la mudsica como accion y como
creacion de relaciones entre los sujetos que interpretan y los que escuchan: “el acto de musicar
crea entre los asistentes un conjunto de relaciones” (Small, 2009, p. 7); la creacién de estos
vinculos son el sentido del musicar, vinculos de las personas consigo mismas, con el otro y con el

entorno, inclusive con lo espiritual, si es la intencién de los participantes del suceso musical.

La vivencia del encuentro consigo mismo es muy palpable para Orfeo, quien refirié en

varias ocasiones el recuerdo de una improvisacion de Free Jazz durante una clase de instrumento,



en la cual se les pidi6 “tocar lo que sintieran en este momento’ en un cuarto oscuro, ante lo cual

alguien comenzo a improvisar y posteriormente:

El otro se empezd a conectar y a conectar y terminamos todos en sintonia o sea
una cosa increible, para mi el free jazz era lo mas tostado del mundo, una cosa sin

tonalidad ni nada de eso, hasta que tuve esa clase (89:50; PEVA; S2).

Después de narrar este suceso, Orfeo decide que en cada clase deberia incluir un momento
para la experiencia estética, que habia mencionado en la caracterizacion inicial; una de estas
actividades se incluyé en la primera clase, Orfeo cantd la cancién de saludo de Barney, el
programa de television, y les pidio a los estudiantes moverse libremente, al finalizar le pregunté a

uno de los estudiantes mas grandes qué habia sentido

Estudiante 1: me senti un nifio pequefio 0 sea pequefio otra vez cuando era mas

nifio mas pequefio

Orfeo: ¢te sentiste cuando eras mas pequefio? mas pequefio, eso, que bueno, sobre
todo en tu caso que estos dias has estado tan preocupado por las tareas y por estas cosas
;cierto? chévere cambiar, después vamos a hacer el rey ledn que también te trae muchos

recuerdos (90:75, TRCL, S2)

Los demas estudiantes se habian mostrado un poco incomodos ante la cancion, afirmaron
que ‘les dio pena’, ante lo cual Orfeo les cont6 que en su infancia no habia control remoto para

ver la television,

A mi me trae ese recuerdo de cuando estaban dando Barney y en la casa sélo habia
un televisor por ahi, a mi mamay a mis hermanos no les gustaba mucho y por no pararse

a cambiar [el canal de] la television se lo veian conmigo; entonces eso nos unia y nos



terminamos aprendiendo las canciones [...] para mi el compas es eso, son recuerdos, es
vida son momentos [...] de hecho los compositores lo hacen cuando plasman en ellos
ideas [...] Ojala y a uno le vendieran en la calle recuerdos bonitos, esos recuerdos bonitos,
que uno fuera ‘dofia Otilia hagame el favor me vende $2000 de recuerdos bonitos que hoy

estoy aburrido’ ¢se imaginan? (90:84-87; TRCL; S2)

Ante la fuerza poética de este relato, los estudiantes se mostraron mas sonrientes e
involucrados con la idea de la evocacidn a través de la masica, su actitud en las siguientes clases

fue desprevenida y espontanea.

La percepcion de la musica como experiencia profunda de encuentro con el otro vino
también a la consciencia de Perseo, quien, como ya se menciono, inicio su aprendizaje musical en
un proyecto de caracter comunitario, haciendo parte de comparsas y musica de carnaval. Cuando
se le pregunt6 acerca de la relacién que establecia entre el compas con el movimiento y el espacio

Perseo relato que:

la musica siempre la he trabajado como una especie de circulo en donde no hay
nadie atras ni delante de uno, ese trabajo siempre lo esta haciendo con su compafiero [...]
desde pequerio todos los trabajos que hemos hecho y que he logrado siempre ha sido con
esa perspectiva [...], esa comunicacién corporal con todos hace que sea como cuando en la
pelicula de Avatar, que todos se abrazan para salvar a la chica, eso mismo pasa en la

musica (108:33-34; PEVA; S4)

El circulo en este caso es una metafora de la union que se da a través de la musica entre

quienes participan del musicar.



Pero la idea de interiorizacién necesita madurarse en el transcurso de la formacion
docente, se observa cdmo se pasa de la ausencia total en la caracterizacion inicial, a un nimero
incipiente en las observaciones y entrevistas de Iris; pero es en la TER final, cuando Iris ya ha
iniciado su ejercicio docente formal, en un colegio, con preescolar y primaria, que la
introspeccion adquiere su mayor relevancia. Iris lo atribuye a su experiencia en clase de
estimulacién musical con bebés, pues observa que se crea una atmoésfera particular segun la

musica que se escuche, por esta razon ha optado por colocar masica al inicio de sus clases:

Cuando ellos llegan [al salén] la musica ya esta sonando y lo hago es porque [se]
genera un ambiente y los chicos de una vez se tranquilizan, se concentran en la clase, o
sea, como que se dispone el lugar para empezar ¢si? e incluso cuando pongo masica muy
alegre se disparan, cuando pongo musica clasica como que cada uno le va poniendo

atencion y se detiene y poco a poco se dispone para la clase (128:25; TER; S3).

Esta rutina, de la musica al inicio de la clase, se ha aprovechado para hablar de los
contextos de diferentes masicas, para reconocer las preferencias de los estudiantes, para conocer
otras culturas y para suscitar la curiosidad de los estudiantes por la apreciacién; y ha aumentado

el interés de Iris por reconocer la diversidad musical.

El principio de introspeccion — armonizacion implica un cambio profundo en la
subjetividad del docente en formacion, pues el aprendizaje musical es frecuentemente mecanico y
repetitivo, pero la experiencia de hacer masica produce estados particulares del yo, que son

comprendidos gradualmente por los sujetos de investigacion. Como lo narr6 Teseo:

Lo que yo he sentido dentro de mi experiencia como instrumentista es que

bésicamente algunos instrumentos que hemos tocado, van a lo mecénico,[pero] yo creo



que la musica y todas las artes, [...] tienen un rol mas alla de entretener ¢Si? tienen un
trasfondo muy importante que es el social, [...] algunas melodias nos pueden producir
melancolia, nos pueden producir miedo [...] cada persona tiene segun su personalidad o
sus momentos vividos van a reconocer estas sensaciones de las melodias (64:127; PEVA,

S1)

Por esta razdn, selecciond la musica de peliculas para su secuencia de clases, pero es en la

experiencia laboral del colegio donde comprende con mayor profundidad este principio:

todo radica desde la universidad, donde se ha encontrado uno con ese discurso, la
mausica es el arte, una de las artes, que permite expresar o socializar o asociar emociones;
y que a través de la musica podemos cambiar vidas y todo ese discurso que en algun
momento en esa época sonaba como ‘Ah si si, Ah bueno bien, pues si creamos que si’.
Pero cuando uno entra la labor docente, cuando uno entra a la cuestion de lleno, mire que
si pasa; si pasa que una melodia, estar tocando un instrumento, estar inmerso en la musica
si cambia; cambia mucho, lo cambia a uno y cambia la vision del mundo y de pronto uno

lo percibe en este momento (120:88-89; TER; S1)

Aqui puede verse que la idea de la musica como experiencia transformadora se concreta
en lo que Teseo Ilama el “‘cambio de uno y de la vision del mundo’ que se da al entrar “de lleno’
en la docencia. La belleza y la experiencia estética percibidas a través de la muasica generan
movimientos en la subjetividad del docente, resignificando para Teseo la interpretacion musical,

curiosamente a partir de la ensefianza.



4.2.4 Complejizacion de los guiones y rutinas y los principios asociados: anticipacion

y reflexividad

Los guiones y rutinas son esquemas de actuacién que se realizan de forma inconsciente y
permiten actuar rapidamente, en “piloto automatico’ en la labor cotidiana, estos esquemas estan

impregnados por las propias creencias, valores y objetivos acerca de la ensefianza y proceden de

la historia de vida del docente en formacion.

En el siguiente diagrama Sankey se puede apreciar el nimero de episodios codificados

como pertenecientes a los guiones y rutinas de los sujetos participantes de la investigacion

Figura 31 Diagrama Sankey Guiones y rutinas por entrevistas y clases

Se observa que hubo una mayor frecuencia en Teseo, por igual en las entrevistas y en las
clases; con Iris y Perseo las menciones también estan equilibradas entre clases y entrevistas, pero
en Orfeo hubo mucha mas frecuencia en las entrevistas que en las clases, posiblemente porque se

observaron menos clases respecto a los otros sujetos de investigacion, pero también porque Orfeo



realiz6 una profunda reflexion a través de las entrevistas sobre las incidencias de su historia de

vida en la ensefianza de la nocién de compas.

En este apartado se presentan los siguientes elementos para comprender la complejizacion
de este componente del saber profesoral: inicialmente se analizan algunos guiones para
desarrollar proximidad e identificacion por parte de los estudiantes y algunas rutinas de actuacién
que evidencian rasgos especificos de la personalidad de los docentes en formacion. A
continuacion, se presentan las motivaciones que subyacen a estas actuaciones a partir de la
verbalizacion sobre la historia de vida de los sujetos de la investigacion. Finalmente, se expone la

complejizacion de los principios asociados a los guiones y rutinas: anticipacion y reflexividad.

4.2.4.1 Rutinas y estrategias observadas en los docentes en formacion
En el transcurso de la observacion, se destacaron algunos esquemas de actuacion, o
rutinas, para desarrollar cercania con los estudiantes y otras que estan mas relacionadas con la

personalidad de los docentes en formacién como la organizacion, la visualidad, y la diversidad.

La cercania con los estudiantes fue una de las preocupaciones recurrentes para los
docentes en formacion, una de las formas de lograrlo, consistié en buscar un lenguaje comun con
los estudiantes, empleando términos coloquiales y del argot de los jévenes, como ‘outfit’
(atuendo) o “crush’(amor platénico) ‘que parche’ (algo gracioso) y otras que ya se han visto en
los episodios citados; también lograron acercarse a los estudiantes comentando con ellos sobre

series de anime, peliculas y juegos de video:

Orfeo: yo me veo Naruto Shippuden, ya me vi... ¢ya vio cuando Naruto pelea con

Pain? ;no? esa pelea es muy...

Estudiante: No, apenas voy a llegar



Orfeo: Entonces no se la cuento, no se la voy a contar, pero chévere también con
ese opening, ¢les cuento un secreto? yo no veo novelas, [veo] deportes, me gusta ver

ciclismo (94:28; TRCL; S2)

Con este tipo de conversaciones y narraciones se busco darse a conocer frente a los

estudiantes para generar cercania y confianza.

Otro recurso valioso en la generacion de un ambiente calido fue a través del humor, se
percibio en todos los sujetos de investigacion, especialmente en Teseo y Orfeo, quienes
frecuentemente realizaron bromas y comentarios graciosos sobre si mismos, sobre los
estudiantes, sobre los materiales que estan viendo, se hicieron exageraciones e inclusive se
narraron anécdotas graciosas de su cotidianidad, lo cual tenia como propdsito generar un
ambiente relajado; asi lo dijo literalmente Teseo en una de las clases “iBien! jBien! ustedes saben
que es molestandolos a todos, Yo sé que [eso se hace] aca para hacer amena la clase” (67:47;

TRCL; S1).

Pero el uso del humor y la risa tuvieron una segunda intencion cuando alguno de los
estudiantes se equivocaba o se mostraba temeroso durante las clases, a través de la risa se busco

minimizar el miedo al error como puede verse en este didlogo al final de un ejercicio:

Iris: Jajaja Okay ¢qué tal?, ;qué paso? ¢se encontraron o perdidas todo el camino?

Estudiante 1: me lo encontraba en algunas partes, porque me perdi mucho

Iris: Jajaja Okay ¢y [Estudiante 2]?

Estudiante 2 Yo también me enredé en algunas partes Jajaja (115:17; TRCL; S3)



Fue frecuente que, cuando los docentes comenzaron a hacer comentarios graciosos, 10s
estudiantes también los hacian, propiciando un ambiente risuefio y menos expuesto al temor.

Segun afirmd Teseo, se buscaba:

Romper ese paradigma, también de esa barrera de que yo soy profesor y aca nadie
se rie y soy el ogro y hacemos la clase; creo que a mi me gusta romper eso, uno, para
generar un ambiente chévere, generar como un lazo con ese grupo con esas personas, Pero
ademas de eso también hay una doble intencién, donde ellos se sientan comodos para
expresar lo que ellos sienten respecto a los temas o respecto a lo que sea y ‘no profe, yo
me equivoqué diciendo tal cosa del tema’ listo, no importa, no pasa nada y sigamos con el

tema y sigamos con la explicacion (120:101; TER; S1)

En este caso, concurrid la intencién por crear un ambiente agradable con el propdsito de

desarrollar asertividad en la comunicacién y disminuir la preocupacion por los errores musicales.

En otro sentido, Teseo manifestd ser una persona muy organizada, a quien le gusta tener
todo bajo control y, por esto, planeaba sus clases con detenimiento, estructurando algunas rutinas

recurrentes.

Llama la atencién la rutina que se denomind en el analisis como: ‘los avisos parroquiales’
en la cual, tras el llamado a lista al inicio de la clase, hacia anuncios respecto a las actividades del
dia y de las semanas siguientes. Al preguntar por las razones de esta actuacion, Teseo lo atribuy6
inicialmente a que tiene mala memoria y esto le ayudaba a recordar los asuntos pendientes, pero
al reflexionar, con mayor profundidad, indicé que también tenia que ver con el respeto hacia el

estudiante y con hacerlo participe de la organizacion de la clase:



[el estudiante] debe estar informado de lo que se debe hacer o de lo que se va a
hacer en clase, ese respeto [...] para que el estudiante sepa a qué se le esta apuntando [...]
Me parece muy importante que ellos hagan parte de ese proceso, de que no solamente yo
voy a dar una clase [sino que sepa] para donde vamos y por qué lo estoy haciendo; sino
también no sé... si rendir cuentas, mas que rendir cuentas es como informar y estar en la
misma onda a [...] para que ellos también entren en esa onda [...] de que el estudiante
también hace parte de la clase y que también tiene el derecho y tiene el poder de decir
bueno yo ¢para qué quiero hacer esto?, 0 “‘no me gusta’ o ‘;por qué no lo miramos de esta
forma?’ entonces también es este aspecto un poco mas organizacional para mi, para el

curso y para que ellos sean parte del proceso de la clase (120:60 -62; TER; S1)

Cuenta, ademas, que esa rutina la realiza actualmente en su nuevo sitio de trabajo y es
reconocida entre los estudiantes “los chicos en el colegio que son de tercero y cuarto [me dicen]
profe ¢y los avisos parroquiales? y yo, Ah listo, avisos parroquiales, entonces: ‘No se les olvide
que tenemos que hacer esto...” (120:58; TER; S1), de esta forma en una misma rutina se

incorporaron principios de organizacion, anticipacion y autorregulacion.

La organizacion de si misma es un factor que Iris reconoce como importante en su forma
de aprender y traslada esto a sus explicaciones, reconoce tener una buena memoria visual y por
esto, busca apoyos visuales siempre en su accion de aula, como el uso del tablero, fichas,

graficos, entre otros:

es que yo tengo que organizarme de tal manera que yo entienda y entonces yo soy
muy de escribir todo, de hacer el dibujito, [...], porque tengo que estar escribiendo todo
porgue a mi se me olvida, o para comprenderlo tengo que hacerlo visible (108:36 PEVA

S3).



Esta caracteristica de predominio visual en su forma de aprender permitié que Iris buscara
el ejercicio creativo en los estudiantes, como se ve en un episodio de planeacion de las

actividades:

yo digo que ellos mismos pueden crear el ostinatto que necesitamos, ellos mismos;
si tU le preguntas qué escuchaste o como lo hiciste 0 como lo estas haciendo, qué estas
haciendo cuando escuchas la cancion; de pronto de ahi salga, aflore el ritmo y la cancion

nos lo permite mucho mas facil (106:36; PEVA; S3)

Aqui se trasluce una profunda intencién de ensefiar, y ser comprendido, ademas, de una
manera placentera “Siempre estoy en busca de que me entiendan de una u otra manera, como sea
estoy procurando que los chicos no vean eso como ‘ladrilludo’ y digan “Huy ¢qué es esto?’ sino
que llegue a su realidad y digan ‘Ah okey, listo” (128:43; TER; S3) para esto se vale de un
pensamiento analitico, descomponiendo en partes lo que se propone aprender, lo denomina como

‘el desmenuzar’.

siempre he tenido un lema y es desmenuzar, en la vida, no solo en la masica [...]
yo trato de que todo sea chiquitico, empezar del paso a paso, lo mas pequefiito, y en la
musica me pasa eso [...] este compas que me costd, voy a analizar este pedazo, entonces
todo muy muy organizado, como muy detallado [...] siempre me ensefiaron a hacer las
cosas bien, yo no me conformo y de ahi parte como que ellos también lo hagan bien, que

no sea algo mediocre (120: 46-47; TER; S3)

Llama la atencién, la asociacion que establecio entre el analisis y la exigencia consigo y
con los estudiantes, al parecer, Iris considera que este analisis detallado consigue un

mejoramiento en las acciones y resultados de la ensefianza de la musica.



En otro nivel de analisis, se observaron acciones de clase explicadas por los docentes en
formacion, como derivadas de rasgos distintivos de su personalidad; por ejemplo, Perseo
considerd que es un profesor que se guia por su intuicion, y no se detiene mucho en planear lo
que harg; en sus palabras, ha sido: “de puro corazén”(116:19, PEVA, S4), aunque la experiencia
de trabajar en conjunto con otra practicante le hizo pensar en lo importante de conocer otras
formas de organizar sus clases, “pues uno replica como la forma en la que le ensefiaron y en la
que uno cree que podria funcionar, pero pues hay muchos materiales que siempre estan ahi, como
entre profesores, que ni idea”(116:19; PEVA,; S4). De esta forma rescato el conocimiento del

profesor como algo que es necesario indagar, y reconocer.

Aungue también destacd que estas formas no son verdades absolutas, y que, como

profesor, deberia presentar alternativas y posibilidades

no es como ‘esto siempre se tiene que hacer asi, o esto solo se hace de esta
manera, porque asi se ha hecho durante dos mil afios’, sino, ‘mira esto es asi, funciona, se
puede hacer de esta manera, se puede aplicar aca; ¢cémo lo aplicas tu?’, que es algo muy
importante y algo que no se tiene muchas veces, [...] el profesor es una via, es un proceso
de conexion entre lo que mas sabe y ahora es, ;cémo él lo va a hacer?, me parece que es

algo que he tratado de aplicar. (118:19; TER; S4).

Para Perseo esta idea de multiples vias para acceder al conocimiento, tiene que ver
también con su propia vocacién profesional, pues actualmente se ve a si mismo mas como
intérprete que como profesor, aunque estas dos actividades se complementan y retroalimentan

entre sf.



Digamos que no, mi perspectiva no es ser siempre profesor, porque me gusta
mucho tocar, ¢si?; pero es demasiado importante, porque el cémo toco, es también el
reflejo de como ensefio y cOmo ensefiar, y es eso, como poder ver muchas perspectivas,

muchas salidas y muchas soluciones a un mismo problema (118:19-20; TER; S4).

Estos esquemas de actuacién, que se dieron de una forma poco consciente durante la
observacién y se analizaron durante las entrevistas, son una muestra de las implicaciones que se
dan entre la historia de vida, la personalidad de los docentes en formacion y sus actuaciones en el
aula. Ademas de las implicaciones, es de interés analizar las motivaciones de estas actuaciones

como se realiza en el apartado a continuacion.

4.2.4.2 Modelos de actuacién y misionalidad sobre la identidad de los profesores en
formacion desde la historia de vida

En este apartado se profundiza sobre el andlisis de los fundamentos para las acciones de
los docentes en formacion. Como resultado de las verbalizaciones durante las entrevistas se
observan apreciaciones sobre la mision del educador y las referencias a los modelos profesorales

positivos y negativos.

Constituirse, como un referente para sus estudiantes, como un modelo a imitar, es una de

las preocupaciones que revelan los sujetos de investigacion:

siento que uno se convierte en una figura muy importante para el nifio, Entonces
desde ahi ser profesor es cargar con una responsabilidad, de como ta te desenvuelves en el
lugar, como te expresas,[...] agarran todo lo que uno siente, si uno esta triste, si uno esta

de mal genio, absolutamente todo [...] hay una figura que ti necesitas transmitirles a ellos



y es importante generar credibilidad en lo que haces [...] de verdad se vuelve una fuente

de inspiracion, asi como muchos profes lo fueron para uno (128:70-72; TER; S3)

Esta sensacion de Iris sobre la responsabilidad frente al estudiante y de ser un modelo
proviene a su vez de los modelos que ha tenido durante su vida, como hija y como estudiante,
generando decisiones conscientes e inconscientes derivadas de experiencias propias, tanto
positivas como negativas, que generan tipos de actuacion especificos y configuraciones
subjetivas concretas, se analizan a continuacion las implicaciones de esos modelos en las

actuaciones de los participantes en la investigacion.

En el caso de las influencias positivas, es muy representativo el relato que hace Orfeo
sobre su encuentro con la pedagogia, a través de un docente de la universidad; Orfeo reconoce
abiertamente que ingreso a la licenciatura por descarte, pues habia sufrido de tunel carpiano por
exceso de estudio instrumental y habia abandonado la carrera en una universidad privada, y

cuando llegé a la clase de pedagogia de primer semestre:

llega el profesor [nombre del docente] todo parchado, con un esqueleto, todo
musculoso, asi con esa pinta de rockero y [era]el profesor de la primera materia de
pedagogia yo dije este man soy yo Jajaja; O sea solo con verlo dije “este es de los mios’ y
comienza [...] ¢Qué es ser profesor? ;ser profesor es ser el que ensefia?, ;0 es una figura
como las que nos plantea William Ospina que es el ser de luz, ;,como asi? un profesor
como ser de luz, jcomo una persona que ilumina el camino de las personas! [...] y eso fue
como el amor a primera vista. O sea, a partir de ese momento dije: me voy a quedar aca

en la universidad (121:22-23, TER, S2)



Aquella impresion gener6 una fuerte identificacion con un modelo profesoral no

autoritario, que busca reproducir en su actuacion cotidiana y que pasa por la idea del tipo de

padre que quiere ser

desde muy pelado decia ‘cuando sea papa voy a intentar ser el mejor papa’, y de
hecho en la educacion me pasé lo mismo en algin momento me hice la idea que si tenia
oportunidad de estar al frente de un grupo de jévenes iba a tratar de que de que esos
jévenes no vivieran, digamos, muchas cosas por las que pase, entonces por eso me gusta

colocarme tanto del lado de los jovenes (121:9; TER; S2)

De esta forma encontr6 en la pedagogia una teorizacion sobre como constituirse

adecuadamente como profesor, fortalecer el contacto con el otro y ser agente de transformacion

social.

yo estaba pensando mas en estudiar direccion o una maestria en interpretacion,
pero como que conoci, descubri algo que me gustaba, que me motiva. Yo vengo de
entornos sociales complicados y como que a través de la pedagogia me di cuenta que

podia trabajar por comunidad con estudiantes y ayudarlos a encontrar salidas en cosas

muy especificas (121:40; TER; S2)

Por su parte, Iris refirid haber tenido en su iniciacion a la masica buenos modelos
profesorales, que le inspiraron una actuacion basada en lo ladico y en la corporalidad; cuando se

le preguntd por la importancia que concedia al cuerpo en sus clases indico:

yo digo que, porque yo aprendi asi, a mi primero me pusieron a bailar, a bailar y

es0 No pasa tanto, eso no pasa tan seguido. Pero yo si conté con profes que utilizaban



Dalcroze, que utilizaban muchos elementos del baile y a mi me gusta mucho bailar

(106:34; PEVA,; S3)

En esta afirmacién se hace evidente la incidencia de las primeras experiencias formativas
en la configuracion del sujeto docente, y las metas que se traza para su carrera profesional “la
gramatica para mi es muy chévere y a mi me gusta ser profesora de gramatica y de teoria, yo me
veo en una universidad dictando gramatica [...] pero eso también influye por los profesores que
pasaron por mi” (99:6; HDV; S3) como puede verse, Iris derivéd un perfil de carrera a partir de la

admiracion que guarda por algunos de sus profesores.

Para Iris, ser docente es una decision de vida, algo que siempre quiso, afirmé sentir gusto

por el escenario, pero su prioridad es la ensefianza:

la opciodn de la pedagogia no fue como un ‘escampadero’ ni ‘Ay es que no entré a
la otra y voy a ver a donde paso’ en realidad, yo siempre queria la Pedagogica y siempre
me llamaba la atencidn la licenciatura para poder ensefiar, entonces ¢si? nunca fue como
una opcion, sino fue que ya habia tomado la decision [...] y el liderazgo del grupo nunca

se me ha dificultado no sé si es por mi misma personalidad. (99:39; HDV; S3)

Otro ejemplo de modelo positivo, es el que refirid Teseo, respecto a su primera profesora

de instrumento

Desde mi experiencia de estudiante tuve una profe de instrumento, ella fue muy
muy, muy dada y muy especial en cuanto a saber que nos pasaba [...] también a saber un
poco de lo que pasaba un poco de afuera del aula, creo que ella marcé mucho ese aspecto

que tengo yo ahorita de querer no solamente ser ese profesor de tal o tal area, sino ser un



apoyo, creo que nosotros somos en algiin momento para los chicos un apoyo para

cualquier situacién (120: 47-48; TER; S1)

Teseo manifiesta actualmente gran interés por conocer las condiciones personales de cada
estudiante, apoyando a los estudiantes que tienen dificultades personales; también busca
reproducir el ambiente de familiaridad y camaraderia, ambas son actitudes que vivié con su

primera profesora de instrumento;

No es lo mismo que venga un estudiante sin desayunar, un estudiante teniendo
problemas en la casa y uno tratando de exigirle que le preste atencion [...] sin saber qué es
lo que le esta sucediendo a este estudiante [...] [en clase busco] colaborar con alguna
sonrisa, que la persona deje de lado esa dificultad momentaneamente, de pronto no se le
solucione la vida, pero si con una palabra de animo, con una actividad, con un
comentario; si pueda, de pronto, aminorar esa situacion que esté viviendo (120:44; TER;

s1)

No obstante, los modelos positivos no son los Gnicos que inciden en la constitucion
subjetiva del profesor, a lo largo de las entrevistas hay muchas mas menciones a experiencias
negativas que marcaron la decision de obrar en el sentido contrario a la forma como ellos fueron

educados.

Durante las entrevistas, afloraron recuerdos de comentarios despectivos, comparaciones
odiosas y relaciones verticales. “un profesor me dijo que cuando yo tocaba sentia que le daban
pedradas a la mujer en la cara” (121:49; TER; S2) otro participante citd una situacion en clase de

solfeo “antes de que yo cantara [nombre del profesor] empezaba a tocar el desafinado en el piano



[...] Entonces uno, ya como todo estresado, después de que le tocaran eso, era como ‘ya no canto

mas’” (110:21; PEVA; S4).

También se sefiala el peso de la correccidn y negacién constante “a mi me pasaba con el
‘no’ y el “‘no puedo’ yo todo el tiempo ‘no, no, asi no’ y yo me llenaba de ese no, Y obviamente
uno colapsa, que todo el tiempo le digan que no” (110:23; PEVA; S3). Surge, entonces, la
reaccién de transformar estas formas de dirigirse a los estudiantes, de educar de otra forma “y yo
me prometi a mi misma, Jajaja, tratar de no decir esa palabra, y tratar de que los chicos tampoco

digan él ‘no puedo’ [...] es como traumas de la academia” (110:23; PEVA; S3)

El favoritismo y la sensacion de injusticia, fueron también tema de reflexion entre los
sujetos de investigacion. Teseo contd que en su formacion inicial fue el ‘favorito’ de varios de
sus profesores; pero esto trajo varias consecuencias negativas, por una parte, percibia que sus
comparieros se desmotivaban de la musica y ademas comenzo a sentir que no tenia necesidad de
estudiar, lo cual lo perjudico cuando quiso entrar a la universidad. Ante esta situacién Teseo

reflexioné:

¢Como manejar estas dos situaciones dentro de la sesion de clase? de no realzar el
ego de uno de los estudiantes. ¢Hasta qué limite uno puede hacer eso? si porque pues
tampoco la idea es decir es que [todo] esta mal, porque llegar al otro extremo es mucho
peor. Entonces es ;Como llegar a esta mitad? de que ‘listo estas haciendo un muy buen
trabajo, pero cuidado con esto, estudia’ [...] toda esta retrospeccion de como fui y de como
no quiero que sean algunos estudiantes, y de como vi algunos profesores, y como en
definitiva no quiero ser como ellos dentro de la practica de docente (72:91-92; PEVA,;

S1).



La busqueda del equilibrio entre el elogio y la correccidn, entre llamar la atencion y
felicitar caus6 ambigliedad en la actuacion del docente en formacion. También fue motivo de

reaccién contraria la educacién mecanica, repetitiva y poco creativa; que cuestion6 a Teseo:

nunca me pusieron a crear, [siempre fue] como que ‘tome este libro’, ‘tome este
repertorio, toque’, repetir, asi como loquito, entonces yo nunca me senté en el momento
de formacion en la escuela [a pensar] venga yo puedo crear algo, yo puedo hacer algo para

mirar, si puedo utilizar mis conocimientos (73:101; PEVA; S1)

De aqui derivo la decision de realizar evaluaciones basadas en la creacion y aplicacion de
los conceptos vistos, como una reaccion a los vacios de su formacion “porque yo tampoco recibi
esas clases de danza o de pintura, o de ‘venga miremos la musica desde otra perspectiva’” (64:21;
PEVA,; S1) Teseo considera, en este momento, que en la creacion es donde se evidencian los
conceptos que el estudiante apropid realmente. Para él la acumulacién de conceptos no implica

un aprendizaje real, sino que el estudiante debe crear o descubrir una utilidad en lo que aprende.

Yo creo que la educacion piensa mucho que ah listo, hoy vamos a ver intervalos de
tercera, después intervalos de no sé, qué ah llenamos todo como de un chequeo y ya no sé
si ellos aprendieron la utilidad, y ese es el principio. Ese es el colegio, ese siempre [es
cuando] el contenido esta al mando, y si no llenamos el 100% fracasamos como
profesores y no se ve si se aprendio o no, y si se ve la utilidad o no. Y ahi radica el

aprendizaje, en eso, que el estudiante vea la utilidad (83:72; PEVA; S1)

Teseo, quien estudié en la licenciatura porque no obtuvo cupo en el conservatorio,

inicialmente tenia una imagen desfavorable de los docentes por su experiencia escolar,



esa imagen que uno tenia del profesor que era repetitivo y sélo era de contenidos
[...] y de pronto uno que otro compafiero le pregunta uno bueno ¢usted qué esta haciendo?
‘estoy estudiando para ser licenciado’ Ay ¢Usted se volvio lo que siempre odiamos?

(59:38; HDV; S1)

La imagen negativa sobre ser docente aumento en la formacion universitaria, porque se
percat6 de las dificultades que tenia con la lectura musical y no encontré solucion por la
desconexion entre las clases de solfeo y la practica musical; para Teseo el interés por la docencia

se dio a través del encuentro con el estudiante en la préctica docente

Ese contacto con ellos fue el que generd el cambio de pensamiento, porgque ‘venga
esto de la educacion de la ensefianza es un mundo muy chévere’; donde no solamente se
ve como el movimiento laboral, sino, al pasar los meses, a mi como persona, hice un
cambio muy grande, como ese pensamiento de que musico es el que toca y listo, sino que

hay un trasfondo mucho mayor a eso, [es] el pensarse como persona, (59:39; HDV; S1)

Puede verse como el encuentro con el otro es el que cred una necesidad de entender el
sistema educativo y los mecanismos sobre el aprendizaje, esta necesidad se concretd en una
investigacion sobre la metacognicién, la cual configura una de las metaforas que se exponen en el
siguiente capitulo; pero es importante entender como esto se sustent6 desde la insatisfaccion con

el propio proceso de aprendizaje.

Dicha insatisfaccion fue notoria también en Perseo, quien cuestiond la distancia entre los
métodos didacticos y la ensefianza del instrumento en la licenciatura, que encuentra en

contradiccion con la realidad de aula



Esto se ve mucho desde mi instrumento, por ejemplo, cuando yo empecé era una
formacion clasica; entonces era solo ‘respire de esta manera y toque de esta manera’, y
tocaba lo que ellos me decian y como ellos lo decian, pero yo no queria sonar asi tan
cuadrado, ademéas me regafiaban porque me movia, porque marcaba el tiempo y yo decia
‘mi formacion no ha sido asi’ es de estar en la calle bailando y tocando, saliendo alla y
luego pasar a quedarse uno stper quieto y como “solo se puede hacer de esa manera’ y yo
no, Como gue no me gusta esto, yo cojo esto, me sirve obviamente la técnica, la utilizo y

la adapto a lo que yo soy; a lo que yo quiero lograr (102:18; HDV; S4).

También discutid la pertinencia de las didacticas musicales que vienen de otros paises con
condiciones diferentes, y la necesidad de su adaptacion a las dinamicas de los territorios y las

poblaciones reales de los proyectos de educacién musical

Es muy diferente la forma en que vivimos y tenemos aca en Colombia, por
ejemplo, a muchas de las cosas que nos ensefian que son muy centro- europeas, [...]
Obviamente hay que saber todo lo que [se] hizo antes, porque, pues por algo se dicen.
Pero es, como, bueno, ¢cdmo cogemos todo eso y como lo modificamos y lo

estructuramos al contexto que tenemos ahorita? (118:25; TER; S4).

Si bien, Perseo no se encuentra ejerciendo como profesor en este momento, si considera a

la docencia como una responsabilidad importante, por sus implicaciones sociales:

yo he trabajado muchos afios en colegios, y me parece que es una de las cosas mas
serias e importantes que hay que hacer, porque, como los chicos en toda la época escolar,
[...] son una esponja de todo, lo bueno, lo malo, lo que sirve, lo que no sirve y es como el

reflejo, [...] de los profesores que tuvieron, de como les ensefiaron (118: 18-19; TER; S4)



Resulta, entonces, especialmente relevante para esta investigacion, encontrar que hay dos
mecanismos que inciden en las actuaciones de los docentes en formacion: los modelos
profesorales negativos y los positivos, ambos desencadenan decisiones sobre las finalidades de la
propia labor profesional y configuran, de manera importante, las actuaciones, creencias y teorias

implicitas de los sujetos de investigacion.

4.2.4.3 Desarrollo y complejizacién de los principios didacticos provenientes de los
guiones y rutinas en el CPPACP especifico asociado la nocion escolar de compas: anticipacién
y reflexividad

A partir de los guiones y rutinas analizados en las investigaciones sobre el CPPACP en
musica se encuentran dos principios de actuacion docente: la anticipacion y la reflexividad —

autorregulacion. En la tabla 20 se aprecia el enraizamiento de cada uno de ellos.

Tabla 19 Principios de anticipacion y reflexividad - autorregulacion por sujetos

En el diagrama Sankey, (figura 31) se puede visualizar esta informacion de otra forma

Figura 32 Diagrama Sankey, principios de reflexividad y anticipacion



En la caracterizacion inicial, ninguno de los dos principios fue mencionado por los sujetos
de investigacion, pero, tras la aplicacion del itinerario de complejizacion, se observa un
incremento bastante amplio del principio de reflexividad — autorregulacion, que ocupa el 13,75%
de los episodios relacionados con principios de actuacién, ubicandose en el tercer lugar de
preponderancia y, en menor grado, el principio de anticipacién que esta en el penaltimo lugar

entre los demas principios.

Figura 33 Principios de reflexividad y anticipacion por sujeto

En esta grafica se aprecia que la distribucion es bastante similar en todos los sujetos de
investigacion. A continuacion, se describe de forma cualitativa la complejizacién de cada uno de

estos principios en los sujetos de investigacion.



4.2.4.4.1 Principio de anticipacion
Este principio se refiere a la intencion docente que orienta al estudiante a estar preparado
para la lectura musical, atendiendo el compas presente, pero anticipando lo que viene a
continuacion; lo cual, también, se traduce en prever las consecuencias de las propias acciones. El
Ilamado a anticiparse no tiene un gran impacto en los docentes en formacion, son pocas las
referencias a este sentido parcial de la nocién escolar de compas, se describen las mas

representativas.

La principal actuacion de los docentes en formacion acerca de la anticipacion, durante las
clases observadas, fue la rutina de los avisos parroguiales que se describid en el apartado anterior.
En esta rutina Teseo dedicd un tiempo importante al inicio de cada clase para enumerar las
actividades que estaban por venir; como ya se dijo, esta rutina esta orientada por la intencién de
hacer participes a los estudiantes del proceso de aprendizaje. Durante ella pedia a los estudiantes
gue estuvieran preparados para la clase, enumerando los materiales que deben tener a mano:
“vayan alistando camaras, maletas, esferos, lapices, borrador, lo que tengan que alistar para estar
iniciando en un minutico” (66:1; TRCL; S1). En otros momentos describio las caracteristicas de

los montajes navidefios de cierre y explicé la forma de elaboracion del video final.

En este caso, la anticipacion converge con la organizacién previa del individuo para
afrontar las actividades de clase, pero también con la dimensién temporal, de estar preparado para
los eventos que vienen a continuacion, lo que hace parte de la intencion declarada por Teseo de

que los estudiantes se hagan responsables de su propio proceso educativo.

Para Iris y Perseo, la anticipacion se aplico en la lectura de células ritmicas; en varias

ocasiones, y alternativamente, cada uno nombraba las figuras que los estudiantes iban a leer,



dandoles un tiempo de preparacién para la lectura; ademas realizaban preguntas anticipandose a

las dificultades a las que se enfrentaria el estudiante en la lectura:

Perseo: vamos a leer solo esas tres figuras varias veces, las vamos a repetir
entonces (lee) ne ne bla- a ne ne bla- a ¢Cierto? Y hasta sencillo ;qué vamos a hacer?
vamos a darle una intensidad o vamos a resaltar la primera de cada cuatro tiempos, el

primero de cada cuatro tiempos en este caso. Entonces ¢cudl seria la que vamos a resaltar?
Estudiante: la blanca
Perseo la blanca... ¢Es la primera figura que tenemos?
Estudiante: no, la negra (109:28; TRCL,; S4)

En esta interaccidn, se observa primero que Perseo da un modelo de lo que hay que leer
(ne ne bla- a) y, ademas, las preguntas que realiza anticipan las dificultades que puede presentar
el estudiante, en este ejemplo, se trata de la confusion sobre cual es la figura que se debe

acentuar.

Para Orfeo, la anticipacidn se relacion6 con la presentacion anticipada de temas que
queria abordar: “después de estas cuatro clases lo vas a entender y tan importante es esta clase
como la préxima, donde vamos a ver los tiempos fuertes y los tiempos débiles” (90:98; TRCL;
S2), generando expectativa y curiosidad por los contenidos; también, realizo ejercicios

anticipatorios con las narraciones de la clase, como se ve en este didlogo:
Orfeo: Ah, bueno, ¢qué has entendido?
Estudiante: que el ritmo es el motor de la musica

Orfeo: ¢y el motor qué hace?



Estudiante: Pues el motor hace funcionar el resto del carro ¢no?

Orfeo: Jajaja, Eso no es para corcharlo; les voy a contar algo, se me dafié el motor
de la licuadora, me iba a hacer un juguito ahorita de fresa y no pude, pero sin el motor de
la licuadora, mi licuadora no funciona, porque pues la jarrita esta bien, la espuma esta
bien pero el motor se dafio, el motor es lo mas importante ¢el motor qué hace en la
licuadora? que la licuadora funcione, que sirva; en la masica es lo mismo: el ritmo hace
que la musica funcione y tenga sentido ¢si 0 no? Porque una cancion sin ritmo es peor que

su profesor bailando Jajaja, Si si si, no se sabe ni qué esta haciendo (97:67, TRCL, S2).

Orfeo, en sus clases, utilizo frecuentemente este recurso, anecdotizar con temas de su
propia vida, pero inmediatamente relacionarlas con el tema de la clase, este ir y venir en los
relatos buscaba que los estudiantes dirigieran su pensamiento hacia otros temas, para después
volver a centrar su atencion en el tema central, esta intencidn se evidenci6 en una entrevista de
planeacion: “entonces después quiero hacer una actividad vivencial, que ellos piensen que
estamos trabajando otra tematica, aunque estamos un poco lejos, pero estoy atacando la
enfermedad con otro video, Jajaja” (96:11; PEVA, S2) esta flexibilidad mental favorece el

pensamiento en varias direcciones que se requiere en la interpretacién musical.

4.2.4.4.2 Principio de reflexividad
El principio de reflexividad, invita a los estudiantes a autorregularse y ser conscientes de
sus propias actuaciones, para hacerse responsable de ellas. Los sujetos de investigacion realizaron

diversas acciones en el aula, con el objeto de desarrollar autonomia y responsabilidad.



El didlogo y las preguntas que propician recapacitar, en lugar de la instruccién directa,
fueron una primera muestra de estas invitaciones; Perseo e Iris optaron por hacer preguntas en

vez de sefialar los errores de lectura

Perseo: Aja 'Y entonces ¢Cada cuéntos de esos cuatro ibamos a hacer en el vaso?

Estudiante: una

Perseo: ah eso es, listo otra vez, Entonces vuélvelo a hacer ¢cémo creerias, que

cual seria ese que iria ahi en el vaso?

Estudiante: la primera [...]

Perseo ¢Asi de rapido?

Estudiante: no yo creo que no

Perseo (O sea que Michael Jackson va corriendo a velocidad mientras canta esa

cancion? (111:15; TRCL; S4).

La serie de preguntas, procurd que fuera la misma estudiante quien detectara la dificultad
y la resolviera, sin que el profesor hiciera hincapié en lo que estaba haciendo mal, como una

reaccién en contravia a lo que recibié como estudiante.

El llamado a la reflexion se llevd a cabo de forma mucho mas directa en el caso de Teseo,
quien durante las clases insistié en el envio de tareas extra clase, como parte del compromiso de
los estudiantes, algunos de ellos pasaron por alto estas advertencias y no cumplieron con las
tareas, no solo las derivadas de la secuencia de clases, sino las de final de la escuela. Ante esta

situacion, Teseo incluyo dentro de su plan de clase lo que denomind jocosamente ‘la hora del



regafio’, en los tres grupos observados realizd una reconvencion exhortando a tomar

responsabilidad sobre sus trabajos, en la escuela de musica y en la vida

Viene la hora del regafio, yo la vez pasada les habia... O sea, yo me “parto el
lomo’ buscando material, buscando cosas para los estudiantes; y ustedes no realizan las
actividades. El lunes pasado que habiamos dicho que era festivo y habiamos dicho que no
ibamos a hacer clase, porque ibamos a respetar el lunes festivo, yo habia dejado un
ejercicio sencillisimo con una cancion, absolutamente nadie lo envid. Entonces, y esto es
un consejo también, no nos acostumbremos a hacer las cosas con policia, o que si no hay
una represalia no lo hago, como aca no hay notas se nos olvida [...] debemos asumirlo con
la mayor responsabilidad posible ¢si? no esperen la nota mala o el llamado de atencion.

(81:21-22; TRCL; S1).

Los estudiantes asumieron esta reconvencion en buena forma, algunos propusieron
alternativas para la presentacion de los trabajos, otros ofrecieron disculpas pues se encontraban

en la finalizacién de otras actividades académicas.

Al observar estos dialogos en video, Teseo indica que es parte de su forma de ser
profesor: “asi soy yo, en mi vida personal también soy asi, cuando tengo que decir las cosas se
dicen y ya, 0 sea, no, yo no me pongo con rodeos” (120:77; TER; S1); el objetivo de la
interpelacion es generar reflexion, no maltrato “es un regafio donde no los grito, sino hay una
reflexion donde la idea es que ellos también encuentren como ese “por qué’ se fall6” (120:78;

TER; S1).



El llamado que se hace es a ser responsable de sus actos, pero también a ser reciproco con
el proceso formativo, a que el estudiante reconozca lo que esté recibiendo y actle en consonancia

con esto:

Es darle ese valor a lo que se le esta ofreciendo como docente, como sociocultural;
[sea] mucho, poco o lo que sea; pero que ellos empiecen a caer en cuenta en eso, Creo que
mis regafios van hacia eso hacia ese andlisis donde dice ‘0jo, 0jo, despierte que usted

también tiene que dar por parte suya de lo que esta pasando aca’ (120:80; TER; S1).

Teseo es consciente de que el efecto de estas reconvenciones, no se ve necesariamente en
el corto plazo, pero al insistir en esto espera generar cambios y reflexiones para la vida del

estudiante, como le pasé a él mismo:

eso en algun momento haré clic en la mente de esa persona, de pronto no sea
automatico, pero en algin momento mas adelante [...] Entonces yo creo que a mi como
estudiante me llena mas eso que si llega el profesor a poner ‘unos’ (malas calificaciones)
[...] esa charla me lleg6 mas afios después, porque no fue en ese momento, pero por eso lo

hago (120:84; TER; S4).

Para Orfeo, el principio de reflexividad y autorregulacion se convirtié en una de sus dos

principales orientaciones para la accion docente:

Es desarrollar conexidn con los estudiantes y que los estudiantes desarrollen
autonomia en el aprendizaje; cuando logro que un estudiante llegue a estos dos aspectos
ya no tengo nada mas que hacer con estos estudiantes [...] si desarrollan autonomia,
estudian, hacen todas las cosas por ellos solos, y si hay conexion y hay esa camaraderia,

se generan dos cosas: confianza y admiracion (121:14; TER; S2)



La reflexividad y la autorregulacién, o autodisciplina, es una habilidad béasica para el
aprendizaje musical, pero también es una actitud de superacién ante los obstaculos de la vida. Lo
cual confirma la caracteristica del conocimiento del profesor de ser un tipo de conocimiento que

educa, dirigido a la configuracion de subjetividades antes que a la definicion de objetos.

Se analizd, hasta aqui, la complejizacion de los componentes del conocimiento
profesional del profesor, la cual se dio en diferentes direcciones para cada uno de los sujetos de
investigacion; y también se observé la incidencia de los principios de actuacion derivados del
conocimiento profesional especifico del profesor de musica asociado a la nocién escolar de

compas en la actuacion de los profesores en formacién.

Cabe ahora preguntarse si, en esta complejizacidn, es posible que los sujetos de
investigacion construyan nuevos sentidos parciales, que se asocien a la nocion escolar de compas;
en este caso particular se observa la construccion de algunas figuras discursivas que se presentan

en el siguiente capitulo.



4.3 Figuras discursivas generadas por los docentes en formacion alrededor de la

nocion escolar de compas

En el apartado anterior, se presentaron distintos esquemas de actuacion de los docentes,
construidos a través del itinerario de complejizacion; algunos de ellos convergieron en figuras
discursivas que pueden complementar los sentidos parciales construidos alrededor de la nocion

escolar de compaés.

La construccion de una figura retorica, requiere expresar algo en términos de otra cosa,
pero segun se indico en el marco tedrico, en una metafora ademas se entiende y experimenta el
fendmeno a través de otro (Lakoff y Johnson,1986); en este caso, se agruparon algunos esquemas
de actuacién que convergen hacia sentidos parciales especificos y que se expresan de forma

metafdrica, esto es superponiendo sentidos y significados.

Se buscd distinguir, el fundamento epistemoldgico subyacente en cada una de estas
metéaforas, y se encontro la siguiente organizacion: en los saberes académicos originados en la
transposicion didactica aparece la metafora del didlogo reflexivo como invitacién a la
metacognicion; en los saberes derivados de la experiencia emerge la metafora de la participacion
en clase como invitacion a la construccién colectiva del conocimiento; en los saberes derivados
del campo cultural institucional emerge el simil del compés como ciclo; en los guiones y rutinas
aparecen la meté&fora de la conexién como sentido de la musica y la metafora de la tecnologia

como invitacién al asombro.



4.3.1 La metéfora del dialogo reflexivo como estimulo a la metacognicion derivada

de los saberes académicos.

Una particularidad observada, es el esquema recurrente de preguntas y contra preguntas
que realizd Teseo en las clases observadas, asociando cerca de 70 episodios que incluian esta
dindmica de preguntas y contra preguntas; las cuales en ocasiones parecian lejanas al contenido
que se estaba desarrollando en la clase, pero tenian una intencionalidad profunda de propiciar el
pensamiento metacognitivo. La metacognicion se entiende como la reflexion sobre los propios
procesos de aprendizaje; durante la observacion, Teseo se encontraba en la elaboracion de su

trabajo de grado alrededor del tema.

Teseo formulaba preguntas como: ¢por qué crees que tres cuartos? ¢como dibujaste el
pulso, porque asi? ¢para ti cual fue la mas dificil? ;como hallaste el acento? Buscando no solo la
respuesta acorde a la explicacion dada, sino la comprensién por parte de los estudiantes de sus

propios procesos de aprendizaje.

También realizaba afirmaciones dirigidas hacia los estudiantes, donde hacia visibles las
estrategias que cada uno adopto para resolver las actividades de clase; intervenciones del tipo
“Ok, hiciste la relacién de los tiempos con la figura geométrica, perfecto, listo” (62:59; TRCL;
S1) “td lo asocias con un instrumento” (71:91; TRCL; S1), entre otras observaciones que
propiciaban el reconocimiento de la propia forma de conocer, por parte del estudiante. Ademas,

los alentaba a buscar una comprension real de lo que veian en la clase:

Como siempre les comento: procuremos asociar 10s nuevos conocimientos,
encontrar simil