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RESUMEN DEL CONTENIDO: (Maximo 250 palabras)

La comunidad académica a nivel internacional y nacional, tanto como las politicas
educativas y el maestro en si, han concebido al profesor como aquel que ensefia un
conocimiento disciplinar de origen cientifico. Conocimiento que debe transformar y adaptar,
para ensefarlo, a partir de criterios como el contexto de los estudiantes, sus niveles de
desarrollo intelectual y escolar, y las condiciones institucionales. Esta idea ha
sobredimensionado el papel del conocimiento disciplinar en la escuela y desvirtuado la
identidad profesional del profesor; considerandolo como un agente facilitador que replica el
saber de otros. Estas consideraciones tienen una influencia negativa para reconocer al
docente como intelectual y productor del conocimiento.

En una perspectiva distinta, este trabajo presenta evidencia segun la cual el conocimiento
gue realmente circula en las aulas, con el cual se educa a los sujetos, es un ente
epistémico construido por el profesor experto; es, adicionalmente, una nocion compleja y
rica en sentidos edificantes de la subjetividad. En concreto, se presenta un estudio de
caso, en el cual se evidencia que la nocién de célula que moviliza, en el aula, el profesor
de biologia es diferente a las que se reconocen como propias de la biologia; no obstante,
la del profesor es pertinente y viable como dispositivo escolar que sirve, y ha servido
histéricamente, para educar.
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ABSTRACT: (Maximo 250 palabras)

The international and national academic community, as well as educational policies and the
teacher himself, have conceived the teacher as one who teaches disciplinary knowledge of
scientific origin. Knowledge that must be transformed and adapted, in order to teach it,
based on criteria such as the context of the students, their levels of intellectual and school
development, and institutional conditions. This idea has overstated the role of disciplinary
knowledge in the school and distorted the professional identity of the teacher; considering it
as a facilitating agent that replicates the knowledge of others. These considerations have a
negative influence to recognize the teacher as an intellectual and producer of knowledge.
From a different perspective, this paper presents evidence according to which the
knowledge that really circulates in the classroom, with which the subjects are educated, is
an epistemic entity built by the expert teacher; it is, additionally, a complex notion rich in
edifying senses of subjectivity. Specifically, a case study is presented, in which it is evident
that the notion of cell that mobilizes, in the classroom, the biology teacher is different from
those that are recognized as typical of biology; however, that of the teacher is pertinent and
viable as a school device that serves, and has historically served, to educate.
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1 Introduccién

El programa en el que se inscribe la linea de trabajo del grupo Investigacion por
las Aulas Colombianas -el cual hace parte de la propuesta formativa de la Maestria en
Educacién de la Universidad Surcolombiana-, en la que, por su parte, se inscribe esta
apuesta investigativa, tiene su origen en 1975. Fecha en la que se llevé a cabo en el
ambito internacional la Conferencia Internacional de Estudios sobre la Ensefianza,
convocada por el instituto Nacional de Educacion de Washington. En efecto, en este
evento, se abrid, por primera vez, un panel o0 mesa de trabajo para que se presentara y
debatiera el tema del pensamiento del profesor.

Qué piensa, cOmo piensa y qué creencias mantiene el profesor, sobre todo, durante
la planeacion y la ensefianza interactiva, se convirtio en tema central de las agendas
internacionales de investigacion en el campo de la ensefianza. Lo anterior, en el entendido
que, por ejemplo, desde las teorias cognitivas se postuld el pensamiento y las operaciones
mentales del sujeto, como variable independiente o causa de la conducta. Esto, trasladado
al campo de la investigacion sobre la ensefianza, desembocé con rapidez en la necesidad
de impulsar investigaciones que identificaran y caracterizasen el pensamiento del
profesor, en tanto su eficacia causal estaba planteada sin ambages. La necesidad de este
tipo de investigaciones, dados los nuevos paradigmas cognitivos, se impuso sin demora y

se ha mantenido activa por mas de cinco décadas.

Uno de los desarrollos, propuestos por Shulman (1989) y asumidos por la

comunidad internacional, fue el de la investigacion, ya no solo del pensamiento, sino del



conocimiento del profesor. En efecto, en el capitulo Paradigmas y programas de
investigacion en la ensefianza: una perspectiva contemporanea, publicado en el libro de
compilacién titulado La investigacién de la ensefianza, |. Enfoques, teorias y métodos
(Wittrock, 1989), dicho autor afirmé que:

“Un programa que falta. Donde el programa sobre la cognicion del
profesor ha fallado evidentemente es en la dilucidacion de la comprension cognitiva del
contenido de la ensefianza por parte de los ensefiantes (Shulman, 1984a). Tanto el
publico en general, como aquellas personas que disefian la politica educativa estan de
acuerdo en que la competencia de los docentes en las materias que ensefian es un criterio
basico para establecer la calidad del profesor. No obstante, son notablemente vagos a la

hora de definir a qué tipo de conocimiento se refieren” (Shulman, 1989: 65).

Asi, en ese contexto, y en primera instancia, la linea de investigacion del grupo
Investigacion por las Aulas Colombianas —Invaucol— a la que se ha hecho referencia, a
saber: Epistemologias y conocimiento del profesor, aborda el problema de la
determinacion o comprension de las especificidades del conocimiento del profesor. Y, en
segunda instancia, la tesis de maestria se interroga, en particular, por un tipo de
conocimiento especifico del profesor de biologia. De ahi que, el interés de este estudio sea
caracterizar el conocimiento profesional especifico del profesor de biologia, asociado a la

nocion escolar de célula.

Para alcanzar tal proposito, la propuesta de investigacion da cuenta de las l6gicas
tradicionales y descalificadoras con las que se define el ejercicio profesional del docente.

Malinterpretando su rol, y acomodandole una imagen que desvirtGa su accién como sujeto



que piensa, crea y resignifica todo lo que lee, observa, vive, experimenta y aprende. Para
construir sentidos y, en consecuencia, ensefiar nociones escolares con propdsito. De esta
manera, la vida de los docentes se entiende diferente de la idea de que no son ni deben ser
intermediarios tecnoldgicos entre el conocimiento de la materia, generado por
comunidades fuera de la vida escolar, y los cambios deseados en el comportamiento o el
aprendizaje de los estudiantes.

Por el contrario, se reconozca o no, los profesores son sujetos que piensan, seres
activos que, pese la conciencia que tengan sobre esto, construyen una realidad de acuerdo
con diferentes factores; tales como, el contexto, la cosmovision, y la experiencia, entre
otros, y que estas son variables que median el acto de la ensefianza. En ese acto, 0
principio, de ser sujetos activos, cognitiva y emocionalmente, la idea de que sean
mediadores, técnicos o transmisores es improbable. Lo que ensefia el profesor, el
contenido, el tipo de conocimiento no puede ser, nunca ha sido, el producto de un acto de
reproduccion o acomodacion de un saber sabio, designado para ser ensefiado.

Por el contrario, es un ente epistémico creado por él en su condicion de sujeto.
Esto no salva responsabilidades, en cambio, las agrava. Dado que, al cobrar conciencia
historica, desde una perspectiva epistemoldgica y tedrica, de que el profesor esta
condenado a ensefiar lo que su condicion de sujeto le permite crear como sentido, se
impone investigar y estudiar qué es lo que se ensefia como efecto historico de produccién
del profesor en las aulas. Esto que se ensefia y con lo que se educa es de una naturaleza
inminentemente escolar. No se puede estudiar y comprender al migrar conceptos de otras
regiones epistemologicas que sirvan de rasero, comprension o enjuiciamiento. El trabajo

sobre el conocimiento del profesor es mucho mas comprometido. Dicho compromiso pasa
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por estudiar el orden discursivo que produce el profesor en el aula, en su propia logica de

emergencia, sin imponerle las de otras regiones epistemoldgicas.

En conclusion, eso pasa por reconocer que los conocimientos de los docentes no
son universales, son diferenciados. Y es debido, para la comunidad académica, dar cuenta
de estos, para mejorar la formacién profesional y dignificar la profesion docente. En este
orden, el informe presenta los alcances de la investigacion, los estudios que originan y
fundamentan su desarrollo. Asi como, la estructura metodoldgica que marca el camino
para comprender e interpretar, en un estudio colectivo de casos, los procesos de

produccién del conocimiento profesional especifico o situado del profesor de biologia.

2 Planteamiento del problema de investigacion

La comunidad académica a nivel internacional y nacional, tanto como las politicas
educativas y el maestro en si, han concebido al profesor como aquel que ensefia un conocimiento
disciplinar de origen cientifico. Conocimiento que debe transformar y adaptar, para ensefiarlo, a
partir de criterios como el contexto de los estudiantes, sus niveles de desarrollo intelectual y
escolar, y las condiciones institucionales. Esta idea ha sobredimensionado el conocimiento
disciplinar y desvirtuado la identidad profesional del profesor; considerandolo como un agente
facilitador que replica el saber de otros. Estas consideraciones tienen una influencia negativa para
reconocer al docente como intelectual y productor del conocimiento. Ya Piaget (1960) advirtié

que:



11

La profesion de educador no ha alcanzado aun el status normal al que tiene
derecho en la escala de valores intelectuales. Un abogado, incluso, si no tiene un
excepcional talento, debe su consideracién a una disciplina respetada y respetable como
es el derecho, cuyo prestigio corresponde a cuadros universitarios bien definidos. Un
médico, aun cuando no haya curado a nadie, representa una ciencia consagrada, dificil de
adquirir. Un ingeniero representa como el médico, una ciencia y una técnica. Por el
contrario, al maestro de escuela le falta un prestigio intelectual comparable, y eso a causa

de una serie extraordinaria de circunstancias bastante inquietantes.

Lo anterior, con toda seguridad, porque la idea de que el conocimiento base del profesor
son los conocimientos disciplinares producidos por otras comunidades, no deja cabida a
distinguir un conocimiento fundante propio de la profesion; en el sentido de que es el
conocimiento que produce el sujeto de dicha profesién. En otras palabras: el profesor. La
perspectiva de concebir al docente como un dependiente de la disciplina sefiala una debilidad
para identificar la naturaleza del conocimiento que produce. Y es pertinente realizar
investigaciones que permitan caracterizar dicho conocimiento; asi como, las relaciones que se
desarrollan para gestarlo, su composicion y las fuentes para su construccion. O sea, determinar
los elementos epistemoldgicos que lo diferencian del de otros profesionales.

Para trabajar en el fortalecimiento de la identidad del docente, como intelectual y
productor de conocimiento, se parte de la hipdtesis ya elaborada por algunos académicos que
conciben al profesor como productor de un saber escolar que le es propio. El cual tiene como
estatutos epistemologicos la transposicion didactica, el contexto escolar, su experiencia
profesional y su historia de vida (Perafan, 2015; Ortega, 2020). De tal manera que, se llevd a

cabo un estudio de caso que permitio caracterizar el conocimiento que producen dos profesores
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de biologia asociado a la nocién escolar de célula. Méas exactamente, los sentidos tanto parciales,
como el més general producto de la integracién de los anteriores, que produce el profesor; en el
ambito de la intencionalidad de la ensefianza y de la ensefianza efectiva.

En consecuencia, se busca aportar a la comunidad académica un saber que contribuya a
delimitar los territorios del conocimiento del profesor, con el propdsito de aclarar con mayor
propiedad dicha distincion que existe entre ser bidlogo y ser profesor de biologia. Esté claro que
esta diferenciacion no se delimita en una recontextualizacidn del saber sabio, para hacer uso de
este en el &mbito escolar, ni en una amalgama con el saber pedagodgico para hacer ensefiable el
primero. Sino en la emergencia de un nuevo ente epistémico construido por el profesor. De ahi, el
planteamiento de la pregunta ¢Cudl es el conocimiento profesional especifico del profesor de
biologia, asociado a la nocion célula? Se busca, por tanto, identificar y caracterizar el sentido
escolar que construyen unos profesores —de la subregion denominada ensefianza de la

biologia—, de la nocion de célula, como producto de la escuela y no de la disciplina biologica.

3 Justificacion

En la década de los 90, las politicas educativas en Colombia reconocieron, mediante el
decreto 272, el caracter propio de los saberes que mantiene el profesor. En efecto, en dicho
decreto se afirmé que: “Los programas académicos en Educacion corresponden a un campo de
accion cuya disciplina fundante es la pedagogia, incluyendo en ella la didactica, por cuanto
constituye un ambito de reflexion a partir del cual se genera conocimiento propio que se articula
interdisciplinariamente”. Sin embargo, en el 2003, se deroga este decreto y se faculta a otros
profesionales con conocimientos de origen epistemolégico diferente, para ocupar el lugar del

profesor.
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Si bien, no necesariamente la pedagogia es el saber fundante de la practica educativa del
maestro, en la medida en que no es, en estricto sentido, un saber que él produzca; -sino que
pertenece a una comunidad de especialistas que supone que el profesor debe apropiarselo-, la
situacién de no seguir preguntando por ese conocimiento especifico que diferencia al profesor de
cualquier otro profesional y que, a la vez, funda la ensefianza, ha debilitado la identidad
profesional de esta comunidad, y en consecuencia desvaloriza su practica. En efecto, el problema
primero, en el estado actual del debate, no es si es la pedagogia o si es la didactica el saber
fundante de la profesién del profesor. El problema principal es entender que hay un saber
fundante que diferencia al profesor de cualquier otro profesional, que funda la ensefianza. Y que
el profesor es el sujeto productor de ese saber.

Este trabajo toma postura y afirma con Shulman, en primera instancia, que existe un
conocimiento propio en el profesor experto que lo diferencia de cualquier otro profesional y
funda su accion docente. Presentar, como evidencia de este hecho, la construccion del
conocimiento profesional especifico de unos profesores de biologia, en particular sobre la nacion
de célula, que, en realidad, ensefian, constituye, al parecer, una justificacion suficiente. En otros
paises, como Estados Unidos, se han llevado a cabo reformas educativas, para las cuales se han
disefiado estandares de evaluacion para docentes, con una distancia significativa de los diversos
saberes que fundamentan el acto de la ensefianza. Es el caso de la reforma que acompafié
Shulman vy, para la cual, en sus propios términos, tuvo que transformar el sentido y la

operatividad del Pedagogical Content Knowledge, como se vera mas adelante.

Estos sucesos representan una necesidad para determinar cual es el territorio del
conocimiento que le es propio al docente. Al respecto, Shulman (1986) manifestd que “tanto el

publico como aquellas personas que disefian la politica educativa estan de acuerdo en que la
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competencia de los docentes en las materias que ensefian es un criterio basico para establecer la
calidad del profesor. No obstante, son notablemente vagos a la hora de definir a qué tipo de
conocimiento se refieren-habilidades basicas, amplios conocimientos de objetivos, erudicion
académica-; y la comunidad de los investigadores de la educacion no ha contribuido demasiado
en este aspecto” (p 36).

Razones que motivan a identificar y caracterizar las producciones particulares que
elaboran los profesores cuando ensefian una nocion escolar. Hacerlo contribuye a fortalecer la
identidad del profesor, resignifica su labor profesional, permite caracterizar los conocimientos
que se producen entre area. Ademas, debilita las confusiones que se generan alrededor del saber
disciplinar y saber ensefiar la disciplina, promueve la discusion y la reflexion sobre componentes
claros. Aspectos que son de utilidad para contribuir a la cualificacion de los docentes en

formacion y en ejercicio.

4  Objetivos

41 General

Comprender, en un estudio colectivo de casos, los procesos de produccion del
conocimiento profesional especifico del profesorado de biologia, asociado a la nocion escolar
célula. Toda vez que esta Gltima se comprende como una nocion construida por el profesor en'y

para la ensefianza.

4.2  Especificos:

1. Analizar, en un estudio colectivo de casos, los saberes académicos del

profesor de biologia. Y la manera como se integran los sentidos parciales, que subyacen a
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ellos, a la produccion del sentido escolar, que de dicha nocion construye el profesor en la
ensefianza interactiva.

2. Analizar en un estudio colectivo de casos, los saberes basados en la
experiencia del profesor de biologia, asociados a la produccion del sentido escolar de la
nocion de célula. Con miras a comprender la manera como se integran a la produccién del
sentido escolar, que de dicha nocién construye el profesor en la ensefianza interactiva.

3. Analizar en un estudio colectivo de casos, los saberes denominados teorias
implicitas del profesor de biologia, asociados a la produccion del sentido escolar de la
nocion de célula. Con miras a comprender la manera como se integran a la produccion del
sentido escolar, que de dicha nocion construye el profesor en la ensefianza interactiva.

4. Analizar en un estudio colectivo de casos, los saberes denominados
guiones y rutinas del profesor de biologia, asociados a la produccion del sentido escolar
de la nocion de célula. Con miras a comprender la manera como se integran a la
produccién del sentido escolar, que de dicha nocion construye el profesor en la ensefianza
interactiva.

5. Analizar en un estudio colectivo de casos, la red de relaciones que vincula
los sentidos escolares parciales asociados, cada uno, a los saberes académicos, los guiones
y rutinas, los saberes basados en la experiencia y las teorias implicitas, constitutivos todos
del conocimiento profesional del profesor de biologia, con el proceso de produccion de la
nocion escolar de célula. Entendida esta Gltima como una categoria escolar que produce el

profesor en y para la ensefianza.
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5  Marco referencial

En este apartado, se realizard una descripcion que tiene como propdsito dar cuenta
de algunos trabajos de investigacion que ha desarrollado la comunidad académica
alrededor del conocimiento profesional del profesor. Si bien la ventana de observacion se
establecera en los Gltimos diez afios, por lo que se toma como referente tres bases de datos
pertinentes y adecuadas a la blusqueda. También, habrd que resefiar las investigaciones
que fueron fundantes y las que impulsaron, en un inicio, el programa de investigacion
sobre el conocimiento del profesor en el ambito internacional.

Para tal fin, se retomaran los elementos importantes que configuran el origen y la
construccion del conocimiento en mencion. Tales como: lugar de enunciacion
epistemologica o encuadre epistémico de la investigacion; lugar del profesor en la
produccidn, reproduccion o re contextualizacion del conocimiento ensefiado, enfoque y
métodos de indagacion; fin o metas de la investigacion y resultados sobresalientes. Por
otra parte, sera de vital importancia ahondar en algunas de las conceptualizaciones que
han aparecido durante los ya mas de 40 afos; en los que el programa de investigacion

sobre el conocimiento del profesor se ha desarrollado.

6 Marco tedrico general

6.1 Origen de la linea de investigacion

La mayoria de los autores que se han ocupado de estudiar el conocimiento del
profesor coinciden en indicar que la realizacion de la conferencia internacional sobre la
ensefianza que se llevo a cabo en 1975, marca el origen del programa de investigacion

sobre el pensamiento y el conocimiento del profesor. EI argumento principal es que, es en
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ese evento, en donde por vez primera se invita a la comunidad académica internacional a
presentar trabajos relacionados con la identificacion y comprension del pensamiento del
profesor. En ese marco, también, por primera vez se plantea, en el &mbito internacional,
en este caso por parte del coordinador del panel, que falta un desarrollo relacionado con el
contenido del pensamiento. Esto es: el conocimiento que mantiene el profesor; el cual se
reconoce como un tema central en las agendas de investigacion en la ensefianza, futuras.
Para que este hecho historico se diera fue necesario, como ya se ha enunciado, que se
diera una fuerte ruptura cultural o epistémica en el ambito de las ciencias que pensaban la
conducta humana. El primer movimiento lo constituye la introduccion del factor
mediacional, que irrumpe en la logica de la linealidad causal, propia del paradigma

proceso-producto. Donde el més sobresaliente lo constituye la cognicidn del estudiante.

6.2 Investigacion del proceso — producto

En la década de los 60 y 70, las investigaciones educativas centraban sus esfuerzos
en estudiar el desempefio del alumno en relacion con la conducta del docente. Surgiendo
el paradigma proceso-producto, que consideraba el rendimiento del estudiante (producto)
como algo cuantificable que deriva del control y de las acciones del docente (proceso) en
el aula. Este paradigma, en el marco de la psicologia conductista y soportado en el
enfoque positivista, desconocia la influencia que tiene la construccién de significados del
sujeto (profesor) sobre su conducta. En este momento histérico no se concebian las
variables referidas a la cultura y la historia de vida, como determinantes que median la

ensefianza.
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No es, por tanto, posible al interior de este paradigma de investigacion sobre la
ensefianza, que aparezca la pregunta sobre el pensamiento del profesor o sobre el
conocimiento que mantiene. En todo caso, porque este paradigma, al reducir el aspecto
causal a factores externos que residen en el ambiente, niega la eficacia causal de los
factores cognitivos internos del sujeto (Pozo, 2010). Estos, para poder estudiarse, tendrian
que presentarse como variables observables. Lo que constituye un terrible reduccionismo
de la mente y la negacion de esta como objeto relevante para la teoria de la conducta, que
es fuertemente realista y empirista.

Como afirmo Pozo (2010), al ser concebida la mente como un reflejo de la
realidad exterior, se le niega a esta su eficacia causal; por tanto, no constituye objeto
alguno de investigacion o desarrollo tedrico. No hay, pues, ni interés, ni sustento
conceptual y epistémico para estudiar el pensamiento y el conocimiento del profesor en
las investigaciones de la ensefianza, que basan su referente tedrico en las teorias de la
conducta. Habia que esperar a paradigmas mediacionales, que debilitaran la relacion
causal directa o lineal entre medio y conducta, para que se centrara el interés en la mente
como causa. Para que el pensamiento del profesor se convirtiera en objeto de tales

investigaciones.

6.3 Tiempo de aprendizaje académico

Este surge como una variacion a la relacion lineal que establecié el programa
proceso —producto, entre la conducta del profesor y el cambio de conducta del estudiante,
por consiguiente, el aprendizaje. Esta variacion introducida, por ejemplo, por Berliner,
Fischer y Cahen, pertenecientes al equipo de investigacion del Far West Regional

Educational Laboratory en los afios 70, no afectd, en principio, la comprension central del



19

conductismo que establece la eficacia causal de la conducta, en factores del medio.
Tampoco el hecho de que la conducta sea el objeto propio de estos paradigmas. Pero, si
introdujo un aspecto mediacional entre estos, lo que, de alguna manera, afecta la
atribucion de linealidad directa entre conducta docente y cambio de conducta del
estudiante.

Asi, entre la causa y el efecto hay una mediacién que debe ser tenida en cuenta y
estudiada, se trata por supuesto del tiempo como factor mediacional. Tal variacién
consideraba que las acciones del docente en el aula, para la ensefianza de un contenido
especifico, afectaban al estudiante. Pero en proporcion al tiempo que en la clase tanto
profesor como estudiantes dedicaban al estudio o desarrollo de tales contenidos. De tal
manera que, sin que, al parecer, sea planteado de esa manera, el tiempo en el aula se
constituye en una variable importante (independiente), que comienza a ocupar el trabajo
de los investigadores en la ensefianza. Lo que sitta algunos desplazamientos importantes
en el nacleo central de la teoria conductista.

No obstante, y en cuanto el tiempo puede ser concebido como una unidad medible,
por tanto, observable y externa al sujeto (lo que no sucede en otros ambitos de la cultura,
donde el tiempo se lo concibe como una condicion de la sensibilidad humana o como una
variable relativa), esta variacién no afecta la postura antimentalista del conductismo; o
mas bien, la idea de que la mente de existir es un producto, un efecto y no un principio

causal. Por lo que el estudio de los pensamientos del profesor es todavia impensable.

La configuracién del programa tiempo de aprendizaje académico (TAA) evidencia
estrecha cercania con el programa proceso — producto. Por consiguiente, hay dificultades
similares que no dan cuenta de las complejidades que se desarrollan en el aula; ni exponen

las intenciones y las dinamicas cambiantes que emergen en esta.
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6.4 Programa de investigacion mediacional centrado en el estudiante

Un desplazamiento significativo, en relacidn con el estudio casi hegemdnico, que
el conductismo imponia de las relaciones entre las actuaciones del profesor y los
resultados de aprendizaje del estudiante, lo constituyé el programa de cognicion del
estudiante como factor mediacional de la ensefianza. Este se desarrollé con la incidencia
de diferentes perspectivas sobre la ensefianza; tales como, la sociologia, la psicologia
cognitiva y la psicologia de la personalidad. Que, para este tipo de investigaciones,
aparecen por primera vez. Su estructura se intercepta entre las perspectivas que
constituyen el proceso-producto, los enfoques de TAA y los planteamientos de la ecologia
del aula.

Los estudios realizados por Mehan en 1979 y Anderson, en 1984, por ejemplo,
permitieron identificar que el estudiante se orientaba a completar una tarea; por lo que
rezagaba los procesos de comprension que sugieren el desarrollo de esta. Este tipo de
observaciones desvelaron la evolucion de las investigaciones. Puesto que los elementos
constitutivos de estas proponian estudiar la forma en que los estudiantes comprendian las
instrucciones de clase y sus practicas. Se identifico que, tanto los pensamientos de orden
social como los mas “idiosincrasicos” median los actos de aprendizaje; de suerte que
nunca un aprendizaje se da en un sujeto pasivo. Sino que, por el contrario, ocurre en un
sujeto activo; asi pues, es producto del mundo interior del sujeto.

La mediacion social es una caracteristica propia de este programa. En ultimas, el
programa de investigacion sobre la cognicion del estudiante introduce, como factor
mediacional importante, un aspecto que corresponde a la vida interior del sujeto. La

aparicion de este programa de investigacion, influenciado por las teorias cognitivas,
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constituye un antecedente simultaneo a la investigacion sobre el pensamiento del profesor.
Si bien, no es el pensamiento del profesor el objeto de este tipo de investigaciones, si lo es
la comprension de que las operaciones mentales del sujeto (estudiante) median o

determinan sus procesos de aprendizaje es evidente.

6.5 Ecologia del aula

Este tipo de estudio toma una distancia considerable de la psicologia conductista,
y su determinacidn respecto de los programas anteriores. Inclindndose metodolégicamente
por un enfoque, en su mayoria, cualitativo-interpretativo. Asi como, su instauracion sobre
la antropologia, la sociologia y la linguistica. Elementos que la van definiendo como una
propuesta que centra su atencion en las interacciones comunicativas entre profesores y
estudiantes. La vida en colectivo y la concepcion de aula como medio de comunicacion.
Dentro de las investigaciones que destacan en este paradigma, se encuentran los trabajos
realizados por Erickson (1973), Phillips (1983), Jackson (1968), Mehan (1979) y Doyle
(2977).

Las dificultades de este programa obedecen a la carencia de informacion para dar
cuenta de los métodos de recoleccion de los datos y la frecuencia de las observaciones.
Asi como, la desproporcion en la observacion de ciertos elementos, lo que
sobredimensiona la importancia de algunos y descuida otros. No obstante, el programa de
investigacion denominado ecologia del aula supone una franca ruptura con los estudios
precedentes; pues lo que se ha denominado mediaciones se amplia a factores multiples,
incluidos tanto los sentimientos de los alumnos hacia la escuela como las opiniones y

pensamientos de los profesores (Jackson, 1994). Este programa constituye, por tanto, un
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antecedente importante en la emergencia del programa sobre el conocimiento del

profesor.

6.6 El proceso del aulay la investigacion de la ciencia cognitiva

Estas lineas de investigacion tienen génesis en los afios 60, a partir de los estudios
realizados por Chomsky (1957) y Miller (1960). Ambas lineas concibieron que la
observacion de las actividades esta subordinada por reglas; estas ultimas describen las
variaciones percibidas. La investigacion de Chomsky planteé la importancia de
documentar con alto detalle las variaciones en el uso del lenguaje. Al igual que los
estudios descritos antes, esta linea presenta ciertas dificultades. En este caso, rezaga
aspectos fundamentales de estudio, describe generosamente detalles que pueden llegar a
extenderse tautoldégicamente. Lo que reducird la oportunidad de abordar el contenido

curricular como un elemento de suma importancia en este tipo de investigaciones.

6.7 Cognicion del profesor

Los anteriores programas que se han descrito dan cuenta de la psicologia
conductista como base fundamental de la constitucion de sus consideraciones. Sin
embargo, esta empieza a debilitarse cuando se confrontan sus fundamentos, alcances y
pertinencia, en las investigaciones que conciernen al estudio del acto educativo. Tal crisis
se ve agudizada con la emergencia de la psicologia cognitiva, que se constituye en un
nuevo referente para la investigacion sobre la ensefianza. En particular, para la
emergencia de la linea de estudio sobre el pensamiento del profesor. Por tanto, el nuevo
paradigma epistémico que supone la psicologia cognitiva, no solo no otorga al ambiente

externo al sujeto la condicion de variables independientes, o causa de la conducta
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humana, por ende, del profesor y del estudiante. Sino que postula las operaciones internas
del sujeto, su pensamiento, como dicha variable independiente o causa. De ahi, el auge y

el énfasis en la investigacion sobre el pensamiento y el conocimiento del profesor.

Ahora bien, Lee shulman es quien dio apertura al estudio sobre el conocimiento
del profesor, y lo propuso como un programa faltante en el congreso del Nacional
Institute of Education celebrado en 1975 en Estados Unidos. Encargado de dirigir un
panel sobre el pensamiento del profesor, desarrolld una conferencia donde present6 los
diferentes paradigmas o programas sobre los que se ha basado la investigacion sobre la
ensefianza. Resaltd en este trabajo el papel importante de las investigaciones sobre la
cognicidn del docente; pero afirmé que un programa que hacia falta era el que se dedicara
a investigar el contenido de la ensefianza y, en concreto, el conocimiento que ensefia el
profesor. El desarrollo de esta conferencia sentd bases para que las investigaciones de
orden educativo reconocieran la cognicién (pensamiento) como una variable de caracter
independiente, que propicia la comprension de la actividad docente; asimismo, el
conocimiento de dichas operaciones del pensamiento. No es poca cosa que se comprenda
al profesor como un sujeto que piensa y que produce conocimiento y que, con tales
componentes, media su ensefianza.

Mientras que, en 1983, las investigaciones centradas en el pensamiento y el
conocimiento del profesor empiezan a tomar mayor fuerza, consolidandose la Asociacion
Internacional para el estudio del pensamiento docente (ISSAT), inscrita en la Universidad
de Tilburg en Nueva Orleans. ElI mayor aporte de las investigaciones desarrolladas por
esta entidad tiene lugar en la comparacion de los profesores expertos con los

principiantes. Se comprob6 que existe un conocimiento particular en los primeros, el
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conocimiento pedagdgico de contenido, que los diferencia significativamente en su
ejercicio profesional y que funda su profesion. Este hallazgo derivé de la investigacion
desarrollada por Gudmundsdéttir y Shulman (2005), denominada ‘“‘Conocimiento

Didactico en Ciencias Sociales”. Quienes concluyeron que:

“La implicacion para la formacion del profesorado es que esta debe centrarse mas
en el conocimiento pedagdgico de contenido. Actualmente, en la mayoria de los
programas de formacion del profesorado, los estudiantes aprenden primero la materia,
métodos generales de ensefianza, psicologia y sociologia. Pero se hace poco énfasis en
conseguir que los profesores en formacion, piensen sobre la materia que han de ensefar,

en términos de sus contenidos pedagdgicos”  (p10).

Esta conclusion deriva al encontrar que el docente experto elabora un punto de
vista claro y definido. Que deviene de su practica, y le permite transformar el
conocimiento del contenido, en conocimiento didactico de contenido. En consecuencia, es
una postura clara e intencionada frente al acto educativo, postura, que no evidenciaron en

el docente principiante.

Algunas categorias con las que se ha buscado identificar y comprender el
conocimiento del profesor

.1 Conocimiento base de contenido del profesor

El conocimiento base de contenido atribuido al profesor ha sido motivo de estudio

para la comunidad académica, y para quienes formulan politicas educativas. Al respecto,
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Shulman (2005) propuso como minimo siete categorias para organizar el conocimiento
del profesor: conocimiento del contenido, conocimiento didactico general, conocimiento
del curriculo, conocimiento didéctico del contenido, conocimiento de los alumnos y sus
caracteristicas, conocimiento de los contextos educativos, conocimiento de los objetivos,
las finalidades y los valores educativos, y de sus fundamentos filos6ficos e histdricos.

Asi como, también present6 las fuentes principales del conocimiento base para la
ensefianza: 1) formacion académica en la disciplina a ensefiar; 2) los materiales y el
contexto del proceso educativo institucionalizado; 3) la investigacion sobre la
escolarizacion, las organizaciones sociales, el aprendizaje humano, la ensefianza y el
desarrollo y los demés fendbmenos socioculturales que influyen en el quehacer de los
profesores, y 4) la sabiduria que otorga la practica misma.

La propuesta de Shulman, ante todo, la que se derivd de su compromiso con la
reforma del sistema educativo norteamericano, que es la que, en su mayoria, ha sido
asumida. Acepta el supuesto hegemonico de que el conocimiento producido en las
disciplinas es el que constituye la base de los contenidos que sirven como referencia para
los docentes. El cual se integra al conocimiento pedagogico; este Ultimo, en amalgama
con el conocimiento base de contenido (disciplina) produce el conocimiento pedagdgico
de contenido, que es el que en realidad diferencia al profesor de cualquier otro
profesional. No obstante, debe notarse, como Shulman siguié la tradicion, en tanto da al
conocimiento disciplinar un lugar de referencia obligado, por no afirmar: necesario. Dicho
sea de paso, por ahora, esta postura es la que con mayor peso y razon relega al profesor a

la funcidn de técnico, mediador o facilitador.
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6.8.2 Conocimiento pedagdgico de contenido

No obstante, lo expuesto en el punto anterior, cabe sefialar que Gudmundsdottir y
Shulman (2005) presentan un estudio de caso comparativo entre dos profesores; uno
principiante (1 afio de docencia) y otro veterano (37 afios de docencia). En él describen
las diferencias que existe entre el dominio de la materia y el conocimiento pedagdgico de
contenido del profesor experto. Sefialaron que el conocimiento pedagdgico de contenido
se encuentra solo en el profesor experto, que es el que garantiza su éxito como docente.
Siendo este ultimo, el que configura una comprension de la materia para transformarla en
ensefable. EI estudio encontré que si bien todos tenian un conocimiento suficiente del
contenido de las materias que impartian. Los maestros expertos tenian una actitud clara e
inequivoca para sugerir diferentes métodos que podrian desarrollar para adquirir sus
conocimientos.

Durante las entrevistas realizadas, el maestro explicd seis metodologias, las
ventajas y desventajas entre una y otra. Asi como, los criterios que configuran su
metodologia predilecta, por hacer mas comprensible y completa la tematica para los
estudiantes. En cambio, el maestro principiante solo conocia una Unica alternativa, la cual
no siempre resultd ser efectiva. Aspecto que determina la relevancia que tiene tener un
punto de vista en la transformacién del contenido en conocimiento pedagdgico del
contenido. Concluyéndose en la investigacion, que el esfuerzo de los programas de
formacidn de profesores debe estar, sobre todo, enfocado en el conocimiento pedagdgico
de contenido; lo que marca, de manera importante, la diferencia entre el docente novato y

el experto.
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6.8.3 Conocimiento de la materia para la ensefianza

En una investigacion desarrollada por Grossman, Wilson, y Shulman (2005), se
describieron cuatro dimensiones del conocimiento de la materia para la ensefianza:
conocimiento del contenido, conocimiento sustantivo, conocimiento sintactico y creencias
acerca de la materia. Estudio que tuvo desarrollo con mayor participacion de docentes
principiantes. La reflexion sobre las posturas, que tienen los docentes para preparar sus
clases, permiti6 identificar que el docente principiante, en algunos casos, descarta
unidades por considerar poco conocimiento de esta. Asimismo, el conocimiento de las
estructuras sustantivas tiene importante influencia para seleccionar el qué y el como
ensefar. EI dominio de las estructuras sintacticas mejora la manera de adquirir nuevo
conocimiento en un sentido critico. Y las creencias tienen una influencia determinante
sobre lo que aprenden y ensefian.

La investigacion permitié concluir que el reto definido en el docente principiante,
obedece a la transformacion del conocimiento disciplinar en una representacion propicia
para los estudiantes y especifica para su campo. Con lo cual los investigadores motivan a
los formadores de profesores a fortalecer esa relacion de la accion didactica y el
contenido. Cabe sefialar que, siguiendo la tradicion que reconoce el conocimiento de
contenido como base para la docencia; estos autores, a pesar de que comentan que hay
diferencias entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento que mantiene el profesor y
que, por lo tanto, no es igual, cuando van a hablar de la naturaleza epistemoldgica del
conocimiento del profesor y del dominio que este debe tener sobre aquel, se refieren, en
esencia, a las estructuras sintacticas y sustantivas; tanto como a la epistemologia del

conocimiento disciplinar. No a las estructuras sintacticas y sustantivas del conocimiento
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especifico del profesor; del que, sin embargo, se plantea que es diferente al primero. Este
salto al vacio obedece, a que no se cree, en verdad, que el profesor mantenga un
conocimiento propio, diferente desde un punto de vista epistémico, y producido por él
desde un lugar distinto a las disciplinas. Asunto del que si se ocupa esta investigacion,

comprender e interpretar ese conocimiento propio del profesor.

6.8.4 Conocimiento profesional dominante

Ahora bien, Porlan Rivero y Del Pozo (1997) formularon un esquema que da
cuenta de los elementos constitutivos del conocimiento profesional del profesor. Lo que
identificaron como determinantes epistemoldgicos constantes, en la amplia bibliografia
publicada internacionalmente sobre el tema de la identificacion y caracterizacion del
conocimiento del profesor. Este analisis profundo arroj0 como comprension una
estructura o dinamica epistemoldgica propia del conocimiento profesional del profesor en

el ambito internacional. Dicho esquema es el siguiente:

Nivel explicito Nivel tacito
Nivel racional Saber Teorias
académico implicitas
Nivel experiencial | Creencias y Rutinas y
principios de giutiones de
actuacion accion

Fuente: Tomado de Porlan, Rivero y Martin del Pozo (1997)

Esquema que permite avanzar en el estudio del conocimiento del profesor, que propuso
Shulman, de manera mas definida. Puesto que el aporte de los investigadores en mencion da
cuenta de la naturaleza epistemoldgica de ese conocimiento. Es asi como los autores definieron

dos dimensiones, una epistemoldgica (conocimiento racional y experiencial) y otra psicoldgica
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(de orden explicito y téacito). De donde emergen los saberes que describieron Porlan y Rivero
(1998) asi:

Los saberes académicos se refieren al conjunto de concepciones disciplinares relativas a
los contenidos de la disciplina, y a los de las ciencias de la educacion, estos saberes se generan,
sobre todo, en la formacion inicial del profesor; o sea, en el pregrado.

Los saberes basados en la experiencia se constituyen en las ideas conscientes
desarrolladas durante el ejercicio de la profesion. Tanto los saberes académicos como los basados
en la experiencia son saberes de tipo explicito; en resumen, pertenecen a la dimension consciente
del profesor. Las rutinas y guiones son conjuntos de esquemas tacitos que predicen el curso de
los acontecimientos del aula, se generan cuando se es estudiante antes de ejercer la docencia. Las
teorias implicitas dan razon de las creencias y acciones del profesor en funcidon de categorias
externas, tienen caracter inconsciente y suelen guardar relacion con estereotipos sociales
dominantes. Ademas, identificar los elementos constitutivos del conocimiento del profesor,
devino una ventana importantisima para la comunidad académica, dedicada al estudio de la linea
de investigacion. Pues su definicidn, precisé con claridad, las bases que fundan la ensefianza y
por ende, la ruta para explorar este tipo de conocimiento. Sin embargo, evidenciar este hallazgo y
denominar sus componentes como Yyuxtapuestos deja un sin sabor, puesto que, desde su
perspectiva, no consideran redes de relacidn entre estos. En efecto, Porlan y Rivero realizan al
final de su analisis sobre el conocimiento profesional dominante un juicio que lo descalifica, al
afirmar que es un conocimiento deshilvanado y yuxtapuesto. En pocas palabras, un conocimiento
de sentido comun; juicio que les permite proponer un deber ser desde otras perspectivas
epistemoldgicas que denominan conocimiento profesional deseable. Asunto del que no se ocupa

este trabajo, por considerar que este es un metarrelato, que se sobrepone a la caracterizacion
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historica que realizan, la cual si es punto central de los desarrollos asumidos en esta

investigacion.

6.8.5 EIl conocimiento profesional docente como sistema de ideas integradas.

Partiendo de los desarrollos realizados por Porlan y Rivero (1998), Perafan propuso en
su tesis doctoral comprender el conocimiento del profesor como un sistema que integra, tanto los
cuatro saberes identificados por Rafael Porlan y Ana Rivero, a saber: saberes académicos, saberes
basados en la experiencia, saberes entendidos como teorias implicitas y saberes entendidos como
guiones y rutinas. Como los estatutos epistemologicos asociados a cada uno: la transposicion
didactica, la practica profesional, el campo cultural institucional escolar y la historia de vida. En
efecto, dado el juicio descalificador que, sobre el conocimiento profesional mayoritario del
profesorado, emitieron Porlan y Rivero (1998). A saber:

“pues bien, desde nuestro punto de vista, el conocimiento profesional dominante
suele ser el resultado de yuxtaponer estos cuatro tipos de saberes, que son de naturaleza
diferente, se generan en momentos y contextos distintos, se mantienen un tanto aislados
unos de otros en la memoria de los profesores y se manifiestan en distintos tipos de
situaciones profesionales o preprofesionales”.

Perafan (2005, 2015) mostré en varias investigaciones que, por el contrario, dicho
conocimiento no es heterdclito, de sentido comun, sino uno diferente, altamente complejo. El
orden discursivo que produce el profesor, con la intencion de ensefiar algo: una nocion, categoria
0 concepto; por ejemplo, emerge como una unidad indeterminada que integra, tanto los saberes
como los estatutos epistemoldgicos mencionados. Esta unidad discursiva, lejos de yuxtaponer sus

componentes, los integra como un todo en el marco de la intencionalidad que la produce. EI hilo
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conductor del orden discursivo es dicha intencionalidad y, desde ahi, debe iniciar su comprension
como sistema de ideas integradas.

Los saberes y sus estatutos no se sobreponen unos a otros, ni se encuentran sueltos.
Como evidencia primera de este asunto, basta con constatar la imposibilidad de dividir tal
discurso, desde un punto de vista cronoldgico en, por ejemplo, diez minutos donde el discurso es
un saber académico, cinco una teoria implicita, 15 un saber basado en la experiencia y 15 unos
guiones y rutinas. Esta identificacién es imposible. La identificacion y caracterizacién, que hace
parte del analisis que se realiza sobre el discurso del profesor, pasa por un proceso mas complejo,
de dividir la totalidad del orden discursivo en unidades minimas de sentido (episodios), y
someterlo al escrutinio desde un esquema analitico. Constituido por 17 determinantes
epistémicos, identificadas como constitutivas del conocimiento del profesor. Este ejercicio
muestra como en un mismo episodio pueden oscilar determinantes correspondientes a mas de un
saber. Esto es lo que hace necesario el analisis como camino de desagregacion, con fines de
comprension, de lo que estd integrado en la unidad inicial. Evidencia, pues de que el

conocimiento del profesor es un sistema de ideas integradas y no yuxtapuestas.
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El conocimiento profesional del profesor
como sistema de ideas integradas:

[Componentes |. .
| ]

5 £_
S . f £g
2 s | . |Saber académico|Teorias implicitas| |38
R (explicito) (tacito) 118 2
§3 £%
T O £
T T

_ | [Saberes basados enip iinag v guiones| | .

s (| laexperiencia (tacito) 13
g2 (explicito) 5
5 %3
£

Fuente: Perafan, 2015
6.8.6 Conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias

particulares

Por consiguiente, Perafan (2015), en su libro titulado Conocimiento profesional
docente y practicas pedagogicas, ilustro, a través de tres estudios de caso, como se aplica el
sistema de ideas integradas. Para explorar e identificar la naturaleza epistémica del conocimiento
que produce el profesor; desmitificando ese imaginario que ha tenido la cultura en su concepcion
del profesor como sujeto dependiente de la disciplina:

“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 construido 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).
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En ese camino, Perafan mostr6 que los saberes y la integracién que constituyen el
conocimiento profesional del profesor no son entes abstractos. En otras palabras, ideas generales
0 universales que se sobreponen a las condiciones que impone la ensefianza in situ, 0 ensefianza
interactiva. No se puede predicar, por lo tanto, de saberes académicos o de teorias implicitas en
abstracto; por el contrario, dada la especificidad del orden discursivo que se produce en el aula
con la intencion de ensefiar algo, una nocion, por ejemplo; dadas, condiciones de mediacion
como lo son los tipos de cognicidn (operaciones especificas determinadas por el tiempo y lugar
intrapsiquico concreto de cada estudiante y del profesor) in situ de los diferentes estudiantes que
son interpelados por el orden discursivo del profesor; dados los maltiples sentidos reales que
estallan de las particulares epifanias emergentes y estados estacionarios epistémicos diversos de
tales sujetos; dadas, por tanto , entre otras, las condiciones enumeradas, se hace necesario situar
la especificidad de los saberes y su integracion en relacién con la nocién de ensefianza por la cual
se pone en movimiento el orden discursivo especifico del profesor. Asi las cosas, la integracion
de los saberes se da en el ambito de la nocion, por la cual se produce el orden discursivo de
ensefianza. Dado lo anterior, Perafan plante6 como categoria que da cuenta de la naturaleza
epistemologica del conocimiento del profesor, la de ‘conocimiento profesional docente

especifico, asociado a categorias particulares”.
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El conocimiento profesional docente especifico
asociadoa categorias particulares

Fuentes |[. . [Componentes (. . |Fuentes
l |

___ Saber académico | Teorias implicitas

(explicita) i (tacita)

r/" CATEGORIAS \
................... ESPECIFICAS
¥ \\ /,af

" :
Saberes bgsad_us ar utinas y guiones|
—| la experiencia (tacito) —

(explicita)

—

Transposicion
didactica

+ Campo cultural
¢ institucional

Esta ultima categoria es la que ha servido de base a esta investigacion. Se trata, por
tanto, de dar cuenta del “conocimiento profesional docente especifico del profesor de biologia,

asociado a la nocion escolar de célula™.

7 Marco conceptual

A continuacion, se describen los conceptos que fundamentan con mayor propiedad el
problema de investigacion. Cabe aclarar que, la perspectiva denota la postura que se tiene sobre
el objeto de estudio. Por tal motivo, algunos conceptos salen del imaginario tradicional, que la
cultura le ha otorgado al conocimiento que ensefia el profesor. Perafan (2015) advirtié que 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.). Es un saber propio, sobre una
entidad epistémica particular, construido en la escuela en el proceso mismo en el que se ha dado

la emergencia histérica del profesorado como sujeto que crea saberes para ensefiar.
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Asimismo, dicho autor, abordd el conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias particulares, apoyado en la sintesis que propusieron Porlan y Rivero, como
un recurso significativamente Util para comprender y reflexionar sobre las nociones escolares que
construye el profesor en su proceso de ensefianza. Este sistema de ideas, que de manera
especifica se integran en una categoria de ensefianza, como lo han denominado los autores,
permite organizar los saberes particulares del maestro, identificados en investigaciones
precedentes. Las categorias del sistema son:

) Los saberes académicos: mantienen la condicién de ser conscientes y, en
ese sentido, racionales, tienen como estatuto epistemologico fundante la transposicion
didactica. El estatuto epistemologico, reconocido historicamente como propio de las
disciplinas, es diferente al del saber académico del profesor. Lo anterior, en vista de que
este ultimo responde a un complejo epistemico que integra la superacion del miedo al
parricidio; la intencionalidad de la ensefianza como eje estructurador; la ldgica del co-
nacimiento de la subjetividad y el conocimiento.

° Los saberes basados en la experiencia: hacen alusion a los principios de
actuacion profesional que mantiene el profesorado, como resultado de su reflexion sobre
la accion, y a los sentidos que la practica profesional imprime a las categorias de
ensefianza. En resumen, la practica profesional docente es racional por si misma y no
requiere de una razon externa para existir como saber. Esta constituye en si misma un
estatuto fundante de saber.

° Las rutinas y guiones: son esquemas de actuacién implicitos que tienen
como funcidon construir, predecir y controlar dmbitos de actuacion cotidiana vy
experiencial. Tienen como principio fundante la historia de vida del profesor. Son un tipo

de saber construido en la experiencia de vida en relacion con la participacion de la,
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muchas veces desconocida, dimensidn inconsciente del pensamiento del profesorado. Los
guiones y rutinas de los profesores son muy importantes para entender como ellos actuan
tanto desde su inconsciente como desde su subconsciente.

° Las teorias implicitas: son estructuras elaboradas de conocimiento que
permanecen ocultas a la consciencia del profesor, pero que constituyen parte importante
de su subjetividad epistémica. Dichas estructuras latentes y elaboradas de conocimiento
tienen la particularidad de ser la version trabajada —en el sentido piagetiano de ser
“asimiladas” y “acomodadas”— por la estructura cognoscitiva del profesor, de las teorias

o0 modelos institucionales de referencia.

En otro orden de ideas, Shulman (1987) concibidé el conocimiento pedagdgico de
contenido, como aquel que representa la mezcla entre materia y pedagogia. Por la que se llega a
una comprension de cdmo se organizan, representan y adaptan a los diversos intereses y
capacidades de los alumnos determinados temas y problemas para su ensefianza. EI conocimiento
pedagdgico de la materia es la categoria que con mayor probabilidad permite distinguir entre la
comprension del especialista en un area del saber y la comprension del pedagogo.

Mientras que, Chevallard (1997) definid la transposicién didactica como el camino que
conduce del saber cientifico al saber ensefiado, refiriendose al proceso de llevar el saber cientifico
al aula, de tal forma que se permita a los estudiantes conocer un saber supremo. Esto es, la
transformacion del conocimiento cientifico se debe proporcionar con fines de divulgacion y de
aprendizaje a los estudiantes. Sin embargo, a pesar de que no se orienta al campo escolar, no

significa que se deban hacer adaptaciones reduccionistas o simplificadas del conocimiento, sino
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que este proceso implica comprender la distancia que hay entre el saber académico y el saber

escolar, que son de naturaleza y funciones distintas.

8 Marco contextual

La investigacion desarrollada identifica, en dos estudios de caso, los saberes que el
profesor de biologia construye en la ensefianza de la nocion escolar célula. Temética que se
desenvuelve, ante todo, en el grado sexto de educacion béasica secundaria. Para tal propésito, se
seleccionaron dos profesores de colegios oficiales de la ciudad de Neiva; uno de grado sexto, que
ensefa en el Colegio Liceo Santa Librada; y otro de grado once, que ensefia en el colegio IPC

Andrés Rosa. Ambos con mas de diez afios de experiencia en el acto de ensefiar esta nocion.

9 Enfoque y disefio metodoldgico de la investigacion

Reconocer al maestro, como “sujeto que dota de sentido el conocimiento en la medida
que lo produce” (Perafan, 2015: 81) y, en especial, investigar qué tipo de conocimiento produce,
implica analizar y comprender distintas posibilidades que tiene el ser humano para producir
conocimiento. Aspecto que propone una mirada holistica para explorar los saberes que le son
propios al profesor. Ante todo, es necesario pensar el conocimiento humano en general y el del
profesor en particular como un fendmeno intencional. En ese orden de ideas, es posible reconocer
una actitud intencional (Denett, 1998) en todo acto de conocimiento. EI conocimiento, lejos de
ser una accion objetiva que representa de manera simétrica un mundo u objeto externo, es un
proceso de edificacion de la subjetividad. Los objetos con los que amoblamos el mundo no son
otra cosa que una proyeccién realizada del sujeto. Todas las teorias cognitivas, incluidos los

diferentes constructivismos, apuntan en esa direccion.
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El sujeto intencional crea un conocimiento reforméndose. EI conocimiento es, pues,
un estado estacionario de la subjetividad. Los paradigmas cualitativos se caracterizan, en
particular, por investigar los sentidos que los sujetos, en cuanto sujetos intencionales, le
tribuyen a la accion (Erickson, 1989). En realidad, deberia afirmarse que dichos paradigmas
se caracterizan por estudiar la accién humana, una vez que la accion intencional edifica al
sujeto que la ejerce. De tal manera que, la investigacion cualitativa se ocupa de estudiar los
sentidos inherentes a la accién humana, como sentidos que tienen su origen y su fin en la
condicion humana. No hay ningin factor externo que sirva de barémetro de medida para
medir la validez de su sentido, por tanto, solo cabe valorar su viabilidad y pertinencia en el
marco de la intencionalidad que lo produce. Este es el rasgo fundamental de la investigacion

cualitativa.

En ese orden de ideas, la investigacion sobre el conocimiento del profesor, que
concibe dicho conocimiento como una construccion de sentido situado y realizada por el
mismo profesor, no puede tener mas enfoque metodoldgico que el cualitativo. En esta
investigacion se concibe que el conocimiento del profesor es una construccion de sentido
escolar que integra cuatro saberes, cada uno de los cuales se caracteriza por un estatuto
epistemologico fundante. Cada saber estd representado por diferentes figuras discursivas
marcadas por el estatuto epistemoldgico fundante correspondiente. Adicionalmente, que cada
figura connota un sentido especifico que le subyace; por lo tanto, es necesario un enfoque
interpretativo que permita dar cuenta, dilucidar o comprender tales sentidos.

En sintesis, dar cuenta del sentido construido por el sujeto, en este caso el profesor,
implica asumir un paradigma cualitativo, en cuanto este Gltimo se ocupa de indagar por los

sentidos atribuidos por el sujeto a su accion. De manera que, se hizo necesario privilegiar el
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enfoque cualitativo de corte interpretativo, con estudio de caso multiple. Lo anterior,
entonces, en atencion a la postura que se precisd tomar, respecto a algunos argumentos de
tipo epistemoldgico, que refieren a la comprension particular del conocimiento humano en
general, y de los conocimientos cientificos y del profesor en particular. EI conocimiento no es
un ente abstracto, objetivo y diferenciable de la subjetividad del cual se pueda dar cuenta por
via de la abstraccion y generalizacion matematizante. Por el contrario, el conocimiento es un
estado estacionario de la subjetividad epistémica que constituye al ser humano por separado.
Una especie de obstaculo epistemoldgico o funcidn de orden y organizacion que nos abre un
mundo posible, pero cierra la multiplicidad de otros mundos posibles; sobre todo si no nos
mantenemos en una dindmica de reestructuracion abierta a la construccion permanente de
sentido. Dar cuenta de estos sentidos, en particular de los sentidos que el profesor de biologia
construye sobre la nocién escolar de célula que ensefia, presupone, como ya se ha afirmado,
realizar la investigacion desde el enfoque cualitativo interpretativo. Para alcanzar tal
propoésito, la metodologia propone diferentes técnicas e instrumentos, tales como la
observacion participante, el protocolo de observacion de clase, registros de clases en audio y
video, analisis de contenido de documentos oficiales, y la técnica de estimulacion del
recuerdo. Asi también, la aplicacion del Analytical Scheme como herramienta para el analisis
e interpretacion de datos. Siendo importante anotar que, se pretende estudiar un caso multiple;
por consiguiente, un caso con dos docentes de ciencias naturales en el marco de la educacion
basica secundaria. Que, en su ejercicio de ensefianza, de la nocion escolar célula, se

desempefien con una experiencia no menor a diez afos.
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9.1 Técnicas e instrumentos de construccion de datos

La propuesta metodologica se desarrolld con las técnicas e instrumentos descritas a
continuacion, las cuales tienen como referente la obra “Conocimiento profesional docente y
practicas pedagogicas” (Perafan, 2015). Dicho trabajo que retoma la experiencia del grupo de
investigacion Invaucol Categoria A de Colciencias. Este grupo ha desarrollado y terminado ya
mas de 35 investigaciones; la mayoria de ellas tesis de maestria y doctorado, en las que se ha
validado, reorientado y precisado un andamiaje metodoldgico adecuado al tipo de investigacién
que ocupa este trabajo. Lo que significa, para la comunidad académica, un aporte significativo en
el fortalecimiento de la linea de investigacion en la que se inscribe este estudio. A continuacion,
se detalla, entonces, los instrumentos para recoger, analizar e interpretar los datos, en el marco de

la investigacion cualitativa, que se asumieron.

9.2 Observacion participante

Esta técnica es comprendida como la que permite tener una mirada general, in situ, sobre
el orden discursivo que produce el profesor. Se entiende por orden discursivo no solo el texto oral
que produce el profesor, sino todos los componentes de la ensefianza interactiva, que concurren a
la produccion del sentido de la categoria a observar por el investigador. Precisando que, este
altimo, en interaccion con los profesores que participan de la investigacion, son quienes
construyen los sentidos de lo que se observa, a partir de su devenir como sujetos. De manera que,
el investigador observa el numero de clases que ha planeado el profesor para ensefiar la nocién
escolar particular que propone el estudio.

Asi, esta conexion con la realidad del aula es deliberada y se enfoca en las caracteristicas
de los saberes que los docentes integran en su practica profesional. Cabe destacar que la

comprension de lo que surge es mas enriquecedora cuando la informacién se cruza con los datos
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recopilados a través de otras tecnologias. En este estudio de caso, en particular, para llevar a cabo
la observacion de las clases, se aplicé un protocolo de observacion, que permitié centrar la
atencion sobre las determinantes epistémicas méas generales que los profesores de biologia
movilizaron en su discurso; asociadas a la comprension del conocimiento de profesor como un

sistema de ideas integradas, en funcion de la produccion de un sentido de la nocion de célula.

9.3 Protocolo de observacion de clase

La aplicacion de este protocolo tuvo como propdsito, orientar la observacién participante,
(de ahi el sentido de la participacion: toda observacion es constructora del sentido de lo que se
percibe) hacia los determinantes fundamentales de la categoria conocimiento profesional
especifico del profesor de biologia, asociado a la nocion escolar célula. Por lo tanto, el
investigador pudo organizar la informacion, dividiéndola en episodios a los que se pudo vincular,
para diferenciarlos y clasificarlos posteriormente, 4 tipos de argumentos emergentes y
constitutivos de dicho protocolo. Este protocolo esta constituido, entonces, por cuatro
determinantes epistémicos generales que definen la categoria de conocimiento profesional
docente especifico, asociado a categorias particulares. En particular, las determinantes a las que
se estd haciendo alusion indican la relacion entre los saberes que componen el conocimiento
especifico del profesor de biologia y la produccién del sentido asociado a la nocion de célula.
Dichas determinantes epistémicas hacen pertinentes y necesarios los primeros cuatro objetivos
especificos que orientan este trabajo.

Por otra parte, las cuatro determinantes epistémicas, que permiten comprender qué se
entiende por conocimiento del profesor y que, a su vez, estan contenidas en la definicién de los
objetivos especificos, se constituyen en el hilo conductor de la tematizacion que hay que elaborar,

segun Stake (1999), como condicion para el desarrollo del caso en la investigacién. De esta
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manera, el protocolo de observacion no solo orienta la construccion de sentido, que supone toda
observacion (si se ha de entender que ningln sujeto observa de manera objetiva, sin la mediacion
de lo que ya constituye a dicho sujeto, y que esta es una condicién insalvable) desde lo que se
entiende por conocimiento del profesor. Sino que, asimismo, permite centrar dicha observacion
desde la pretensién de desarrollar los objetivos propuestos en la investigacién y las
tematizaciones definidas.

Asi, de manera mas practica, tal como lo sugiri6 Stake (1999), para la distincién general
del estudio de caso mdltiple, se asumi6 la letra © (theta mayuscula) para referirse, en el
protocolo, al caso en estudio. Siendo © la representacion que alude al conocimiento profesional
especifico del profesor, asociado a la nocion escolar célula. Ahora bien, como el caso es multiple,
por cuanto son dos los profesores que participan, entonces, se asumid la nomenclatura ©A y ©B

para nombrar los dos profesores como el Unico caso.

Por otra parte, para nombrar la tematizacion, se acudio, también siguiendo la
recomendacion de Stake, a la letra 6 (theta minuscula). Que indica, por lo tanto, que cada saber
que constituye el conocimiento de profesor de biologia estd asociado a la nocion escolar
denominada célula. Para formalizar la idea anterior, fue necesario distinguir, como lo hizo
Perafan (2915), los cuatro saberes de la siguiente manera. Y1 significa o nombra los saberes
académicos, Y2 los saberes basados en la experiencia, Y3 las teorias implicitas y Y4 los guiones
y rutinas. Lo anterior, en el entendido de que, como quedd definido en el marco tedrico, estos

cuatro saberes son los que integran el conocimiento profesional especifico del profesor.

A partir de este presupuesto, se concibe que el conocimiento del profesor, ademas de

estructurarse como una red de ideas integradas, se enmarca en una intencionalidad para ensefiar
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un tema particular (nocién escolar célula). Entonces, la letra 6 representa la tematizacion del
caso, que, como ya se ha comentado, es la identificacion de la relacién entre el conocimiento del
profesor y la categoria especifica de ensefianza por la que se produce su discurso en el aula. De
esta manera, la denominacion es entendida asi. (61)saberes académicos del profesor asociados a
la nocidn escolar célula, (62) saberes basados en la experiencia del profesor asociados a la nocion
escolar célula, (03) teorias implicitas del profesor asociadas a la nocidon escolar célula, (64)
rutinas y guiones del profesor asociadas a la nocion escolar célula. En ese orden, theta minGscula
n es la representacion que da cuenta de la relacion que se gesta, entre un saber particular, con la
nocion escolar especifica, de la que se ocupa el estudio.

Asi, objetivos especificos, tematizacion y determinantes generales obedecen a un mismo
nivel de comprension puesto en lugares de funcionalidad distintos. Pero que garantizan una cierta
coherencia entre marco conceptual, objetivos y metodologia. De esta manera, se puede citar, la
orientacion que describio Perafan (2015) para utilizar los algoritmos, en la formulacion de
argumentos, que estructuran el desarrollo del protocolo de observacion:

Dado lo anterior, se puede establecer que un episodio cualquiera (Epn) esta
incluido (©) en un tema cualquiera de los cuatro planteados (6n), si y solo si, («) dicho
tema pertenece (¢) a uno de los cuatro saberes identificados como integrados al
Conocimiento Profesional Docente (Yn). Y ese saber (Yn) pertenece (€) o esta integrado
al Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado —de un éarea

cualquiera— asociado a una categoria particular (Ctp) (6A o ©B). (p100).

Proponiendo el siguiente argumento, como una posible construccion que puede surgir de

la observacion de clase:
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“ARG1: EPn c6n < OneYny Yne (OA 0 6B)” (p100).

Al reemplazar n por el nimero de saber o tema especifico correspondiente, se obtienen
cuatro tipos de argumentos posibles, para la aplicacion de esta técnica:

ARG1.1: EPnc0l < 01 € Y1y Y1 e (OA 0 OB)

ARG1.2: EPnc02 < 02 Y2y Y2 ¢ (OA 0 OB)

ARG1.3: EPn c63 < 03¢ Y3y Y3 ¢ (OA 0 OB)

ARG1.4: EPn c04 — 04 € YAy Y4 € (BA 0 OB)

En ultimas, el protocolo de observacion son estos cuatro tipos de argumentos, asi
construidos, que sirvid como referente para orientar la observacion hacia el desarrollo de los

objetivos y el problema de investigacion propuestos.

9.4 Registro de clase en audio y video

Adicional a la observacion in situ, la investigadora grabé audio y video. Lo que le
permitio obtener informacion de manera directa y consultar la grabacion cuantas veces considero
necesario. Su valor radica en la confiabilidad que representa este recurso, por ser una fuente
primaria; asi como, el alcance que tiene, para brindar detalle de los datos que se quieran indagar.
Para esta investigacion, la grabacion de audio se hizo al mismo tiempo que la de video, y se
aplicod durante el desarrollo de todas las clases que comprometian la ensefianza de la nocion

escolar célula.

9.5 Transcripcion de audio y video

En un primer momento, la transcripcion de los sucesos que acontecen en el aula se deriva
de la grabacién en audio; pero la grabacion en video permitié precisar detalles, que, con el solo

audio, no son perceptibles. Por ejemplo, los gestos, el desplazamiento, el sefialar un objeto y las
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miradas entre otros. En consecuencia, ambas fuentes de informacion se complementan para
corregir, verificar y validar lo que se transcribe, lo cual significa un enriquecimiento en la
elaboracion de los datos.

Es importante anotar, que tanto el protocolo de observacion, como la videograbacién, se
acompafian de notas que escribe el investigador sobre lo que observa. Informacion que luego fue
transcrita, para su posterior lectura y segmentacion en episodios. Una vez convertida la
informacién en episodios, se pasé al Analytical Scheme, herramienta propuesta para analisis e

interpretacion de datos.

9.6 Analisis de contenido de documentos oficiales

Los documentos oficiales constituyen el conjunto de criterios, claros y definidos, que dan
cuenta de la cultura escolar. Por tal motivo, es importante considerar este horizonte institucional,
como aquel marco, que permea la construccion de sentidos del profesor. De este modo, se pudo
identificar las relaciones que existen entre el saber (teorias implicitas) y las fuentes (campo
cultural institucional) en la produccién del conocimiento profesional, que produce y ensefia el
profesor.

Lo que requiere un proceso coordinado, que compromete las otras fuentes para su
interpretacion y analisis. No siempre los datos estan de manera explicita ni dan cuenta en un
orden estricto. Por lo tanto, es importante hacer una lectura critica, con el objetivo de encontrar
sentidos relacionados con la categoria de estudio, el caso definido y el problema de investigacion
planteado. En palabras de Perafan (2015) “esa relacion edificante concreta del profesor en
ejercicio con el contexto institucional escolar es la fuente, en ultimas, de sus teorias implicitas
respecto a las categorias que ensena” (p 110). En ese orden, se tuvo como referente de estudio el

proyecto educativo institucional, los planes de desarrollo institucional, los proyectos de area, y
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las programaciones curriculares. Textos que fueron blanco de la investigacion, para identificar
teorias institucionales que incidieran en la categoria escolar correspondiente al caso de estudio, y

que configuran el discurso del profesor.

9.7 Técnica de estimulacion del recuerdo

Esta técnica ha sido Util en las investigaciones del campo educativo. Su aplicacion se
orienta a la provocacion del recuerdo de los pensamientos, que se gestan cuando el docente
desarrolla una clase particular. Para esta investigacion, se hizo necesario seleccionar los
episodios, que fueron extraidos del video, y que, a juicio del investigador, suponian una fuente de
informacion importante. Que daba cuenta de los saberes que constituyen el conocimiento
profesional del profesor, en torno a la categoria y caso de estudio. Por tanto, observar los
episodios fue una forma de que el profesor recordase los pensamientos que surgieron en su
momento discursivo. Ademas, Perafan (2015) sefialo las bondades de la técnica.

“Volver sobre los episodios constitutivos de la ensefianza interactiva favorece no
solo la verbalizacidn y explicitacion de los principios, supuestos y sentidos constitutivos
de la ensefianza interactiva. Sino también la identificacion y explicitacion de la manera
como tales principios, supuestos y sentidos estructuran los saberes constitutivos del
conocimiento profesional de los profesores. Por ende, las categorias que ensefia el

profesorado” (p 115).

9.8 EIl Analytical Scheme

Esta herramienta, construida por Perafdn y explicada en detalle en su obra “Conocimiento
profesional docente y practicas pedagogicas”, represento un recurso Util para orientar el analisis,

comprension e interpretacion de los datos que se produjeron al aplicar las diferentes técnicas:
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protocolo de observacion, registro de clase en audio y video, y la estimulacién del recuerdo. La
construccion de esta herramienta, como esquema, fue apoyada por los autores Mumby (1973) y
Russell (1976). Quienes propusieron una simbologia compleja, para representar y simplificar, los
datos que tienen origen en los textos de clases trascritas.

Al respecto, Perafan propuso este recurso, cuando formulé algoritmos que permitieron
organizar la informacion en episodios, informacion que se originé en diferentes instrumentos, y
que se sistematizan en un mismo proceso. Los algoritmos o tipos de argumentos, que, al igual
que el protocolo de observacion, constituyen el Analytical Scheme son el resultado de la
comprension y formalizacion de las determinantes epistemoldgicas de mayor relevancia, que
componen la categoria conocimiento profesional especifico del profesor, asociado a categorias
particulares. En concreto, para este estudio de caso, las determinantes epistemologicas de mayor
relevancia que componen la categoria conocimiento profesional especifico del profesor de
biologia, asociado a la nocion de célula.

Las determinantes a las que se ha hecho referencia son las que se identificaron y aplicaron
para la elaboracion del protocolo de observacion, a saber, la integracion, la intencionalidad de la
ensefianza, el caracter explicito e implicito, los estatutos epistemoldgicos fundantes. Cada una de
estas determinantes epistemologicas, que caracterizan el conocimiento del profesor y lo
diferencian de otros tipos de conocimiento, se ha expresado de forma formal en un tipo de
algoritmo o argumento que sirve de referencia para el analisis y la interpretacion de los datos
obtenidos de las diferentes fuentes; que, al principio, fueron divididos en episodios. Teniendo en
cuenta lo anterior, se va a presentar, a continuacién, la manera como se configura el Analytical
Scheme.

En un inicio, se presenta lo correspondiente al primer determinante epistémico: la

integracion. Se sabe que el conocimiento profesional del profesor es un sistema de ideas
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integradas: integra cuatro saberes en la produccién del sentido escolar de la nocién que se ensefia.
Esta caracteristica epistémica del conocimiento del profesor fue presentada por Perafan en la
siguiente formalizacién: “ARG1: EPn cOn <> 6ne Yny Yn € (BA o ©B)” (p100). Lo anterior se
expresa de la manera siguiente:

Un episodio cualquiera (Epn) esta incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro
planteados (6n), si y solo si («»), dicho tema pertenece (€) a uno de los cuatro saberes
identificados como integrados al Conocimiento Profesional Docente (Yn). Y ese saber
(Yn) pertenece (€) o esta integrado al Conocimiento Profesional Docente Especifico del
profesorado —de un area cualquiera—, asociado a una categoria particular (Ctp) (OA o

OB). (Perafan, 2025: p100).

Al reemplazar la n por el nimero de saber o tema especifico correspondiente, se obtienen
cuatro tipos de argumentos posibles para la aplicacion de esta técnica:

ARG1.1:EPnc6l & 01 €Y1l yYl e (OA o OB).

ARG1.2: EPnc02 < 02 € Y2y Y2 € (OA 0 OB).

ARG1.3: EPnc63 < 03 € Y3y Y3 € (OA 0 OB).

ARG1.4: EPnc64 < 04 € Y4y Y4 € (OA o OB).

La segunda determinante epistémica: la intencionalidad de la ensefianza. Se sabe, de igual
manera, que el conocimiento profesional especifico del profesor, asociado a categorias
particulares, esta mediado, aparece o se instala histéricamente porque hay una intencionalidad
historica que, en su emergencia, también, da origen a un tipo de sujeto particular que es el
maestro. Esta intencionalidad es la de la ensefianza. Lo que diferencia, en Gltimas, a un profesor

de cualquier otro profesional es la intencionalidad de la ensefianza que lo constituye. Ahora bien,
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el conocimiento que produce este sujeto particular es, como todo conocimiento humano,
intencional; pero ya se ha identificado que la particularidad de la intencionalidad que produce ese
conocimiento es la de la ensefianza. Por tanto, el conocimiento del profesor estd mediado,
instalado por la intencionalidad de la ensefianza.

Esta caracteristica epistémica del conocimiento del profesor fue presentada por Perafan en
la siguiente formalizacién: “ARG2: Epn € 6n <»Yn € On y Yn € AIDM—S”. Esta formulacion
puede entenderse de la manera siguiente:

“Un Episodio cualquiera (Epn) esta incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro
planteados (6n), si y solo si («), el saber Yn (que pertenece a ese tema particular - 6n -)
aparece estructurado (pertenece, estd contenido) en una accién discursiva intencional del
maestro dirigida a sujetos (AIDM—S)” (Perafan, 2025: P119).

De la anterior formalizacion, se desprenden, al reemplazar la n por el nimero que se le ha
otorgado a cada saber, cuatro tipos de argumentos posibles. A saber:

ARG2.1: Epn c81 < Y1€061y Y1 e AIDM—-S.

ARG2.2: Epn €082 < Y2€ 062y Y2 € AIDM—S.

ARG2.3: Epn €083 < Y3 €063y Y3 € AIDM—S.

ARG2.4: Epn c04 — Y4 €04 y Y4 € AIDM—S.

El tercer determinante epistémica es la de los estatutos epistemolédgicos fundantes (Eef)
del conocimiento profesional especifico del profesor, asociado a una categoria particular. En
efecto, se sabe que dicho conocimiento integra cuatro estatutos epistemoldgicos que estan a la
base, de manera diferenciada, de los saberes que componen dicho conocimiento. Dichos

estatutos son: la trasposicion didactica (Td) para los saberes académicos (Y1), la practica
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profesional (Pp) para los saberes basados en la experiencia (Y2), el campo cultural institucional
(Cci) para las teorias implicitas (Y3) y la historia de vida (Hv) para los guiones y rutinas (Y4).
Esta caracteristica epistémica del conocimiento del profesor fue presentada por Perafan en la
siguiente formalizacion: ARG3: Epn c6n < 0n € Yn y Yn (es causado por) Eefn (Td; Pp; Cci;
Hv). La formulacidn de este tipo de argumento puede entenderse de la siguiente manera:

“Un episodio cualquiera (Epn) se reconocera incluido (©) en un tema cualquiera de los
cuatro (6n) planteados como esclarecedores del caso, si y solo si («»), el tema (6n) pertenece
(€) a uno de los cuatro saberes (Yn). Y dicho saber a uno de los cuatro estatutos
epistemologicos fundantes (Eefn) descritos.

De la anterior formalizacion se desprenden cuatro tipos de argumentos posibles, asi:
ARG3.1: Epn c01 < 01 €Y1 y Y1 (es causado por) Td.
ARG3.2: Epn €02 <+ 02 € Y2 y Y2 (es causado por) Pp.
ARG3.3: Epn €03 <> 03 € Y3 y Y3 (es causado por) Cci.

ARG3.4: Epn €64 <> 064 € Y4 y Y4 (es causado por) Hv.

La cuarta determinante epistémica: el caracter explicito e implicito. En efecto, se conocen
los saberes explicitos (sex), que hacen parte del conocimiento del profesor. Se refieren a los que
el profesor gesta de manera consciente y, por ende, puede verbalizar, son evidentes. Los saberes
tacitos se engendran de dos formas distintas; una es cuando el docente no puede verbalizar su
saber, porque este Ultimo se encuentra reprimido (simr), surge como la pulsion que motiva y
discurre en el acto de la ensefianza. La otra forma no obedece a la represion (sim-r), sino a una
posicion subordinada a los aspectos culturales y al ambiente cotidiano. Aunque el caracter

implicito de estas teorias, como su nombre lo indica, sea de naturaleza no verbalizable, constituye
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“un nivel de estructuracion en forma de teoria (Sinet), que emerge de la condicion de sujeto del
profesor. Lo que le permite construir sentidos, desde sus constitutivas dimensiones psicoldgicas y
epistemoldgicas. Esta caracteristica epistémica del conocimiento del profesor fue presentada por
Perafan en la siguiente formalizacion: “ARG4: Epn € n <> 6n € Yn y Yn < Cns”. Esta

formulacion puede entenderse de la manera siguiente:

Un episodio (Epn) esta incluido (©) a un tema cualquiera (6n) de los cuatro que han
sido definidos como esclarecedores del caso (O), si y solo si («»), dicho tema (6n) pertenece
() a uno de los cuatro saberes (Yn), Que han sido reconocidos historicamente como
integrados al Conocimiento Profesional Docente, y si dicho saber (Yn) estd asociado o
pertenece (€) a una cualquiera de las condiciones consciente o inconsciente propias de dichos

saberes (Cns). Las cuales son: Sext, Sexp, Sinet, Simr o0 Sim-r.

De la anterior formalizacion, se desprenden cinco tipos de argumentos posibles. A saber:

ARG4.1: Epn c01 <> 01 € Y1y Y1 c Sext.

ARG4.2: Epn c02 <« 02 € Y2y Y2 c Sexp.

ARG4.3: Epn €03 <> 03 € Y3y Y3 C Sinet.

ARG4.4: Epn 04 <> 04 € Y4y Y4 CSimr.

ARG4.5: Epn c64 < 04 € Y4 y Y4 cSim-r.

En ultimas, entonces, el Analytical Scheme es un conjunto de 17 tipos de argumentos que
emergen de la comprensiéon de cuatro de las determinantes mas significativas de la categoria
conocimiento profesional especifico del profesor, asociada a una categoria particular, la cual ha

sido asumida, En este trabajo como la categoria que mas se acerca a la comprension de lo que el
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profesor mantiene como conocimiento. La aplicacion de estos 17 tipos de argumentos a la
organizacion, clasificacion y categorizacion permitié identificar y agrupar los episodios, segun
los cuatro saberes constitutivos de la categoria conocimiento profesional especifico del profesor,
asociada a una categoria particular. Esto, por otro lado, facilité la identificacion de las figuras
discusivas mas relevantes que fueron sometidas a la interpretacion para comprender el sentido
subyacente de estas. Tales sentidos, por definicidn, se entendieron integrados al sentido general
de la nocién escolar de célula construida por los profesores que participaron de esta

investigacion.

Ahora bien, como resultado de la exposicion de los argumentos que se han presentado
como ejemplo en las descripciones que evidencian la nomenclatura para codificar los
componentes y fuentes de cada saber, a continuacion, se presenta los 17 tipos de argumentos

constitutivos de la herramienta Analytical Scheme, propuesta por Perafan (2015).



Caracteristicas generales
del CPDE asociado a CP

Caracteristicas relacionadas con los cuatro saberes
y sus condiciones especificas

ARGL:EpncOne0BneYny
Yn € ©n

ARG1.1:EPnc 81 081eYlyYle©n

ARG1.2: EPnc 02 < 02e¢Y2yY2e€6n

ARG1.3:EPnc 83 <083 €Y3yY3eon

ARG1.4:EPnc 04 & 04 e€Y4y Y4 eOn

ARG2:EpncBOne Ynebny
Yn € AIDM-S

ARG2.1:Epnc 81 & Y1€01yY1eAIDM-S

ARG2.2:Epnc 02 & Y2€02yY2 e AIDM-S

ARG2.3: Epnc 03 © Y3 €03y Y3 € AIDM-S

ARG2.4: Epn C 04 © Y4 € 04 y Y4 € AIDM—S

ARG3:EpncOneBneYny
Yn (es causado por) Eefn

ARG3.1: Epn €81 < 01 € Y1y Y1 (es causado por) Td

ARG3.2: Epn € 02 & 02 € Y2 y Y2 (es causado por) Pp

ARG3.3: Epn € 63 & 03 € Y3 y Y3 (es causado por) Cci

ARG3.4: Epn € 64 < 04 € Y4 y Y4 (es causado por) Hv

ARG4:EpncOne0BneYny
Yn c Scn

ARG4.1: Epnc 81 < 01 €Y1y Y1 c Sext

ARG4.2: Epnc 02 < 02€Y2y Y2 c Sexp

ARG4.3: Epnc 03 & 03 € Y3y Y3 c Sinet

ARG4.4: Epn € 04 & 04 € Y4y Y4 c Simr

ARG4.5: Epnc 04 & 04 € Y4 y Y4 c Sim-r

9.8.1 Triangulacion

53

Para explicar de qué trata la triangulacion de la informacién, se debe tomar como punto

de partida, la composicion del discurso del docente cuando ensefia una nocion escolar particular.

En apartados anteriores se han definido los cuatro saberes epistemologicos, que fundan el

conocimiento profesional del profesor. Luego, se presentaron las estructuras discursivas que lo

conforman; para esto, se refirieron las figuras literarias (metéaforas, similes, onomatopeyas e

hipérboles). Todas estas configuradas de forma compleja, en el pensamiento del profesor y, por

ende, manifestadas en su accién discursiva cuando ensena.

Es importante recordar, que, en un primer momento, se deben reagrupar los episodios en

subgrupos, de acuerdo con los cuatro saberes de donde se originan las 17 posibilidades de
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argumentos. Esta organizacién, propicia una forma mas facil de identificar tales figuras
discursivas, como subcategorias, que fundamentan el sentido que construye el docente, al ensefiar
la nocidn escolar célula. A partir de lo mas particular (los saberes) y luego hacia lo mas general,
se encuentran esas relaciones integradoras que dotan de intencién y sentido el discurso del
maestro.

La reagrupacion, en este caso, es el camino que permite combinar y contrastar los
episodios que refieren a un mismo saber, en principio, desde todas las clases observadas;
después, con las otras fuentes que han sido descritas en el cuerpo del trabajo. Tarea
metodologica, que implica reconocer la complejidad de estructuras que gesta el pensamiento del
maestro, en funcion de su acto intencionado, cuando ensefia una nocion escolar particular. En
palabras de Perafan (2015), “... Esta es una accion del pensamiento que es compleja, pues, se
trata de un ejercicio que reconoce la relacion recursiva e inalienable de las partes con el todo y
del todo con las partes de un sistema complejo como lo es el orden discursivo del
docente”(p133).

En consecuencia, la triangulacion se basa en cruzar la informacién procedente de
diferentes fuentes para identificar, interpretar y comprender el lugar que ocupan las figuras
literarias en el orden discursivo del docente, desde un conocimiento especifico. Para reconocer,
luego, la red de relaciones que se forjan en el discurso, entre las figuras y los cuatro saberes; que
fundamentan la produccion del sentido general, que otorga el maestro, a una categoria particular

desde y para la ensefianza.
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10  Resultados e interpretacion de datos

Partiendo de la importancia que tiene el discurso del docente en esta investigacion, y
que este viene acompariado de gestos y acciones propias del ejercicio del profesor, como son:
escribir en el tablero, mirar a un estudiante, sefialar un objeto, simular un fenémeno, entre otros.
Se recomienda que el investigador realice la transcripcion de las clases, observando
simultaneamente el video, porque permite detectar de forma inmediata elementos que Ilaman la
atencion en determinados momentos de la clase. Y su tratamiento, puede enriquecerse, con la
observacion detallada de dichos acontecimientos, a fin de sacar el mayor provecho a la

informacion levantada durante la sesion escolar.

10.1  Los saberes academicos y su estatuto epistemoldgico fundante: la transposicion
didactica, asociada a la nocion escolar de célula.

Los saberes académicos como constituyentes del conocimiento profesional especifico
del profesor, configuran un sentido de la nocién escolar a ensefiar, siendo pertinente recordar que
estos no suponen una generalidad de conceptos disciplinares, ni de adaptaciones de los mismos,
sino verdaderos entes epistémicos de caracter escolar, que produce el profesor. Estos saberes
obedecen a una construccion propia y particular de los docentes sujetos de estudio, de orden
consciente, como resultado de una intencidn dirigida a la ensefianza de la nocion escolar célula,
que se originan en el pensamiento del docente y se traducen en sentidos que se verbalizan en su
discurso. En palabras de Perafan (2015), estos sentidos emergen en la lectura que hace el docente
sobre diferentes fuentes de cultura y dan estructura a su pensamiento. Expresandose en el aula, a

golpe de metéforas, imagenes, similes o alegorias.
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Como se describiran en los casos de los profesores Felipe (Profesor 0A) y Dario
(Profesor 6B) participantes en esta investigacion, que en su discurso evidencian la complejidad
de la naturaleza del conocimiento profesional que producen de la categoria particular de este
estudio. En el orden discursivo del profesor —el que se produce en el aula de clase con la
intencion de ensefiar algo—, estos saberes aparecen representados o se expresan en forma de
figuras discursivas que tienen como origen la transposicion didactica. Que fue comprendida por
Perafan (2013), o sea, como una teoria acerca del origen de los saberes académicos del profesor.

Para este trabajo, se han identificado y desarrollado dos figuras discursivas. A saber: la
metéfora de la funcion y la metafora de la pregunta. En el trabajo interpretativo realizado a los
episodios que fueron agrupados en la categoria, saberes académicos, se evidenciaron, igualmente
dos sentidos subyacentes a tales figuras, uno para cada figura. A continuacion se presentan dichas
figuras y sentidos respectivos.

10.1.1  La metafora de la funcion como complejizacion de la subjetividad del
estudiante.

Por regla general, la metafora es concebida como una “figura retorica de pensamiento,
por medio de la cual una realidad o concepto se expresan a través de una realidad o concepto
diferentes, con los que lo representado guarda cierta relacion de semejanza” (Google, s.f., parr.
1). Cémo se ha enunciado en el marco teorico, el orden del pensamiento del profesor esta
constituido, sobre todo, por diferentes figuras discursivas. El profesor piensa, por ejemplo, a
golpe de metaforas. En el trabajo de analisis e interpretacion de la informacion, se ha podido
evidenciar como los profesores, que participaron de esta investigacion, movilizan, en diferentes
episodios, un componente que se ha identificado como metafora de la funcion. Lo anterior

obedece a que, de manera permanente, los profesores se refieren a la nocion o concepto de
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funcion; pero no para definirla en si misma, sino para expresar algo mas que esa definicién. Esto
se puede constatar en episodios, tales como, el 26, el 28, 29, 31 y 32 de la clase 1 del profesor

®1. A continuacidn se ponen en evidencia:

EPISODIO 26 Profesor ®1 CLASE 1

Profesor: entonces las eucariotas y las procariotas son como los celulares, ¢verdad?
Entonces, ¢ustedes se acuerdan del primer celular que nosotros veiamos, la flecha? ;Se acuerdan de
ese celular grande? Como bonito, que uno solo podia jugar culebrita, que parecia el teléfono de la

casa.

EPISODIO 28 Profesor ®1 CLASE 1
Profesor: [...] No era tan funcional, ¢qué funciones tenia por ejemplo ese celular?
Estudiantes: para llamar.
Profesor: ah, solamente podiamos llamar, escribir un texto, hundiendo varias veces la

mismatecla|[...]

EPISODIO 29 Profesor ®1 CLASE 1

Profesor: los de ahora, ;qué tienen?

Estudiantes: muchas funciones.

Profesor: ah, los de ahora tienen cantidad de funciones increibles, ¢cierto? Entonces los de
ahora tienen, ¢qué?

Estudiantes: cAmara, audios, juegos, para chatear.

Profesor: tienen teclado completo, tienen para ponerle la carita de perrito a uno, ¢cierto?

Tienen una cantidad de funciones, y cada aplicacién es para una funcion especifica, ¢cierto?

EPISODIO 31 SUJETO 01 CLASE 1
Profesor: pues imaginense que lo mismo es con las células eucariotas y procariotas, los
celulares antiguos son como los procariotas, no tenian mucho. Porque eran tan antiguos que las

funciones eran muy limitadas, no tenian mucha funcién.
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EPISODIO 32 SUJETO O1 CLASE 1
Profesor: en cambio, los celulares de ahora, que tienen muchas funciones, son como los,

¢qué? Como los eucariotas, ¢cierto? Que, para cada aplicacion, tenian su propia funcion.

En efecto, en los episodios anteriores, aparecen expresiones, tales como, “muchas
funciones”, “funciones increibles”, “cantidad de funciones”, “las funciones eran muy limitadas”,
“no tenian mucha funcion”, “su propia funcién”. Las cuales no tienen como proposito central
desarrollar o referirse al concepto de funcion. Cumplen, por lo tanto, un papel diferente. Ante un
andlisis tradicional, estas expresiones podrian ser comprendidas como estrategias didacticas para
caracterizar un componente constitutivo y diferenciador de tipos de células distintas, tal y como
se comprende desde la disciplina de la biologia; asi, la mayor o menor complejidad de las
funciones de los celulares nuevos y antiguos constituiria el marco de dicha estrategia didactica.

No obstante, tanto por definicion como por las constataciones que esta investigacion ha
permitido el conocimiento que el profesor mantiene no hace referencia al saber de la disciplina,
sino al saber escolar, como uno que educa. En otras palabras, que la nocion de célula escolar esta
asociada a la edificacién de los sujetos. Por lo tanto, las expresiones articuladas al término
funcion, deben ser interpretadas como una figura discursiva, en este caso una metéafora,
construida para interpelar a los estudiantes como sujetos y no para determinar un objeto de la
biologia como lo es la célula.

Siendo asi, ese lugar al que se ha hecho mencién no es otro que el de producir un
efecto en la subjetividad constitutiva del estudiantado. La metafora de la funcidn expresa, por lo
tanto, una realidad o concepto diferente con el que guarda una relacion de semejanza; en este

caso, esa realidad es la de la complejizacion de la subjetividad del estudiante. Aqui se encuentra
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el sentido subyacente a la figura discursiva que se ha denominado metéfora de la funcion, el cual,
a su vez, por definicion, hace parte constitutiva del sentido de la nocion escolar de célula.
Expresiones como “ustedes se acuerdan”, “nosotros veiamos”, “uno solo podia”,
“solamente podiamos”, “pues imaginense” caracteriza el tipo particular de discurso que produce
el profesorado. Es uno, dirigido a los sujetos, construido por y para los sujetos, y no un discurso
representativo o modelador de un objeto. Asi, la construccion de la metafora de la funcién, que
realiza el profesor de biologia cuando produce un orden discursivo, cuya intencion es ensefiar la
nocién escolar de célula, tiene como sentido subyacente, provocar, promover en los estudiantes,
un tipo de complejizacion de su subjetividad interpelandolos, movilizando en ellos, algun tipo de
toma de conciencia que les permita diferenciar desde su experiencia un nivel de funcionalidad
simple de un nivel de funcionalidad compleja. En este orden de ideas, en adelante, debe
entenderse la nocion escolar de célula como un dispositivo escolar, cuya funcién es la de
complejizar la subjetividad. La nocion de célula escolar y complejizacion de la subjetividad son,

parcialmente lo mismo.

10.1.2 La metafora de la pregunta como desarrollo de la capacidad creadora.

En el discurso del profesor ©1 se identifico la metafora de la pregunta, como una
constante en todas las sesiones de clase. Para dar cuenta de esta y de su sentido particular se

centrard la atencion y analisis en los episodios 2,4,5,7 y 15 de la clase 1.

EPISODIO 2 SUJETO 01 CLASE 1
Profesor: bueno, chicos, el tema que nosotros vamos a mirar hoy es la célula. ;Qué es la

célula? ;Qué seré eso?

EPISODIO 4 SUJETO ©1 CLASE 1

Estudiante: es un organismo unicelular y pluricelular.
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Profesor: muy bien. ;Qué mas?

Estudiante: es microscdpico.

Profesor: es fundamental, ;qué mas? Es vital, es una unidad, ;por qué sera una unidad?
Estudiante: porque es una sola.

Profesor: ¢Qué mas sera una célula?

EPISODIO 5 SUJETO O1 CLASE 1
Profesor: a partir de todo esto que nosotros acabamos de decir, ;como definiriamos el
concepto de célula? Entonces iniciemos por algo, ¢por qué podemos iniciar de todo lo que tenemos

aca? (el profesor sefiala los conceptos escritos en el tablero).

EPISODIO 7 SUJETO ©1 CLASE 1
Profesor: [...] Pero entonces es una unidad fundamental, quiere decir que es vital para

nosotros, ahi ya recogemos otra palabra que tenemos aca. (Sefiala los conceptos del tablero).

EPISODIO 15 SUJETO ©1 CLASE 1

Profesor: ahora, es la unidad fundamental, estructural y funcional, ¢de quién?
Estudiantes: de los seres vivos. Profesor: Ah de los seres vivos. Listo, si ven como

nosotros a partir de lo que ya sabemos, podemos nosotros realizar el concepto de célula.

Los episodios anteriores dan cuenta de la pregunta como una figura retorica, que
estructura el discurso del profesor, no precisamente para definir un objeto de la biologia, a punta
de preguntas y respuestas, pretendiendo examinar conceptos previos y evaluar qué tanto saben los
estudiantes sobre célula, como se podria comprender en el marco de las légicas convencionales,

con las que se piensa y se define la labor del profesor.
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Al respecto, y desde el lugar de esta investigacion, es importante evidenciar, que el
profesor interpela a los estudiantes de manera permanente, con el planteamiento de las preguntas:
“cqué es la célula?”, “;qué sera eso?”, “cpor qué serd una unidad?” (las respuestas las registra en
el tablero).

Sin embargo, su interés no se centra en las respuestas en si, para definir un concepto,
sino mas bien, en la dinamica de estimular el pensamiento del sujeto para promover su
creatividad. Esto se confirma cuando el maestro, con una buena cantidad de anotaciones en el
tablero, sigue preguntando “;qué mas sera una célula?”’. Este hecho, desvela el sentido
subyacente de la metafora de la pregunta como desarrollo de la capacidad creadora, y se concreta
con la expresion: “A partir de todo esto que nosotros acabamos de decir, ;como definiriamos el
concepto de célula? Entonces iniciemos por algo, ¢por que podemos iniciar de todo lo que
tenemos acd?” expresion que acompaifia, sefialando las ideas producidas por los estudiantes, y
consignadas en el tablero. Esta accion, sefiala la importancia que el maestro le atribuye al
estudiante como sujeto creador, y lo llama a conciencia, por lo que expresa “si ven como nosotros
a partir de lo que ya sabemos, podemos nosotros realizar el concepto de célula”. En esta idea, el
profesor repite en dos oportunidades el término “nosotros” como quien dice, somos quienes
creamos, somos productores, somos capaces de construir sentidos del mundo que observan, no
solo en la individualidad que nos constituye como sujetos, sino también en la interaccion con
otros; parafraseando a Puig, el profesor no mete cosas de afuera en el sujeto, saca del sujeto, su

grandeza.
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10.2  Saberes basados en la experiencia y su estatuto epistemolégico fundante: la
practica docente asociada a la nocién escolar de Célula.

Los saberes basados en la experiencia, en tanto hacen parte integral del conocimiento
profesional especifico del profesor, configuran un sentido particular y parcial de la nocién escolar
a ensefiar. Su estatuto epistemoldgico fundante es la préctica profesional docente, entendida
como un conocimiento en la accién (Schon, 1992). En otras palabras, como una accién
inteligente en si misma, sin que medie sobre esta, de manera necesaria, algun tipo de reflexién a
posteriori.

Los saberes basados en la experiencia son una construccion que acontece en la medida
en que la accion docente se desarrolla. Aparecen en el profesor como elaboraciones conscientes,
0 sea, que las puede verbalizar y estructuran su pensamiento. Expresandose en el aula, a golpe de
metéforas, imagenes, similes o alegorias, como se describiran en los casos de los profesores

Felipe (Profesor 0A) y Dario (Profesor 6B) participantes en esta investigacion.

En el discurso que el profesor de biologia produce en el aula con la intencion de
ensefar la nocion de célula, estos saberes aparecen representados o se expresan en forma de
figuras discursivas que tienen como origen; como ya ha sido enunciado la préactica profesional
docente. En esta investigacion, se identificaron y desarrollaron dos figuras discursivas. A saber:
la metafora de la unidad y la metafora de la sintesis final. En el trabajo interpretativo realizado a
los episodios que fueron agrupados en la categoria saberes basados en la experiencia, se
evidenciaron, de igual modo, dos sentidos subyacentes a tales figuras; uno para cada figura. A

continuacion, se presentan dichas figuras y sentidos respectivos.
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10.2.1  La metéafora de la unidad como principio fundante de la estructura de los
sujetos

Como ha sido planteado en otros momentos, el trabajo de analisis e interpretacion de la
informacién ha puesto en evidencia cdmo los profesores, los que participaron de esta
investigacion, movilizan, en diferentes episodios componentes discursivos que se deben
identificar como metéaforas. Uno de estos es el de la movilizacion del término unidad. Esta
expresion no cumple, en el orden discursivo que producen los docentes, con la intencionalidad de
ensefiar la nocion escolar de célula, la funcion de sefialar de manera inmediata o natural una
caracteristica de un objeto conceptual o real en el marco de la disciplina de la biologia. El lugar
que ocupa esta expresion en el orden discursivo que estamos trabajando, no es la de determinar
un objeto como la unidad anatémica fundamental de todos los organismos vivos. Pues los rodeos
que este orden discursivo produce lo mantienen mas cerca de la funcion de interpelar a los
estudiantes, para promoverlos como sujetos de un orden discursivo que trasciende la pura
definicion disciplinar del objeto célula. Dicho rodeo produce, ante una interpretacion
comprometida con los procesos formativos, un sentido que, sin duda, tiene su origen en la

escuela; este es el de principio fundante.

Como evidencia de que, tanto la figura discursiva que se denomina metafora de la
unidad, como el sentido subyacente de esta, son constitutivas del orden discursivo de los
profesores de biologia, que se produce con la intension de ensefiar la nocion escolar de célula,
que es un objeto escolar y no uno de la biologia, se pueden analizar los episodios 4, 6, 7y 8 de la

clase 1 del profesor ®1. Donde se evidencia:

EPISODIO 4 sujeto O1 Clase 1.
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Estudiante: es un organismo unicelular y pluricelular.

Profesor: muy bien. ;Qué mas?

Estudiante: es microscapico.

Profesor: es fundamental ;qué mas? Es vital, es una unidad, ¢por qué sera una unidad? Porque es

una sola. ;Qué mas sera una célula?

Se puede constatar como, a partir de este episodio, la idea de unidad comienza a ser
movilizada por parte del profesor. Es él quien comienza a darle fuerza persuasiva a esta figura.
Asi, ante la pregunta que ¢l mismo se formula “;Qué mas?” él responde “es una unidad”. Asunto

que se profundiza en el siguiente episodio

EPISODIO 6 sujeto @1 Clase 1

Estudiante: vital. Profesor: ¢vital? Podriamos iniciar de que es ¢qué? Bueno la célula es una

unidad fundamental. Una porque es... {QU&?... es una.

En efecto, la unidad aqui aparece como algo fundamental; o sea, como principio
fundante. Situacion que queda mucho mas clara en el episodio 7, en el cual dicha unidad aparece
como modeladora o principio que da forma a todo: “a partir de esa unidad, vamos a formar, ¢qué?
iTodo !”. No obstante, ese todo es acotado, en dicho episodio, como principio vital para

nosotros, es decir para los sujetos: “quiere decir que es vital para nosotros”.



65

EPISODIO 7

Profesor: a partir de esa unidad, vamos a formar, ;qué? jTodo !. Todo un ser vivo. Pero entonces
es una unidad fundamental, quiere decir que es vital para nosotros, ahi ya recogemos otra palabra que

tenemos aca. (Sefiala los conceptos del tablero).

EPISODIO 8
Esa unidad fundamental puede ser ¢qué?... jimportante! ;Por qué sera estructural?
Estudiante: porque da forma.

Profesor: jAh porque da forma a todos los seres vivos!

Asi, la metafora de la unidad tiene como sentido subyacente el de principio fundante de
la estructura de los sujetos. Ahora bien, por definicion, esa figura discursiva y, mas exactamente
el sentido que ella connota es un componente epistémico que, como sentido parcial, concurre a la
formacién del sentido general de la nocion escolar de célula. Por lo tanto, célula y principio
fundante de la estructura de los sujetos son, parcialmente, lo mimo.

10.2.2 La metéafora de la sintesis final como movilizacion de la libertad discursiva del
sujeto

Como ha sido ya enunciado, la metafora se entiende como una figura discursiva con la
que un concepto o idea se enuncia por medio de un concepto o idea diferentes, de tal manera que
queda implicita una relacion de semejanza entre estos. En algunos de los episodios
correspondientes a las clases de los dos profesores que participaron de esta investigacion, se
puede evidenciar la presencia de una serie de expresiones que pueden ser agrupadas en la idea de
sintesis final; en tanto obedecen a la misma logica de cierre de la clase o de un tema. Ahora bien,

dado que, desde el lugar epistémico desde donde se estd pensando el problema del conocimiento
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del profesor, se comprende que todos los componentes que constituyen su orden discursivo,
emergen como figuras discursivas, propias de la forma de pensar del docente, es legitimo plantear
que lo que denominamos sintesis final sea una figura discursiva. En ese orden de ideas, y dado el
lugar que ocupa esa figura, en el orden discursivo que se esta analizado, es posible afirmar que la
nocion, idea o concepto de sintesis final enuncia otra nocidn, idea o concepto con el que guarda
relacion. Siendo asi, nos encontramos, nuevamente, ante la figura de la metafora. Por lo tanto,
nos encontramos en este momento con la metafora de la sintesis final. Que esto es asi, se puede
constatar, por lo menos, en los episodios 83 de la clase 1 del profesor ®2, el episodio 115 de la

clase 2 y el episodio 35 de la clase 3, del mismo profesor. Veamos:

EPISODIO 83 SUJETO ©2 CLASE 1
Profesor: entonces, como ya casi suena el timbre, les voy a pedir el favor, que, en dos minutos, vayan

dejando un pequefio parrafito, que diga cuél fue el aprendizaje del dia de hoy, ¢listo? Manos a la obra.

EPISODIO 91 SUJETO 02 CLASE 1

Profesor: leamos al menos un par, antes de que nos suene el timbre. [...]

EPISODIO 92 SUJETO ®2 CLASE 1
¢Listos? Vamos a arrancar con Edward, que creo que ya termind. ;Todavia estds pensandola
Edward? Te vi alli todo seriote. Creo que Geraldine ya terminé. Gerald, nos haces el fa, y nos lees la tuya.
Estudiante: pues aprendi, sobre la nueva enfermedad, no sabia cdmo se sufria, ni como se
presentaban los sintomas, y también de la membrana celular, para saber como permite transportar sustancias.

Profesor: gracias, Gerald.

EPISODIO 93 SUJETO 02 CLASE 1
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Profesor: ;Ahora si, Palencia? Dale, dale. Es que yo s€, que se me esta haciendo el loco. Yo sé que
ya la tienes escrita, dale.

Estudiante: pues aprendi cémo funciona la membrana celular cuando transporta, ya sea proteinas o lo
que tenga adentro, y pues todo eso profe.

Profesor: todavia sigues pensando.

Estudiante: si, profe.

Profesor: vale, bien.

EPISODIO 94 SUJETO ©2 CLASE 1
Estudiante: bueno, hoy aprendimos un poco de dichenne, enfermedad o trastorno que afecta a las
células musculares, afectando organelos como el nicleo y la membrana celular, y que se presenta
mayormente en hombres, y ya respecto a lo tltimo, sobre el proceso de transporte, como las moléculas, que se
da de forma activa o pasiva y que se da por medio de la membrana, que atraviesan por medio de la membrana
o de los fosfolipidos o por medio de la proteina integral, que a veces requiere ayuda de las proteinas
transportadoras.

Profesor: muy bien, Vanesa, muchas gracias

EPISODIO 95 SUJETO 02 CLASE 1
Profesor: ¢Alguien méas para terminar? ;No?
Estudiante: comprendimos el fallo que se genera en la membrana celular, por el sindrome de
dichenne.
Profesor: muy bien, a todos muchas gracias, me quedo muy contento con el ejercicio de hoy, y pues

nos vemos el proximo miércoles, que tenemos clase de quimica. ¢Listo? Un abrazo, feliz mafiana para todos.

EPISODIO 115 SUJETO @2 CLASE 2
Profesor: ¢cudles son las conclusiones de la clase de hoy?
Estudiante: lo de los tonos de los ojos, lo del ADN, los genes.

Profesor: George.
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Estudiante: que obviamente el genoma es lo que mas influye en cuanto al crecimiento y en cuanto al
desarrollo de las caracteristicas. P
Profesor: muy bien. Les agradezco a todos infinitamente, que estén muy pero muy bien. Gracias y

feliz mafiana.

EPISODIO 75 SUJETO ©2 CLASE 3

Profesor: sé que por tiempo debo ir cerrando, asi que me gustaria escuchar a algunos contandome
qué se quedan con la clase de hoy, qué fue lo que més les llamd la atencidn, como para hacer el cierre de la
clase.

Estudiante: tener muy en cuenta la persona con la que uno vaya a estar porque las enfermedades, las
cosas que ella padezca, probablemente los hijos de uno las puedan tener. Profesor: asi es ¢alguien mas?

Estudiante: también a veces los nietos, los bisnietos, porque a veces uno cree que es solo lo de los
papas y es hasta los tios, los primos, todos.

Profesor: todos, muy bien, por eso les digo, hay que revisar toda la familia.

En primer lugar, lo que se podria denominar una comunién de sentido aparece en las
expresiones: “en dos minutos, vayan dejando un pequefio parrafito”, <;cuéles son las conclusiones
de la clase de hoy?” y “sé que por tiempo debo ir cerrando, asi que me gustaria escuchar a algunos
contandome qué se quedan con la clase de hoy” las cuales, por el lugar que ocupan, en el texto, en
el que se constituye cada clase, se pueden representar como una sintesis final a la que el profesor

acude.

Ahora bien, esta situacién puede ser leida, desde una perspectiva clasica, como un
momento de la organizacion didactica que cumpliria el papel de una recapitulacién, por ejemplo,
de los contenidos desarrollados alrededor de la nocion de célula. No obstante, esta mirada adolece

de la division del orden del discurso del profesor como uno que diferencia entre momentos de
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contenido y momentos de gestion. Los momentos de contenido se refieren, ante todo, al tiempo
que el profesor dedica a tratar de manera directa y consciente las determinantes propias del
concepto disciplinar o cientifico y los de gestion son todos los tiempos restantes (saludo,
ambientacion, cierre, llamadas al orden, entre otros), que segln las investigaciones del programa
Tiempo y Aprendizaje, constituyen méas bien un obstaculo en la medida en que el tiempo dedicado
al tema es, segln este programa, una mediacion proporcional al aprendizaje. En esta perspectiva,
no solo esta determinante es concebida como fundamental, sino que se entiende que el
conocimiento base de contenido al que se le debe dedicar el mayor tiempo posible, es el producido
por las comunidades académicas extraescolares (fisica, quimica, biologia, por ejemplo) y, por la

cual, en efecto, se produce su discurso en el aula en la ensefianza interactiva.

Este Gltimo hecho mencionado es razon suficiente para sefialar que lo que se denomina
sintesis final, es algo mas que un momento de una unidad didactica o un recurso de gestion. En
efecto, la sintesis final es una figura discursiva creada por el profesor —en su manera “natural de
pensar” (el profesor piensa a golpe de metaforas)— que connota un sentido parcial, el cual
concurre a la conformacion de un sentido méas general de la nocion escolar de célula que él

produce con todos los componentes de su discurso de aula.

Asi las cosas, se puede notar en la interpretacion de la metafora de la sintesis final, que el
sentido subyacente a esta es el ya sefialado, es decir el de movilizacion de la libertad discursiva del
sujeto. En efecto, lo que acontece con la puesta en escena de la metafora de la sintesis final, es que
los estudiantes son provocados a producir Ordenes discursivos que son diferentes; sin que se
produzca ninguln tipo de juicio valorativo, o de medicion de estos, por parte del profesor, que tome

como referente una supuesta objetividad de su discurso pronunciado durante el desarrollo de la
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clase. De esta manera, el sentido que forma, por lo tanto, el sentido escolar, es el de la generacion y
vivencia de la libertad discursiva del sujeto.

En ese mismo horizonte de sentido se puede interpretar la siguiente afirmacion de uno de
los profesores, cuando le fue presentada esta figura en la aplicacion de la técnica de estimulacion
del recuerdo: “-Este es uno de los ejes que para mi es muy valioso (refiriéndose a la sintesis final),
por qué razén, porque yo estoy evaluando, 0 sea, yo no hago examenes escritos, yo desapareci los
examenes hace unos cuatro afios, cuando hacia un momento de exdmenes y tenia que calificarlos
todos y me gastaba mucho tiempo preparando y mucho tiempo calificando, para luego encontrar
que solo pasaba una o dos personas. Pero cuando empiezo a permitir que los estudiantes cuenten,
hablen, hagan sus narrativas, con sus propias palabras, me encuentro que si hay aprendizaje, estoy
afianzando el proceso comunicativo que tienen ellos, que estoy fortaleciendo la habilidad para
organizar la idea, porque es que generar un discurso implica organizar las ideas”. Donde propiciar

la libertad discursiva del sujeto, constituye, en verdad, el sentido de esta figura.

Como ya se ha dicho, por definicidn, este sentido, en tanto componente epistémico
inherente al orden que produjo el profesor, constituye, parcialmente, el sentido general de la
nocion escolar de célula, para el caso de esta investigacion en particular. Asi, la nocion escolar de
célula que produce el profesor y el sentido: movilizacion de la libertad discursiva del sujeto, son,

en parte, la misma cosa.

10.3  Teorias implicitas y su estatuto epistemoldgico fundante: el campo cultural
institucional asociado a la nocion de Célula.

Los saberes denominados teorias implicitas, en la medida en que componen lo que

denominamos el conocimiento profesional especifico del profesor, establecen un sentido particular
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de la nocidn escolar que se ensefia. El estatuto epistemoldgico fundante de estos es la red cultural
institucional en la que labora el profesor. En otras palabras, la red de sentidos culturales que
conforman la institucionalidad educativa escolar en la que el profesor realiza su ejercicio

profesional como ensefiante.

Ahora bien, en consecuencia, con los presupuestos epistemoldgicos que son referente del
tipo de investigaciones que se estan realizando —sobre el conocimiento del profesor—, desde el
grupo Invaucol (en el que, como ya se ha enunciado, se desarrolla esta investigacion), los saberes
denominados teorias implicitas no son una interiorizacion acritica de tales sentidos culturales, sino
la elaboracion activa por parte del profesor, 0 mas exactamente, de la subjetividad compleja que lo
constituye. El profesor, como todo ser humano, es un sujeto psiquico cuyas dos dimensiones: la
consciente y la inconsciente, se juegan sin cesar en la construccion de su mundo, y del sentido de
este.

Asi, estos saberes aparecen en el orden discursivo del profesor, ante un trabajo
interpretativo, como elaboraciones inconscientes, expresandose en el aula en sus representantes
como lo son las metaforas, las imagenes, los similes, las alegorias y otro tipo de figuras
discursivas; como se describird en los casos de los profesores Felipe (Profesor 0A) y Dario
(Profesor 6B). En este trabajo investigativo se identificaron y desarrollaron dos figuras discursivas.
A saber: la metafora del dispositivo evaluativo y la metafora de la felicidad. Los episodios que se
agruparon en la categoria teorias implicitas mostraron dos sentidos subyacentes a las figuras, uno

para cada figura. A continuacion, se presentan dichas figuras y sentidos respectivos.
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10.3.1  La metéfora del dispositivo evaluativo como dinamizacion de la funcion de la
memoria en el sujeto.

En relacién con las teorias implicitas, cobra especial importancia sefialar el lugar que
ocupa la evaluacion en el contexto de los documentos oficiales de los colegios a los que pertenecen
los profesores que participaron de la investigacion. Tales como, el PEI y el Sistema Institucional
de Evaluacion que tienen, por lo menos este ultimo, como marco de referencia la evaluacion de las
pruebas saber lideradas por el ICFES. En dichos documentos de politica institucional se movilizan
imaginarios que constituyen parte de la red cultural institucional que ha sido identificada, por lo
menos en esta linea de investigacion, como estatuto epistemologico fundante de los saberes
constitutivos del conocimiento profesional docente especifico, asociado a categorias particulares,
denominados Teorias Implicitas. Ahora bien, como se sabe, estos referentes, entre otros, no
cumplen la funcion de estatuto fundante por el hecho de determinar causalmente las teorias
implicitas del profesor. Pues estas son mas el producto de la creacion interna del profesor que
habita en la red cultural mencionada; de suerte que el sentido de los documentos oficiales estara
siempre mediado por la funcion de filtro que cumplen los paradigmas, los pensamientos, las

creencias y los conocimientos constitutivos del sujeto en cuestion.

Dado lo anterior, el lugar que ocupa la red cultural institucional vinculada a la evaluacién
es la de pretexto o texto de referencia significante, cuyos sentidos especificos estaran siempre
sujetos a una lectura creativa. Esto es lo que Shulman (1986) denomin6 potencial del curriculo: los
profesores siempre crean, en la lectura de cualquier texto de referencia, un sentido que va mas alla
de cualquier supuesto contenido, atrapado o dominado por un escritor de (y en) un libro. Este

sentido creado por la lectura del profesor estd condicionado por la intencién que funda
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historicamente al docente. En resumen, la intencionalidad de la ensefianza. Esto hace que todo acto

de sentido creado por el profesor sea un sentido escolar, un sentido que educa.

En el contexto de los planteamientos anteriores, se puede observar cémo los profesores
ponen a circular una figura discursiva que se ha denominado, en este trabajo, metafora del
dispositivo evaluativo. No se puede, pues, atribuir, como sentido subyacente al término
“evaluativo” uno supuestamente dominante en los textos oficiales, toda vez que se impone un
trabajo, mas comprometido, de interpretacion del orden discursivo del profesor para dar cuenta del
sentido que él, de manera especifica, crea, en las condiciones ya sefialadas. Si, ademas, se
mantiene la idea, como se hace en este trabajo, de que las teorias implicitas, como su nombre lo
indica, son un saber tacito, por tanto, no verbalizable de manera consciente, entonces se debe
suponer que la figura creada como componente de los guiones y rutinas moviliza un sentido tacito.
Por otra parte, este sentido tacito aparece representado por su representante: la figura discursiva en
mencion. Por lo tanto, la creacion de sentido debe, en estos casos, ser entendida como producto de
un sujeto que no es, necesariamente, el de la conciencia. Nos referimos al sujeto del inconsciente,
que, por lo menos en la perspectiva de Freud, se comprende como fuerza pulsional. Esta fuerza es
una fuerza psiquica, constituye la siquis humana y es determinante en gran medida de la funcion
consciente. Asi, la mencion a lo evaluativo, en los episodios que componen el discurso del
profesor, es una figura discursiva que se ha denominado la metafora del dispositivo evaluativo,
cuyo sentido se revela a la interpretacion como dinamizacién de la funcién de la memoria en el
sujeto. Para evidenciar esto Ultimo se pueden sefalar los episodios 19, 34, de la clase 1 y el
episodio 50 de la clase 2 del profesor ®1. Asi, como los episodios 75 de a clase 1, 6 de la clase 2 y

52 de la clase 3 del profesor ®2. Vamos:
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EPISODIO 19 SUJETO O1 CLASE 1
Profesor: de todos los seres vivos. ¢Listo? Entonces por favor copiamos el concepto que quede claro
para que nunca se nos olvide cual es el concepto de célula, y 0jo con ese concepto, porque eso es fijo en la

evaluacién que viene ahora ¢listo? La proxima semana.

EPISODIO 34 SUJETO O1 CLASE 1
Profesor: las procariotas se identificaban de las otras, 0jo, y esto es muy importante porque esto les

va a salir en la evaluacion, porque las procariotas a diferencia de las otras no tenian un nicleo definido.

EPISODIO 50 SUJETO 01 CLASE 2
Profesor: miren asi lo podemos encontrar nosotros en una célula, miren, asi como aparece aca. Esto

es una imagen de las crestas mitocondriales. Ojo porque esto les puede salir en la evaluacion.

EPISODIO 75 SUJETO ©2 CLASE 1

Profesor: o sea, queque, en la prueba ICFES, cada vez que les mencionen a ustedes, ese término,

solamente les estan hablando de consumo de agua.

En los episodios antes transcritos, se hace evidente, entonces, que el orden discursivo
del profesor, en las clases que nos han ocupado en esta investigacion, moviliza construcciones
gramaticales donde la evaluacion o lo evaluativo aparece constantemente. A saber: “0jo con ese
concepto, porque eso es fijo en la evaluacion que viene ahora”, “esto es muy importante porque
esto les va a salir en la evaluacion”, “Ojo porque esto les puede salir en la evaluacion”, « o sea
que, en la prueba ICFES, cada vez que les mencionen a ustedes, ese término [...]. Como en los
casos de las figuras analizadas con anterioridad, dichas construcciones son comprendidas, en este

tipo de investigaciones como la que estamos refiriendo, como figuras discursivas. De ahi la
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insistencia en comprender las construcciones referidas como la metafora del dispositivo
evaluativo. EI problema del sentido tacito, subyacente a la figura, se puede evidenciar aun mas

en los siguientes episodios:

EPISODIO 6 SUJETO ©2 CLASE 2
Profesor: normalmente para poder entenderlo, lo primero que hay que hacer es encontrar la
diferencia entre estas dos (sefiala la imagen de las moléculas ADN y ARN) que incluso es uno de los ejes
principales que les va a aparecer dentro de la prueba. O sea en prueba ICFES, una de las cosas fundamentales

que ustedes deben aprender a reconocer es la diferencia entra la una y la otra.

EPISODIO 52 SUJETO 02 CLASE 3
Profesor: y pilas porque es una de las cosas que en la prueba si o si, les sale, en las pruebas saber
normalmente les colocan una cadena de ADN y usted tiene que mirar cOmo se va a unir, entonces en eso,

siempre recuerden las moléculas y el orden en que se logran dar.

En expresiones como: “ustedes deben aprender a reconocer es la diferencia entre la una
y la otra” y “usted tiene que mirar como se va a unir, entonces en eso, siempre recuerden [...]”
hay una referencia a operaciones que van mas alla, o por lo menos son diferentes, a la idea de una
memoria instrumental, si por esta se entiende un mecanismo para guardar un invariante sea este
un hecho, una idea o un sentimiento, ente otros. Una connotacion del sentido que subyace a la
metéfora del dispositivo evaluativo alude no a la recuperacion del pasado, sino a la proyeccion de
una condicién futura. Asi, el papel que juega la metafora del dispositivo evaluativo, en el orden
discursivo de estos profesores, puede ser interpretada como una interpelacion a las condiciones
de memorizacion del sujeto, pero desde una perspectiva no técnica sino dinamica; es decir, una

dinamizacion de la memoria del sujeto, no al pasado sino hacia el futuro. En efecto, la memoria
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funciona solo de manera proyectiva, nosotros no recordamos las cosas del pasado tal cual

ocurrieron, nosotros construimos nuevos sentidos, en la vivencia de cada instante creado.

La evaluacion a futuro habla de una memoria tendida hacia el futuro, no hacia el
pasado. Es una memoria que crea, que construye hacia el futuro. No es una reproduccion de algo,
por el contrario, la memoria es una construccion nueva. No se puede afirmar, hacia el pasado, que
pasd exactamente de manera fiel, cada acto de memoria en realidad es un acto de creacion de
sentido. El dispositivo puesto hacia el futuro esta pensado en funcidén de una creacion de sentido
futura. Asi las cosas, el sentido subyacente a la metafora de dispositivo evaluativo es, en efecto,
el de dinamizacion de la funcion de la memoria en el sujeto. Desde el desarrollo interpretativo de
esta figura, creada por el profesor en el ambito de los saberes entendidos como teorias implicitas,
la dinamizacion de la funcion de la memoria constituye, por definicidn, un sentido parcial de la
nocion escolar de célula. En adelante, la célula, como un ente epistémico escolar, construido por
el profesor de biologia, por lo menos por los que participaron de esta investigacion, son

parcialmente la misma cosa.

10.3.2 La metéafora de la felicidad como edificacion integral de la subjetividad

Como en el caso de la figura anterior, cobra especial importancia comprender el lugar
que ocupa el tema del cuidado del otro y de la inteligencia emocional comprometida en ese
proceso, en el contexto de los documentos oficiales de los colegios a los que pertenecen los
profesores que participaron de la investigacién. En primer lugar, por las condiciones de
vulnerabilidad social en la que se encuentran ubicados los estudiantes de los colegios donde

laboran dichos profesores. Como se enuncid ya, en los documentos tales como el PEI y el



77

manual de convivencia, en los que se explicita la politica institucional, se movilizan imaginarios
que forman parte de la red cultural institucional, que constituye el estatuto epistemolégico
fundante de los saberes denominados Teorias Implicitas.

La relacion causal entre tales teorias implicitas y la red cultural institucional ha quedado
ya dibujada: no va tanto del contexto, o afuera, hacia el sujeto, sino mas en direccién contraria.
Asi las cosas, el sentido institucional (0 mas exactamente, la diversidad de sentidos que
conforman la red cultural institucional) esta mas determinado por la condicion creativa de la
subjetividad, en este caso, de los docentes que por factores externos a ellos. Por tanto, que sea el
cuidado del otro y la inteligencia emocional que lo presupone esta mas determinado por las
condiciones especificas de cada docente. En el caso particular en el que se centra esta
investigacion, se puede evidenciar, en los episodios siguientes, la manifestacion de un
componente de la inteligencia emocional de los profesores;, que se ocupa de manera particular

del cuidado de los otros (estudiantes). Veamos:

EPISODIO 2 SUJETO ©2 CLASE 3

Profesor: anoche me acosté pensando en ustedes por varias razones, la primera, no sé, hay
momentos donde se vienen los momentos de felicidad, anoche y hoy ha sido un dia muy feliz, razén no
tengo alguna en especifico, pero, la sensacion se ha mantenido, o bueno, razén si, evolucion, y eso seria el

término clave para describir esto.

EPISODIO 3 SUJETO O2 CLASE 3

Profesor: anoche me sentia muy contento de ver la evolucion que ustedes han tenido, en todo,
COmo personas, como seres humanos, y eso es muy agradable, entonces anoche cogi el teléfono, me iba a
extender en prosa, dije no, lo voy a dejar mas bien para los grados, vamos a dejar la prosa ahi guardadita

para el momento de los grados, pero déjenme expresarles eso.
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EPISODIO 4 SUJETO 02 CLASE 3

Profesor: soy un maestro muy orgulloso de los estudiantes que tengo, estoy muy feliz de eso,
vuelvo y les digo, el avance, algunos me han motivado muchisimo a eso, y creo que parte de todo eso, ha
tenido que ser el encuentro que tuvieron la semana pasada del viernes, verlos participar, a pesar de que no
pude estar con ustedes, pero verlos en las fotografias tan felices, me deja muy tranquilo. Y como siempre les
he dicho, pues, eso mueve a los maestros, asi que muchas gracias a ustedes.

Estudiantes: Aplauden.

En los tres episodios anteriores, aparecen las siguientes expresiones: “no se, hay
momentos donde se vienen los momentos de felicidad, anoche y hoy ha sido un dia muy feliz”,
“anoche me sentia muy contento de ver la evolucion que ustedes han tenido”, “soy un maestro
muy orgulloso de los estudiantes que tengo, estoy muy feliz de eso”, en las cuales se moviliza la
figura de la felicidad. Esta figura es metaforica; en otras palabras, es una metafora: la metafora de
la felicidad. EI maestro expresa su concepcion o vivencia del cuidado del otro (sus estudiantes)
desde esta figura. ¢Pero cudl es el sentido subyacente a la misma? Este se hace comprensible a
partir de expresiones tales como: “la evolucion gque ustedes han tenido, en todo, como personas,
como seres humanos”, “vuelvo y les digo, el avance, algunos me han motivado muchisimo a eso,
y creo que parte de todo eso, ha tenido que ser el encuentro que tuvieron la semana pasada del
viernes, verlos participar”, “a pesar de que no pude estar con ustedes, pero verlos en las
fotografias tan felices, me deja a mi tranquilo”. En cada una de estas expresiones lo que esta de
fondo es la edificacién, de alguna manera, integral de la subjetividad de los otros (los
estudiantes). Asi, el sentido subyacente a la metéafora de la felicidad, que se moviliza en el orden

discursivo de los profesores de biologia que participaron de esta investigacion, y que se produjo
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con la intencién de ensefiar la nocion escolar de célula es el de edificacion integral de la

subjetividad.

Teniendo en cuenta lo anterior, y en el marco de las definiciones y principios que
acompafian el tipo de investigacion que estamos presentando, la nocion escolar de célula se
define, parcialmente, como edificacién integral de la subjetividad. En uno de los episodios de la
técnica de estimulacion del recuerdo aplicada a los profesores, uno de ellos, frente a la
elaboracién anterior, planted: “Estoy totalmente de acuerdo con la interpretacion que se ha
planteado, por varias razones, la primera es que de nada sirve transmitir un concepto a un nifio
que aguanta hambre, yo no puedo quemar una clase de 60 minutos si el nifio tiene hambre no me
va a prestar cuidado, y todo el proceso biolégico que implica, que la falta de energia, la falta de
atencién. A mi me interesa que ese nifio que tengo dentro del aula que tiene 22 posibles opciones
de irse de pandillero, no se me vaya, y la Unica forma que tengo de lograr eso es poder decirle tu
eres capaz”. Donde queda claro que su orden discursivo, el cual produce con la intencién de
ensefiar la nocion de célula, esta dirigido fundamentalmente a la edificacion integral de

subjetividad.

10.4  Los saberes denominados guiones y rutinas y su estatuto epistemolégico
fundante: la historia de vida, asociados a la nocion escolar de Célula.

Los saberes denominados guiones y rutinas hacen parte integral del conocimiento
profesional especifico del profesor. Por lo tanto, aportan un sentido particular a las nociones
escolares que ensefian los profesores. En lo especifico, para este trabajo, hacen parte de la nocion

escolar de célula que ensefiaron los profesores de biologia que hicieron pare de esta
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investigacion. El estatuto epistemoldgico fundante de los guiones y rutinas es la historia de vida

del profesor.

Es necesario aclarar que, como en el caso de las teorias implicitas, y por las mismas
razones, los saberes denominados guiones y rutinas no son una interiorizacién acritica de los
sentidos que constituyen su historia de vida. Estos sentidos, por el contrario, son construidos por
parte del profesor. El profesor, en tanto sujeto de una psiquis compleja que integra lo consciente
y lo inconsciente, transcurre activamente construyendo una historia de vida cuyos sentidos
inconscientes, relacionados con las categorias que de profesor experto ensefia, se denominan
guiones y rutinas. Son sentidos que emergen en la ensefianza interactiva de manera inconsciente,

integrandose al sentido general que sobre la nocidn que ensefia construye.

Como en el caso de las teorias implicitas, los guiones y rutinas aparecen en el orden
discursivo del profesor, ante un trabajo interpretativo, como elaboraciones inconscientes,
expresandose en el aula en sus representantes como lo son las diferentes figuras discursivas que
lo componen, como se puede evidenciar en los casos de los profesores Felipe (Profesor 0A) y
Dario (Profesor 6B). En este trabajo investigativo se identificaron y desarrollaron dos figuras
discursivas. A saber: la metafora de la herencia y el simil de la herencia. El trabajo interpretativo
realizado a los episodios que fueron agrupados en la categoria guiones y rutinas evidencié dos
sentidos subyacentes a tales figuras, uno para cada figura. A continuacion, se presentan dichas

figuras y sentidos respectivos.
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10.4.1  La metéafora de la herencia como dinamizacion del sujeto emocional

Como ya ha sido expuesto, la met&fora es concebida como una figura del pensamiento,
de caracter retorico, por medio de la cual algo, un concepto o idea, por ejemplo, se expresa por
medio de otra cosa diferente (del orden del lenguaje), con la que lo representado guarda cierta
relacion de semejanza. Una composicion de esta naturaleza se presenta en los Ordenes
discursivos que estamos interpretando. En efecto, en expresiones como “¢una ansiedad se puede
pasar a los hijos?”, 0 “mira uno hereda todo”, las cuales aparecen en el episodio 70 de la clase 3
del profesor ®2, se puede ver conformada la figura de la metafora de la herencia, en el orden
discursivo de dicho profesor. En primer lugar, porque, como hemos insistido en este informe de
investigacion, que se presenta como tesis de grado, el discurso que produce el profesor en el aula
es de caracter narrativo, edificante y constituido esencialmente de figuras creadas
discursivamente, 0, mas exactamente, de figuras discursivas.

Lo anterior, en el entendido de que el pensamiento del profesor es esencialmente
metaforico; el profesor piensa a golpe de metaforas, como lo plante6, también, Perafan “El
discurso del profesor en el aula no es de tipo argumentativo o demostrativo, no tiene su origen en
el principio de razon légica y demostrativa; por el contrario, debe ser comprendido como un
discurso de naturaleza metaférica. Asi, es claro que el profesor piensa a golpe de metaforas. La
fuente originaria del discurso del profesor no esta en la ldgica, sino en la imaginacién, en su
capacidad, como todo hombre de crear metaforas, analogias, similes y, en general, figuras
discursivas o literarias” (2022: 159). Por lo tanto, el orden discursivo de los profesores de
biologia que participaron de esta investigacion es, todo el, una construccion de figuras
discursivas. Al entenderlo de esta manera, es posible identificar y nombrar dichas figuras con

relativa facilidad, pues estas comienzan a saltar como chapuletes en el pasto a cada uno de
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nuestros pasos. Las expresiones mencionadas constituyen, entonces, por definicion, en efecto,
una figura discursiva.

Ahora bien, la “naturaleza” de esta figura de caracter retdrico, en el orden discursivo
que ocupa este analisis, es la de expresar en la idea de herencia un sentido subyacente que se
ofrece a la interpretacion y con el que guarda cierta relacion, la cual emerge del juego y
composicion de los diferentes elementos que se mueven en el orden discursivo del que hace
parte. Por tanto, en la medida en que esta figura del pensamiento del profesor expresa, por medio
de la idea de herencia otra cosa diferente con la que guarda cierta relacion de semejanza puede
ser nombrada metafora. Se esta, entonces, ante la metafora de la herencia. Qué sea lo que
representa, el sentido subyacente a la misma puede evidenciarse en episodios tales como el 72, el

73y el 74 de la clase 3 del profesor ©2:

EPISODIO 71 SUJETO ©2 CLASE 3

Profesor: la depresién en muchas de las personas tiende a ser un proceso psicoldgico, ¢por qué?
Porque nos exigimos mucho a veces, o evaluamos mucho, por ejemplo, tenemos la meta en un nivel y
resulta que hoy solo pude alcanzar cierta parte, y como no lo logré en la proporcién que esperaba, entonces
pienso que me he defraudado a mi mismo, y resulta que no, hay cosas que te obligan a replantear el tiempo,

pero la meta se persiste.

EPISODIO 72 SUJETO 02 CLASE 3

Profesor: ahora, si estamos deprimidos, ;es por las personas? Hay que evaluar si ese tipo de
personas son buenas para uno, porque hay algo, en eso si les he insistido, en la charla de emociones de hace
algunos dias, siempre va a primar la felicidad mia, ojo, eso no implica ser egoista, implica amarse que es

diferente, entonces yo tengo que evaluar que tanto me amo para llegar alli.

EPISODIO 73 SUJETO O2 CLASE 3
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Profesor: hablar de depresién significa que hay un proceso muy avanzado, porque significa que no
he podido controlar eso y que realmente estoy identificando, que me estoy dejando llevar, hay que mirar si
de pronto en la casa se da, lo que pasa es que de pronto no vas a encontrar referencias de ello, porque no nos

han ensefiado a expresar facilmente los sentimientos.

EPISODIO 74 SUJETO 02 CLASE 3

Profesor: entonces puede haber mucha gente reprimida en tu casa, con problemas emaocionales,
pero no se logran identificar porque por ejemplo a los hombres nos han dicho llorar es malo, y si la mujer
llora, van a decir, pero usted llora por todo y por nada.

Estudiante: si.

Profesor: ¢cierto?, y entonces en eso hay una implicacion grande, porque puede ser que, si haya un

problema psicoldgico hereditario, pero que no se esté pudiendo identificar, ¢vale?

Como se podra notar, en estos episodios, un hilo conductor para la comprension del
sentido que los une es el de dinamizar la emocion de los sujetos (estudiantes) en clase. En
expresiones como: “en la charla de emociones de hace algunos dias, siempre va a primar la
felicidad mia, o0jo, eso no implica ser egoista, implica amarse que es diferente”, la cual aparece en
el episodio 71 —que esta asociado directamente con el 70, de donde se tomd la expresion de la
metafora de la herencia—; se movilizan emociones positivas como la felicidad y el amor. Dicha

movilizacion se produce como una invitacion a dejar que prime la felicidad y el amor propio.

Ese tipo de movilizacidn se presenta, también, en el episodio 71, cuando el profesor, en
desarrollo de la pregunta que abre la metafora de la herencia, afirma” tenemos la meta en un nivel
y resulta que hoy solo pude alcanzar cierta parte, y como no lo logré en la proporcion que
esperaba, entonces pienso que me he defraudado a mi mismo, y resulta que no”. La emocion

positiva de la autosuperacion, de la necesidad de no dejarse llevar por el sentimiento de haberse
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defraudado a si mismo ante una meta no alcanzada del todo, constituye un sentido subyacente a la

figura en cuestion.

Por ultimo, en el episodio 74, que, asimismo, constituye parte del desarrollo de la
pregunta que abre la metafora de la herencia, se puede evidenciar como el profesor plantea:
“puede haber mucha gente reprimida en tu casa, con problemas emocionales, pero no se logran
identificar porque por ejemplo a los hombres nos han dicho llorar es malo [...] puede ser que, si
haya un problema psicol6gico hereditario, pero que no se esté pudiendo identificar”, con lo cual

busca movilizar la capacidad de expresar las emociones que pueden estar censuradas.

En cada uno de los episodios mencionados en los parrafos anteriores, que constituyen
un desarrollo del episodio 70, donde se presenta la metafora de la herencia, aparece como sentido
subyacente, la dinamizacion de algin tipo de emocion en los estudiantes, que son los sujetos
interpelados por el orden discursivo del profesor, a esto lo denominamos dinamizacion del sujeto
emocional. El sentido subyacente, por lo tanto, a la metafora de la herencia es, en este caso, el de
dinamizacion del sujeto emocional. En relacion con este desarrollo es pertinente mencionar que,
en la técnica de estimulacion del recuerdo, uno de los profesores hizo la siguiente afirmacion
frente a los analisis presentados: “para mi el trabajo emocional se ha vuelto un segundo aliado
dentro del aula, incluso podria decir uno de los mas importantes que tengo, porque cuando
empecé a leer sobre inteligencia emocional, descubri que un muchacho o una persona que hace lo
que le gusta, tan solo aprende, entonces lo otro, es que cuando el estudiante, conecta contigo
como maestro, lo hace porque emocionalmente se siente bien contigo, entonces si estd bien
contigo, va a trabajar bien en tu clase, y si te gusta lo que haces, también va a aprender de lo que

haces. Desde ahi se volvio un aliado, entonces eso seria como para poder complementar”.
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En este episodio es claro como el profesor valora, de manera especial, lo que él
denomina el trabajo emocional a punto de considerar que es uno de los aspectos mas valiosos de
su trabajo y lo menciona como una validacién y complementacion de la interpretacion que se le
ha presentado sobre figura y el sentido de esta en su discurso. Siguiendo el tipo de razonamiento
que ha acompafiado el desarrollo de la nocion de conocimiento profesional especifico del
profesor de biologia, asociado a la categoria de célula, se debe afirmar que el sentido
subyacente a la figura discursiva denominada la metafora de la herencia que hace parte
constitutiva de los saberes denominados guiones y rutinas —los que, a su vez, hacen parte
integral de lo que se entiende por conocimiento profesional especifico del profesor de un area
cualquiera, asociado a una categoria particular—, es un componente epistémico del sentido
general de la nocidn escolar de célula construida por los profesores que han participado de esta
investigacion. De esta manera, la nocién escolar de célula debe entenderse, parcialmente como
dinamizacion del sujeto emocional. En la escuela, por lo menos en el discurso escolar producido
por estos profesores de biologia, una definicion parcial de la nocion de célula es la de

dinamizacion del sujeto emocional.

10.4.2 El simil de la herencia como toma de conciencia del autocuidado

El simil es una figura retérica, que, a diferencia de la metafora, evidencia de manera
explicita, la comparacién de dos elementos que tienen proximidad o semejanza. En tanto, la
metafora expone solo uno de estos, y el otro, aunque no se menciona tacitamente, se infiere, y se
la ha concebido de naturaleza imaginaria. En este caso, los elementos “herencia” y “autocuidado”

constituyen, de manera explicita, el discurso del profesor, no para representar y describir un
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fendmeno de los seres vivos, como lo hace el bidlogo, sino que, su produccién en el aula subyace
para los sujetos y no para los objetos.

Por tanto, el simil de la herencia se gesta en el discurso del profesor, con la intencién de
interpelar a los sujetos, que se evidencia desde el lugar de esta investigacion, y que se construye
como un metalenguaje que edifica al otro (estudiante). La afirmacion, de que los profesores que
participaron en esta investigacion construyen el simil de la herencia, como figura retérica, que
orienta sujetos y los interpela a despertar y fortalecer conciencia por el autocuidado del cuerpo, se
puede evidenciar en episodios como el 79 de la clase 2 del profesor @2, el episodio 80 de la clase

2y los episodios 29,30,31 y 32 de la clase 3, del mimo profesor. Veamos:

EPISODIO 79 SUJETO 2 Clase 2

Profesor: en el caso de las mujeres es muy comun revisar en este instante el cancer, si mi mama
tiene cancer de mama, si mi abuela tuvo cancer de mama, si mi bisabuela tuvo cancer de mama, yo no me

puedo descuidar porque es muy probable que yo pueda desarrollarla.

EPISODIO 80 SUJETO 2 Clase 2

Profesor: entonces desde muy temprana edad yo debo realizarme examenes, brazo arriba, toco,
palpo el pezon, porque apenas yo sienta una masa extrafia automaticamente tengo que presentar mi sintoma
de alerta, ojo, ya te doy la palabra, y no solamente las mujeres, en este caso los hombres también empezaron

a presentar un alto nivel, entonces hay que hacerlo.
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EPISODIO 29 SUJETO2 CLASE3

Profesor: aqui esta el gen de mi papa, este es el gen que va a ser el mio, se fusionan los dos y
aparecen las enfermedades, por eso me preocupa un poco, cuando llega alguien y me dice el azcar esta por
ambos lados.

EPISODIO 30 SUJETO2 CLASE3

Profesor: ¢por qué razén? Porque la probabilidad de que usted la vaya a desarrollar es muy

elevada, lo que implica que hay que empezar desde ya, a tener cuidado en la dieta, reducir al consumo de

dulces, reducir al consumo de harinas, porque si o si se va a desarrollar.

EPISODIO 31 SUJETO2 CLASE3
Profesor: las nifias que me han dicho en la familia el cancer de mama han sido constante, pues hay
que empezar a palparse, todo el tiempo, minimo una vez al mes, ¢por qué? Porque apenas usted sienta

ganglios inflamados, hay que ir al médico, porque la probabilidad va a ser mucho mas alta.

EPISODIO 32 SUJETO2 CLASE3
Profesor: los hombres también tenemos que aprender a hacerlo, a nosotros no nos ensefian que
podemos también desarrollar, entonces igual que las mujeres, hay que aprender a hacer el palpo por el

surco, nosotros podemos llegar a presentar cancer de mama, porque no solamente se da en las mujeres.

En cuatro de los episodios anteriores se hace evidente el simil de la herencia, a través de
las siguientes expresiones: “si mi mama tiene cancer de mama, si mi abuela tuvo céancer de
mama, si mi bisabuela tuvo cancer de mama”, “aqui esta el gen de mi papa, este es el gen que va
a ser el mio”, “la probabilidad de que usted la vaya a desarrollar es muy elevada”, “en la familia
el cancer de mama ha sido constante”. Ya se ha explicado por qué estas construcciones

discursivas, propias del maestro, deben ser leidas como figuras del lenguaje que connotan un

sentido epistémico constitutivo de la nocion, concepto o categoria por la que se producen. Ahora
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bien, el término herencia como constitutivo del simil, articula una estrecha relacion con otro
elemento, que precisa con mayor definicion, el sentido que produce el profesor, al ensefiar la
nocion escolar de célula. Este elemento es el autocuidado del cuerpo, lo que nos autoriza a
plantear que ese es el componente epistémico, en términos de sentido parcial que define, también

la nocién escolar de célula.

En los episodios precedentes, se puede apreciar la importancia que el profesor 2 le
atribuye al cuidado del cuerpo, no porque el cuerpo sea comprendido en exclusividad, como un
conjunto de células que se dinamizan para la existencia de la vida, sino porque es un dispositivo
que permite la existencia de la individualidad inmaterial, que caracteriza la constitucion del ser
humano; desde esta comprension, se observa que el maestro edifica y fortalece en el otro
(estudiante), la conciencia de cuidar su cuerpo. Esto se evidencia en la lectura y analisis de las
expresiones: “yo no me puedo descuidar”, “debo realizarme examenes”, “apenas yo sienta una
masa extrafia automaticamente tengo que presentar mi sintoma de alerta”, “empezar desde ya, a
tener cuidado”, “hay que empezar a palparse, todo el tiempo™, “hay que ir al médico”, “igual que
las mujeres, hay que aprender a hacer el palpo por el surco”. Todas estas expresiones, bastante
seguidas la una de la otra, constatan, la importancia que el maestro, desde su cosmovision, le
atribuye a la salud, como un elemento de gran valor, que debe ser estructurado, no como un mero
conocimiento, sino como una movilizacion de la profunda conciencia del sujeto, que lo fortalece

para ser responsable de su propia existencia, no de cualquier manera, sino con el sentido del

autocuidado.

En la misma linea de reflexion se puede encontrar la siguiente afirmacién que realiza

uno de los profesores, durante la sesion de estimulacion del recuerdo; a saber: “si yo me quedara
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solamente en el proceso genético y de explicarle al chico que la mutacion puede darse de
diferentes formas, hablarles de todo, de las deleciones, de las inserciones y todo eso, pues el
concepto no tiene una aplicabilidad, porque seria un ejercicio netamente mecanico”. L0 anterior
complementado con esta otra afirmacion, la cual la plantea el profesor en la aplicacion de la
misma técnica: “cuando ya te toca a ti, eso lo llevas al aula, entonces le estas haciendo la
invitacion a los muchachos de que es importante que nos cuidemos, sobre todo para prevenirlo a
tiempo, y no cuando ya no se pueda hacer nada” constituye en realidad una evidencia
relacionada con el hecho de que la movilizacién del término herencia ocupa el lugar de un simil,

cuyo sentido es lograr una cierta toma de conciencia por el autocuidado.

Asi las cosas, es interesante evidenciar, que el cuidado del otro emerge como sentido
subyacente de la metafora de la felicidad, identificada en las figuras discursivas que conforman el
apartado de las teorias implicitas de este andlisis. Por tanto, no se deja pasar esta composicion
(autocuidado y cuidado del otro) puesto que su aparicion, define y ratifica con mayor precision, la
diversidad de elementos tan finos, que estructuran la integralidad que compone el sentido de la
nocion escolar, y en esa riqueza, se constituye su forma como unidad. De tal manera que, el
cuidado de si, y del otro, son de vital importancia en la intencion de educar. Y se hace evidente,
en las metaforas de la felicidad y la herencia, ambas constitutivas del saber del profesor que
representan un recurso valioso, para caracterizar el conocimiento profesional que construye el
profesor de biologia, cuando ensefia la nocion escolar de célula. En adelante, entonces, el sentido
general de la nocion escolar de célula construido por el profesor de biologia estd compuesto,
integrado, también, por el sentido parcial enunciado como toma de conciencia del autocuidado.
La nocidn escolar de célula debe ser entendida, entonces, en parte, como toma de conciencia del

autocuidado.
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10.5 Laintegracion de los sentidos parciales en un sentido mas general y complejo de
la nocidn escolar de célula.

En el marco de la conceptualizacion del conocimiento profesional docente, como un
sistema que integra cuatro saberes y sus respectivos estatutos epistemologicos, y mas
concretamente, en el entendimiento de que el conocimiento del profesor es especifico, situado, e
integra los cuatro saberes y sus respectivos estatutos, en la produccién de un sentido general y
complejo de una nocion que ocupa la intencionalidad de ser ensefiada en la relacion interactiva en
el aula, se presenta a continuacion el proceso de integracion que se ha identificado en esta

investigacion.

Hay que recordar, al principio, que en los cuatro primeros objetivos especificos, se
plante6 como horizonte la pretension de analizar, los saberes académicos del profesor de
biologia, asi como los saberes basados en la experiencia, los saberes denominados teorias
implicitas y los denominados guiones y rutinas que dicho profesor mantiene. Y la manera como

se integran, tales saberes, para producir el sentido de la nocién escolar de célula.

En segundo lugar, hay que recordar que en el punto de la metodologia, dichos objetivos
constituyeron la guia para la tematizacion del caso. De tal manera que, como condicién para su
desarrollo, por lo menos desde la perspectiva de Stake (1999), el caso quedd tematizado de la
siguiente manera: los saberes académicos asociados a la produccion de la nocion escolar de

célula, los saberes basados en la experiencia asociados a la produccion de la nocion escolar de
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celula, las teorias implicitas asociadas a la produccion de la nocion escolar de célula y los guiones

y rutinas asociadas a la produccion de la nocion escolar de célula.

Un tercer aspecto para recordar, en este punto de la integracion, es que cada uno de los
cuatro saberes mencionados aparece representado, en el orden discursivo del profesor que se
sometio a las técnicas de recoleccion e interpretacion de la informacion por figuras discursivas
tales como, metéforas o similes. En el capitulo de andlisis e interpretacién de datos, lo que se
desarrolla, ante todo, es este trabajo de identificacion e interpretacion de las figuras discursivas,
representantes de los saberes, y sus respectivos sentidos subyacentes.  Por ultimo, entonces, lo
que se integra, en Ultima instancia, son los sentidos parciales subyacentes a las figuras que
emergen como representantes de los saberes que componen el conocimiento profesional del

profesor. Dicha integracidn sera presentada en tres niveles.

10.5.1 Integracion de primer nivel

El primer nivel de integracion esta dado por los sentidos subyacentes a las dos figuras

analizadas e interpretadas por cada saber. Asi:

1.Sentido subyacente a los saberes académicos. Fueron dos las figuras identificadas
como representantes de estos saberes: la metafora de la funcion y la metafora de la pregunta.
Asimismo, son dos los sentidos subyacentes a estas: complejizacion de la subjetividad del
estudiante y desarrollo de la capacidad creadora, respectivamente. De esta manera, el sentido
integrado que emerge de estas dos figuras es: complejizacion de la subjetividad del estudiante

hacia el desarrollo de la capacidad creadora. El sentido construido, desde los saberes académicos,
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por los profesores que participaron de esta investigacion, de la nocion escolar de célula es ese.
Por tanto, en adelante, una definicion, parcial, de la nocion escolar de célula, construida por el
profesor de biologia, es: complejizacién de la subjetividad del estudiante hacia el desarrollo de

la capacidad creadora.

2.Sentido subyacente a los saberes basados en la experiencia. Por otro lado, fueron dos
las figuras identificadas como representantes de estos saberes: metafora de la unidad y metéafora
de la sintesis final. Por su parte, son dos, también, los sentidos subyacentes identificados,
producto de la interpretacion de tales figuras: principio fundante de la estructura de los sujetos y
movilizacion de la libertad discursiva del sujeto, respectivamente. El sentido integrado que
emerge de estas dos figuras es el siguiente: principio fundante de la estructura de los sujetos que
moviliza su libertad discursiva. El sentido construido, desde los saberes basados en la
experiencia, por los profesores que participaron de esta investigacion, de la nocion escolar de
célula es el mencionado. Por lo tanto, una definicion, parcial, de la nocién escolar de célula,
construida por el profesor de biologia, es: principio fundante de la estructura de los sujetos que

moviliza su libertad discursiva.

3.Sentido subyacente a los saberes denominados teorias implicitas. En este caso,
también, fueron dos las figuras que se identificaron como representantes de los saberes
denominados teorias implicitas: la metafora del dispositivo evaluativo y la metafora de la
felicidad. En la misma ldogica de los anteriores, fueron dos los sentidos subyacentes que se
identificaron, uno por cada figura, a saber: dinamizacién de la funcién de la memoria en el sujeto
y edificacion integral de la subjetividad. El sentido integrado que emerge de estas dos figuras ha

sido planteado de la manera siguiente: dinamizacién de la funcion de la memoria en el sujeto
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desde la edificacion integral de la subjetividad. Asi las cosas, una definicion, parcial, adicional,
de la nocién escolar de célula, construida por el profesor de biologia, es la de: dinamizacion de la

funcién de la memoria en el sujeto desde la edificacion integral de la subjetividad.

4. Sentido subyacente a los saberes denominados guiones y rutinas. De nuevo, aqui
fueron identificadas dos figuras discursivas como representantes de los saberes denominados
guiones y rutinas: la metéfora de la herencia y el simil de la herencia. Los dos sentidos
subyacentes a tales figuras que fueron identificados en el proceso de interpretacion de estas
fueron, respectivamente: dinamizacion del sujeto emocional y toma de conciencia del
autocuidado. Por su parte, el sentido integrado que surge de estas dos figuras ha sido trazado de
esta manera: planteado de la manera siguiente: dinamizacion del sujeto emocional hacia la toma
de conciencia del autocuidado. En el marco de las definiciones que acompafian este trabajo
investigativo, un sentido parcial de la nocion escolar de célula construido por los profesores de
biologia que participaron de esta investigacion, es: dinamizacion del sujeto emocional hacia la

toma de conciencia del autocuidado.

Es claro que el proceso de integracion de primer nivel muestra un horizonte de
complejizacion, y no de simplificacién, de la nocion escolar que ocupa este trabajo. Ahora bien,
no solo se trata de un proceso de complejizacidn, sino también de un descentramiento que orienta
los sentidos parciales hacia la interpelacion de la subjetividad. De manera que estos sentidos
emergen como resultado de un giro caracteristico del discurso del profesor que se produce para
edificar sujetos, no para determinar objetos. El horizonte que caracteriza el conocimiento del

profesor es el de la educacion, no el de la explicacién.
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10.5.2 Integracion de segundo nivel

El segundo criterio que acompafia el proceso de integracion, en este caso de segundo
nivel, no es ya el de diferenciacién por saberes, como si lo es en el caso de la integracion de
primer nivel. Sino el de la caracterizacién de tales saberes seguin su condicién implicita o
explicita. En efecto, de la integracion de primer nivel emergen dos sentidos parciales asociados a
sendos tipos de saberes de caracter explicito o consciente y dos sentidos parciales asociados a
sendos tipos de saberes de caracter implicito o inconsciente. Los primeros, como ha sido
planteado en el capitulo de los referentes tedricos, son los saberes académicos y los saberes
basados en la experiencia, los segundos son los saberes denominados teorias implicitas y los

denominados guiones y rutinas.

1. Sentido subyacente a los saberes explicitos. Los saberes académicos y los
saberes basados en la experiencia han sido identificados como saberes de caracter
explicito. En resumen, son saberes que el profesor puede verbalizar, por estar en la
instancia de la conciencia. Los sentidos subyacentes a cada uno de estos saberes han sido
identificados como complejizacion de la subjetividad del estudiante hacia el desarrollo de
la capacidad creadora, para el caso de los saberes académicos y principio fundante de la
estructura de los sujetos que moviliza su libertad discursiva, para el caso de los saberes
basados en la experiencia. Hay, pues una dimension consciente caracteristica del
conocimiento del profesor. Ahora bien, la “unidad” de esa dimension consciente, resulta
de la integracion de los sentidos explicitos, parciales, en uno de mayor complejidad.

Asi, dicha integracion arroja como resultado el siguiente sentido parcial de la

nocion escolar de célula construido por el profesor de biologia: complejizacion de la
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subjetividad del estudiante hacia el desarrollo de su capacidad creadora como principio
fundante de la estructura de los sujetos que moviliza su libertad discursiva. En adelante,
una definicién parcial, de la nocién escolar de célula, mas compleja que las anteriores de
primer nivel, cuya caracteristica es la de ser consciente, es la de: complejizacion de la
subjetividad del estudiante hacia el desarrollo de su capacidad creadora como principio

fundante de la estructura de los sujetos que moviliza su libertad discursiva.

2. Sentidos subyacentes a los saberes implicitos. Los saberes denominados
teorias implicitas y los denominados guiones y rutinas, han sido identificados como
saberes de caracter implicito, es decir son saberes que el profesor no puede verbalizar, por
estar en la instancia de lo inconsciente. Los sentidos subyacentes a cada uno de estos
saberes han sido identificados como dinamizacion de la funcion de la memoria en el
sujeto desde la edificacion integral de la subjetividad, para el caso de los denominados
teorias implicitas. Y dinamizacién del sujeto emocional hacia la toma de conciencia del
autocuidado, para el caso de los saberes denominados guiones y rutinas. Existe, por tanto,
una dimension implicita o inconsciente caracteristica del conocimiento del profesor.

Esa dimension inconsciente resulta de la integracion de los sentidos implicitos,
parciales, en uno de mayor complejidad. Asi, dicha integracion arroja como resultado el
siguiente sentido parcial de la nocién escolar de célula construido por el profesor de
biologia: proceso de dinamizacion de la funcién de la memoria en el sujeto, desde la
edificacion integral de la subjetividad, que enfatiza en lo emocional con miras a la toma
de conciencia del autocuidado. En adelante, una definicion parcial, de la nocién escolar de
célula, mas compleja que las anteriores de primer nivel, pues es la de: proceso de

dinamizacién de la funcion de la memoria en el sujeto, desde la edificacion integral de la
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subjetividad, que enfatiza en lo emocional con miras a la toma de conciencia del

autocuidado.

10.5.3 Integracion de tercer nivel:

Reconocidas, identificadas, y asumidas con la misma responsabilidad en su
comprension, tanto la dimension explicita como la dimension implicita, constitutivas del
conocimiento del profesor, queda por observar como tales dimensiones se integran en la
construccion del sentido mas general de la nocion escolar por la que se produce el orden
discursivo de los profesores que participaron de esta investigacion. Esta integracion de tercer
nivel toma como base, entonces, los sentidos parciales emergentes en la integracion de segundo
nivel, que definen, cada uno, de manera parcial, la nocién escolar de célula y la definicion del

conocimiento del profesor como sistema de ideas integradas.

Asi, el sentido explicito, a saber: complejizacion de la subjetividad del estudiante hacia
el desarrollo de su capacidad creadora como principio fundante de la estructura de los sujetos que
moviliza su libertad discursiva y el sentido implicito: proceso de dinamizacion de la funcion de la
memoria en el sujeto, desde la edificacion integral de la subjetividad, que enfatiza en lo
emocional con miras a la toma de conciencia del autocuidado, se encuentran integrados en el
orden discursivo que produce el profesor de biologia con la intencion de ensefiar la nocién

escolar de célula.
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10.5.4 Sentido general que define la nocién escolar de celular construida por los
profesores que participaron de la investigacion.

La célula es entendida por el profesor de biologia como un  dispositivo escolar con el
cual él educa e interactta con sus estudiantes. En particular, en esta investigacion el proceso de
analisis, interpretacion e integracion arroj6 como sentido subyacente al orden discursivo que

producen los profesores, la idea de que la célula es

Un dispositivo de complejizacion de la subjetividad del estudiante hacia el
desarrollo de su capacidad creadora, como principio fundante de la estructura de los
sujetos que moviliza su libertad discursiva y dinamiza la funcion de la memoria, desde la
edificacion integral de la subjetividad; donde se enfatiza en lo emocional con miras a la

toma de conciencia del autocuidado.

El conocimiento profesional especifico de los profesores de biologia que participaron de
esta investigacién es como queda desarrollado en este trabajo. Y se puede representar en la

siguiente figura:
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El conocimiento profesional especifico del profesor de biologia
asociado a la nocidn de célula
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Como puede observarse, esta es una nocion o concepto bastante complejo cuyo hilo
conductor es la accion intencional hacia el sujeto. El sentido de la nocion de célula construido por
los profesores que participaron en la investigacion tiene como vector de desarrollo el
reconocimiento del otro como sujeto y su despliegue no se separa de esta direccion. Todo lo que
ocurre en el orden discursivo que produce el profesor, en este caso el de biologia, con la intencién
de ensefiar algo, la nocion de célula, por ejemplo, estda mediado por dicho vector o
direccionalidad, de tal manera que es el Unico objetivo presente. Como lo afirmé Perafan (2022),

este no es un discurso para determinar objetos, lo es para formar, edificar sujetos. Es, por tanto,
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sin duda, un discurso que interpela sujetos desde una intencionalidad que arroja como resultado la

produccion de sentido, el cual, a la vez, aparece como condicion de dicha interpelacion.

El sentido escolar de la nocion de célula, en este caso, no tiene otra funcion que la de
educar. Para el caso presente, es clara la funcion educadora del sentido escolar de la nocién de
célula. En esta va implicita la complejizacion de la subjetividad que compromete el desarrollo de
la capacidad creadora de dicho sujeto. Complejiza comprometiendo la creatividad. Por eso, la
creatividad que moviliza el orden discursivo del profesor se constituye en principio fundante de
la estructura, 0 quiza, dinamica de los sujetos. Es muy llamativo que en esta nocion escolar el
principio al que se hace alusion, es decir, la capacidad creadora, movilice la libertad discursiva y
dinamice la funcién de la memoria. Estos dos ultimos aspectos constituyen, por tanto, una
evidencia clara del poder educativo, educador, formador, edificante, de la nocion escolar
construida por los profesores. Ademas, a la movilizacion de la libertad discursiva y a la
dinamizacion de la funcién de la memoria, como creacién y no como recuperacion, se afade el
énfasis en lo emocional que favorece el sentido de la nocion en cuestion. De tal manera que,
desde una perspectiva de formacion o edificacion integral el desarrollo de la emocion

compromete a conciencia del cuidado propio.

11 Conclusiones.

Las investigaciones sobre el pensamiento, pero mas exactamente las que se llevan a
cabo sobre el conocimiento del profesor, se han impuesto histéricamente como consecuencia de
la revolucidn cientifica o cultural que supuso la emergencia de las teorias cognitivas y su ruptura

con las teorias de la conducta. Mientras estas Gltimas comprendian las condiciones del medio
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como causa de la conducta, desestimando la eficacia causal del pensamiento y de las operaciones
mentales de los sujetos, las primeras erigieron a tales operaciones en el factor causal de la
conducta y de las acciones humanas. De esta manera, se hizo ineludible la emergencia del
programa de investigacion sobre el pensamiento y el conocimiento del profesor: su condicion de
causa lo convierte en un objeto necesario de explicar o comprender.

A lo largo de la historia del programa de investigacion sobre el conocimiento del
profesor, se han presentado diferentes maneras de comprender, definir o entender esta nocion.
Desde una perspectiva clasica que entiende que el conocimiento del profesor es una mezcla entre
alguna disciplina cualquiera (biologia, quimica, fisica) y el saber pedagdgico o didactico, hasta
una determinacion que da cuenta de la naturaleza particular de este tipo de conocimiento. En este
segundo caso, se entiende que el conocimiento que el profesor ensefia es un ente epistémico
diferenciable del de otras disciplinas y que es construido por él.

Inscrito en esta segunda corriente, el presente trabajo ha presentado evidencias de que
el conocimiento que ensefian los profesores de biologia, por lo menos los que participaron de esta
investigacion, es, en efecto, un complejo ente epistémico que integra sentidos parciales
emergentes de los diferentes saberes que lo integran. Asi, como expresion de los saberes
académicos que integran el conocimiento profesional docente especifico de los profesores de
biologia, asociado a la nocion escolar de célula, se puso en evidencia que los profesores
construyeron, en este caso estudiado, el sentido de complejizacion de la subjetividad del
estudiante hacia el desarrollo de la capacidad creadora. Queda claro que esta determinante
construida por el profesor de biologia no se corresponde con determinantes conocidas en la
historia de la biologia. Pero también, que la pertinencia y viabilidad de este sentido particular,
construido por el profesor, estd en su funcion edificante de la subjetividad; es un sentido cuya

intencionalidad es educar.
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La misma reflexion anterior es valida para los tres sentidos restantes, relacionados con
los otros tres saberes que integran el conocimiento profesional docente especifico, que fueron
identificados en esta investigacion. En efecto, se ha puesto en evidencia en este trabajo, que los
profesores de biologia construyeron el sentido de principio fundante de la estructura de los
sujetos que moviliza su libertad discursiva, como uno emergente de los saberes basados en la
experiencia. El de dinamizacion de la funcioén de la memoria en el sujeto desde la edificacion
integral de la subjetividad, como emergente de las teorias implicitas, y el de dinamizacién del
sujeto emocional hacia la toma de conciencia del autocuidado, como emergente de los saberes
denominados guiones y rutinas. En ninguno de los tres ultimos casos, las determinantes
epistemicas construidas por el profesor de biologia se corresponden con determinantes conocidas
en la historia de la biologia.

Debe resaltarse, de igual manera, que, como en el caso de los sentidos asociados a los
saberes académicos, la pertinencia y viabilidad de estos sentidos particulares, construidos por el
profesor, estan en su funcidn edificante de la subjetividad; son sentidos cuya intencionalidad es
educar. Los cuatro sentidos, asi identificados, son sentidos construidos por los profesores como
determinantes epistéemicas de la nocion escolar de célula, por la cual se produjo el discurso que se
sometio a estudio. La integracion de estos sentidos iniciales en un segundo Yy tercer nivel puso en
evidencia la construccion de un sentido complejo de la nocion escolar de célula. En efecto, el
sentido mas general que se identificd en este trabajo investigativo, como propio del orden
discursivo que produjeron los profesores de biologia, que participaron de esta investigacion, fue

el de:

“Un dispositivo de complejizacion de la subjetividad del estudiante hacia el

desarrollo de su capacidad creadora, como principio fundante de la estructura de los
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sujetos que moviliza su libertad discursiva y dinamiza la funcion de la memoria, desde la
edificacion integral de la subjetividad, enfatizando en lo emocional con miras a la toma de
conciencia del autocuidado”

En este nivel de elaboracion queda todavia mucho mas claro que la nocion, concepto o
categoria de célula que construyeron los profesores; en este estudio, no se corresponde con
determinantes conocidas en la historia de la biologia. También, queda claro, que la pertinencia y
viabilidad de este sentido de la nocién de célula, construido por el profesor de biologia, estéa en su
funcién edificante. Es un sentido que solo puede ser identificado, reconocido, rastreado si se abre
el discurso del profesor a la interpretacion, desde la intencionalidad de la ensefianza, que no es

otra que la de educar, edificar al sujeto.

12 Recomendaciones

Se requieren nuevas investigaciones sobre el conocimiento profesional especifico de
los profesores, de areas diferentes y sobre nociones diversas, para continuar con la identificacion

del corpus de conocimientos construidos por los profesores expertos.

Es pertinente, desarrollar investigaciones derivadas de las del tipo que hemos realizado,
que permitan reflexionar, como el conocimiento construido por los profesores expertos puede
impactar tanto el disefio de los curriculos de formacion de docentes, en cuanto a los contenidos,

como la formacion de los profesores noveles.

Contar con la aprobacién de los profesores para grabar sus clases, significO una

dificultad. La gran mayoria manifestd tension por las camaras y los juicios que se pudieran
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plantear con la informacién levantada en el trabajo de campo. Por tal razén, se recomienda buscar
diferentes posibilidades, elaborando una lista de colegas o compafieros de pregrado, con los que
se tenga una relacion proxima y su perfil cumpla con los criterios de experiencia en el desarrollo
del tema, y en consecuencia consultar su interés. Este aspecto no se puede subestimar, podria
convertirse un tanto dificil, encontrar maestros expertos, que estén dispuestos a colaborar en este

tipo de investigaciones, por la naturaleza de la metodologia.
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ANEXOS

Anexo 1

Protocolo de observacion de clase

El protocolo de observacién constituye un instrumento para la recogida o, mas
exactamente, produccion de datos adecuados al tipo de investigaciones que estamos
desarrollando, cuyo particularidad consiste en apropiar las determinantes fundamentales de las
categorias Conocimiento Profesional Docente como Sistema de ldeas Integradas (Perafan, 2004)
y Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a Categorias Particulares (Perafan,
2011, 2012 y 2013) para orientar la observacion de las clases y proponer un tipo particular de

organizacion de la informacion.

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

como guia para:

a). Centrar la atencion del observador en todos aquellos indicios que parecen conducir,
inicialmente, a la estructura de las categorias en mencion.
b). Promover in situ acciones inmediatas de asociacion entre los datos observados y las

determinantes fundamentales de las categorias objetos de estudio.



108

c). Favorecer el registro in situ de todos aquellos datos que la observacion, asi dirigida,
permite intuir, o saber, asociados a las determinantes fundamentales de las categorias en

cuestion.

El protocolo se divide en dos partes. En la primera se describen y desarrollan los
componentes conceptuales mas relevantes del mismo y en la segunda se describe el formato que

hace viable su aplicacion.

Descripcion del protocolo de observacion

En primer lugar, siguiendo la recomendacion de Stake (1998), se utiliza la letra © (theta
mayuscula) para hacer referencia al caso y la letra 0 (theta mintiscula) para hacer referencia a los
temas particulares que permiten el desarrollo del problema de investigacion. En el formato
asociado al protocolo, que presentamos mas delante, por ejemplo, aparece como casos OA y OB
que se refieren a el conocimiento profesional especifico de un profesor (X) asociado a las
nociones particulares que se desean estudiar; la X esta representando a cada profesor o caso a
estudiar, esta podra ser reemplazada por un nombre o denominacion particular durante el
momento de la observacion dependiendo de lo acordado con cada uno de ellos, frente a como

quieren aparecer en cada protocolo y en la investigacion.

En segundo lugar, dada la estructura y complejidad que connota la categoria
Conocimiento Profesional Docente que hemos asumido en este tipo de investigacion, tanto si nos

referimos a la categoria en sentido general, como si nos referimos a ella en sentido especifico, se



109

hace necesario proponer algunas férmulas que nos permitan ordenar la informacion al momento
del registro e identificacion de episodios. En este orden de ideas, para facilitar la descripcion de

episodios en el protocolo de observacion es importante tener en cuenta la siguiente férmula:

El conocimiento profesional docente especifico del profesor (X) -de un éarea
cualquiera-, asociado a una nocion particular”, se subdivide en Y1, Y2, Y3 y Y47, de
donde Y1 son los saberes académicos, Y2 son los saberes practicos, Y3 son la teorias
implicitas y Y4 son los guiones y rutinas asociadas. Categorias todas, que por definicion

se encuentran integradas en la categoria Conocimiento Profesional Docente.

Ahora bien, dado que, por principio, el conocimiento profesional docente especifico ha
sido definido como un sistema de ideas integradas, es necesario identificar unos temas o
problemas especificos (condicién de un caso bien planteado segun Stake) relacionados con esos
cuatro tipos de saber, los cuales, a su vez, al ser caracterizados comprendidos e interpretados
(tanto de manera individual como en las relaciones de conjunto) aportan en el proceso de

observacion, necesariamente, a la comprension del caso.

Estos temas, los cuales se encuentran sefialados -en la investigacion de la que nos

ocupamos-, en los objetivos del proyecto son:

- Los saberes académicos construidos por el profesorado -de un area cualquiera-,
asociados a una nocion particular (61).
- Los saberes basados en la experiencia construidos por el profesorado -de un area

cualquiera-, asociados a una nocion particular (62).
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- Las teorias implicitas construidas por el profesorado -de un érea cualquiera-, asociados a
una nocion particular (63).
- Los guiones y rutinas construidos por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados a

una nocion particular (64).

Asi, siguiendo en la linea de Stake, dichos temas los representamos como: 01, 02, 63, y
04, en cuyo caso O representa la manera como desde la investigacidn se interroga por las
relaciones especificas (de emergencia, estructura, dinamica, integracion e identidad, entre otras),

de cada saber con la nocion particular que se investiga.

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

0 ©B).

Asi, en términos generales tenemos que para el registro razonable de la informacion

observada, dado el problema de investigacion, podemos asumir el siguiente tipo de argumento:

ARGL:EPncOn < 6neYny Yne (OA o OB)

De suerte que obtendremos para cada caso el siguiente despliegue de observaciones

posibles y deseables que se despenden de la formulacién general cuando reemplazamos n, tanto
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para los saberes Y como para los temas 6, por su correspondiente nimero asociado al saber y al

tema especifico:

Caso OA:

ARGL.1:EPnc Ol < 0leYlyYleOA
ARGL.2:EPnc 02 - 02¢Y2yY2eOA
ARGLl3:EPnc 03 - 03e¢Y3yY3eOA

ARG14:EPnc 04 - 04 Y4y Y4eOA

Caso OB:

ARG1L.1:EPnc 0l <0l eY1lyYl e OB
ARG1.2:EPnc 02— 02¢Y2yY2eOB
ARG1.3:EPnc 63— 03€Y3yY3eOB

ARG1.4:EPnc 04 <~ 04€Y4yY4eOB

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

esclareciendo el caso © desde la observacion.
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Presentacion y descripcion del formato del protocolo de observacion

En el formato que presentamos a continuacion los datos de las tres primeras filas se
pueden considerar de tipo “informativo”, puesto que en ellas se indaga por el contexto del aula
de clase en el cual se desarrolla cada uno de los casos a estudiar, que para el posterior analisis
favorecen el esclarecimiento del problema que se investiga, teniendo en cuenta que los datos que
se registran alli no se convierten en variables que se asocian al caso, basicamente cumplen la

funcion de organizacion de la informacion registrada.

En el espacio registro de los episodios de clase asociados a © (Theta mayuscula), se
registran, a juicio del observador, los momentos de clase (episodios) que compartan en una
primera aproximacion indicios o evidencias correspondientes con las caracteristicas que definen
los saberes asociados a la nocion a estudiar de manera que ayuden a esclarecer el caso. Hemos
entendido por episodio (Ep) “la unidad minima de sentido trascrita e identificable en un conjunto
continuo de parrafos o, lo que es lo mismo, la diferenciacion temética o categorial de una parte de
la totalidad, cuya caracteristica fundamental es portar un sentido completo intrinseco” (Perafan,
2004: 120), en términos generales se define como la unidad minima de sentido construida dentro
de un discurso lo menos extenso posible para poder darle una organizacion, lo que pone en juego
la capacidad del investigador de subdividir y analizar qué es un episodio en la clase para extraerlo
y darle un dnico sentido. Una vez que se han comprendido las muiltiples determinaciones que

reconocemos a los cuatro saberes constitutivos de la categoria Conocimiento profesional docente
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especifico, asociado a categorias particulares, se trata entonces de observar la clase y dejar
registrados aquellos episodios que nos parece estan vinculados a una 0 mas determinaciones de

£s0s saberes.

En el espacio Identificacion de episodios asociados a 61, 02, 03, 64 debe quedar
registrada explicitamente la asociacion que el investigador hace de los episodios, registrados
previamente, con los problemas especificos que ayudan a esclarecer el caso. Asi, la identificacion
de un episodio en el proceso de observacion presupone intuir o suponer una relacion de éste con
por lo menos uno de los temas especificos sefialados en la investigacion como esclarecedores del
caso O. No se trata, por lo tanto, s6lo de la relacion episodio y saber, sino mas exactamente de la
relacion episodio y saber asociado a la construccion de un sentido parcial de la categoria que se
esta investigando. De esta manera, por ejemplo, la comprension de lo que se entiende por saberes
académicos queda especificada, vinculada directamente, en relacion con la forma como esos
saberes en el discurso del profesor (episodio) concurren a la construccion del sentido de la nocion
que se esta trabajando en el estudio de caso. Asi mismo, la comprension de lo que se entiende
por guiones Yy rutinas, saberes basados en la experiencia y teorias implicitas queda vinculada
directamente con la forma como esos saberes constitutivos del discurso del profesor
(implicitamente o no) concurren diferenciadamente a la construccion del sentido de la nocion que

se trabaja en el estudio de caso.

Por ultimo, en el espacio Descripcion Tipo: Epn € 6n <> On € Yn y Yn € ©A4 se deben
anotar y, por lo tanto, hacer explicas las razones por las cuales el investigador hace las

asociaciones mencionadas. Es decir se debe responder explicitamente la pregunta: ¢Por qué Epn
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€ On? De esta manera se espera que cada episodio aparezca vinculado por lo menos a uno

cualquiera de los cuatro tipos de argumentos que constituyen el protocolo de observacion.

Formato asociado al protocolo de observacién

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

MAESTRIA EN EDUCACION

GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS —INVAUCOL-

Proyecto de Investigacion

Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemologicas y

metodoldgicas.

Instrumentos de investigacion

Formato Protocolo de Observacion

Mas de 41

Investigador Institucion Fecha: Hora de inicio:
Educativa Hora final:
Profesor(a): Edad Curso: Intensidad horaria
Entre 20 y Grado:
30 Ciclo:
Entre 31 y
40
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Experiencia del profesor(a):
Entre5y 10 afios
Entre 10 y 15 afios

Maés de 15 afios

No.

alumnos:

de

Asignatura:

Temas asociados

Estrategias pedagogicas

(guias, trabajo en grupo, juegos,

exposiciones, etc)

Empleo de libros de texto

OA = Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (X) asociado a la nocién (n)

Registro de episodios (Epi, Ep>,

asociados a ©A

..., Epn)) de clase

03, Oa

Identificaci

on de episodios

asociados a 61, 6,

Descripcion
Tipo: Epn C 6h <
Oh €Yn y Yhe
OA

¢Por qué Epn

€ €n7
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Anexo 2

Caracterizacion del Analytical Scheme

El Analytical Scheme es entonces un constructo tedrico y técnico que comprende la
determinacion de la categoria Conocimiento Profesional Docente Especifico asociado a
Categoria Particulares, desagregada en sus componentes analiticos y presentados en forma de
tipos de argumentos que facilitan y orientan el analisis de los episodios en los que dividimos los

ordenes discursivos del maestro.

Las formas de los argumentos constitutivas del Analytical Scheme obedecen, entonces, en
primera instancia, a la determinacion de la categoria Conocimiento Profesional Docente
Especifico, como un “sistema de saberes integrados en funcién de una categoria particular
construida por el profesorado, en el desenvolvimiento historico de la ensefianza, para formar
sujetos desde un lugar epistémico-cultural puntual, es decir, desde tal categoria. En el proceso de
produccién de la categoria en el aula, el profesor, si es que hablamos de un profesor, esta
mediado por la intencion de interpelar a los otros y a si mismo; en dicha interpelacion se descubre

el devenir de los sujetos en el aula” (Perafan, 2011).

Asi, el primer aspecto a identificar y caracterizar, en el proceso de analisis de la
informacion, es la intencionalidad de la ensefianza (IE) como dispositivo estructurante y
distintivo de cada uno de los saberes que se integran a la categoria en su proceso de construccion.

Dicha intencionalidad se mide por la direccionalidad en la que ocurre el “discurso” del maestro.
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Discursividad que sale al encuentro del sujeto o de la “cosa”. Es decir, que hay que identificar si
la intencionalidad implicita y explicita en la que se desenvuelve la accidn intencional discursiva
del maestro (AIDM) es la explicacion de un supuesto orden en la naturaleza, lo que llamaremos
la accidn intencional discursiva del maestro dirigida a objetos (AIDM—O0), o la interpelacion de
los otros para provocar el devenir de la subjetividad, que llamaremos accion discursiva
intencional del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S). Entendemos que pertenece, por definicion,
al Conocimiento Profesional Docente Especifico todo saber (saber académico, guiones y rutinas,
teorias implicitas o saberes basados en la préctica) del que se pueda mostrar al menos un claro
indicio de su orientacion, por naturaleza y principio, a la interpelacion del otro para provocar el

devenir de la subjetividad.

Asi las cosas, para el analisis de la informacion debemos suponer que un Episodio
cualquiera (Epn) esté incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro planteados (6n) si y solo si
(<) el saber Yn (que pertenece a ese tema particular - 6n -) aparece estructurado (pertenece, esta
contenido) en una accidon discursiva intencional del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S). De

donde podemos obtener la siguiente formulacion general:

ARG2: Epn c n »Ynebny Yn e AIDM—S

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

intencionalidad de ensefar:

ARG2.1:Epnc 8l &+ Y1€01yYl e AIDM—S
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ARG2.2: Epn € 02 <> Y2 € 02 y Y2 € AIDM—S
ARG2.3: Epn € 03 <> Y3 € 03 y Y3 € AIDM—S

ARG2.4: Epn C 04 <> Y4 € 04 y Y4 € AIDM—S

En segunda instancia, en el espacio de analisis e interpretacion de los episodios, la forma
del argumento asi establecida obedece a las determinaciones de cada uno de los saberes que
integran el Conocimiento Profesional Docente Especifico. Dichas determinaciones son
epistemoldgicamente diversas (Cf. Perafan, 2011) lo cual hace mas complejo el tema del analisis,

pero no por ello deja de ser cada vez mas interesante y necesario.

El primer aspecto a definir es el del estatuto epistemolégico fundante (Eef) reconocido a
los saberes que integran el Conocimiento Profesional Docente Especifico. Asi: para los saberes
académicos (Y1) la transposicion didactica (Td); para los saberes basados en la experiencia (Y2)
la practica profesional (Pp); para las teorias implicitas (Y3) el campo cultural institucional (Cci);

y para los guiones y rutinas (Y4) la historia de vida (Hv).

Siendo asi, un episodio cualquiera (Epn) se reconocera incluido (<) en un tema cualquiera
de los cuatro (On) planteados como esclarecedores del caso, si y solo si (<) el tema (6n)
pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Yn) y dicho saber a uno de los cuatro estatutos
epistemologicos fundantes (Eefn) descritos. Obtendremos de ésta manera la siguiente

formulacion del argumento:

ARG3: Epn € 6n <> On € Yn y Yn (es causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv)
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En ese orden de ideas obtenemos un nuevo despliegue de formas de argumentos posibles,
para el analisis de la informacion, con miras a diferenciar en los documentos transcritos y
ordenados en episodios, los saberes que mantiene el profesorado, en cada caso, asociados a sus

estatutos epistemoldgicos fundantes.

ARG3.1: Epnc 61 <01 € Y1 y Y1 (es causado por) Td
ARG3.2: Epn c 62 <> 02 € Y2 y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Epn c 63 <> 03 € Y3 y Y3 (es causado por) Cci

ARG3.4: Epn c 64 « 04 € Y4 y Y4 (es causado por) Hv

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

una epistemologia general 0 a una epistemologia sobre una disciplina en particular.

Un tercer aspecto a definir esta relacionado con el caracter implicito o explicito de los
saberes que mantiene el profesorado, asociados a la categoria particular que define el
Conocimiento Profesional Docente Especifico en este estudio de casos. Como afirma Perafan
“Un saber es explicito (Sex) si el profesor puede verbalizarlo y dar cuenta de €l, de manera
consciente. Un saber es implicito (Sim) si cumple una de las dos siguientes condiciones: a) El

profesor no puede verbalizarlo, por cuanto se encuentra reprimido en el inconsciente; sin
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embargo, juega un papel determinante en la accion docente (Simr); b) El profesor no lo verbaliza,
pero no por causa de una represion, sino de una postura funcional cultural que tiende a la
simplificacion y el control de los acontecimientos de la vida cotidiana (Sim-r), con lo cual se
puede decir que es un saber implicito que se encuentra fuera de la consciencia presente, pero que
puede devenir explicito en el proceso de elaboracién reflexiva que identifica y complementa los
huecos o vacios en la estructura de guiones o rutinas identificables y propios de la accion de
ensenanza” (Perafan, 2011); en este caso: la accion de ensefianza de una categoria o

Conocimiento Profesional Docente Especifico.

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

explicitos que son del orden “practico” (Sexp).

Por otra parte, los guiones y rutinas y las teorias implicitas se identifican por su caracter
implicito. Corresponde, de acuerdo con Perafan, a los guiones y rutinas la condicién de ser
saberes inconscientes o implicitos reprimidos (Simr) o saberes inconscientes o implicitos no
reprimidos (Sim-r). Por su parte las teorias implicitas constituyen un tipo de saber inconsciente,
por lo tanto no verbalizable, con un nivel de estructuracion en forma de teoria (Sinet) que ha
interiorizado el profesor, cuyo origen es la estructura de sentido institucional, asociada a una

categoria de ensefianza.
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Entonces, en resumen, en relacién con el caracter implicito o explicito de cada uno de los
cuatro tipos de saber que se integran a la categoria Conocimiento Profesional Docente Especifico,

podemos asumir las siguientes representaciones formales:

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

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

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

Para los guiones y rutinas (Y4) saberes implicitos reprimidos (Simr) o saberes implicitos

no reprimidos (Sim-r).

Ahora bien, dicho lo anterior, es claro que para continuar con el analisis de la informacion
se hace necesario establecer la forma de los argumentos para identificar los episodios que han de
concebirse como pertenecientes al Conocimiento Profesional Docente Especifico, asociado a una
categoria particular, cuando estos episodios se analizan desde el punto de vista de la condicién

tacita o implicita de los saberes que se registran o identifican en ellos.

Un episodio (Epn) esté incluido ( < ) a un tema cualquiera (6,) de los cuatro que han sido
definidos como esclarecedores del caso (O), si y solo si («») dicho tema (8,) pertenece (€) a uno
de los cuatro saberes (vny que han sido reconocidos histéricamente como integrados al

Conocimiento Profesional Docente y si dicho saber (Yn) esta asociado o pertenece (€) a una
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cualquiera de las condiciones consciente o inconsciente propias de dichos saberes (Cns). Las

cuales como las hemos identificado son: Sext, Sexp, Sinet, Simr o Sim-r.

De los planteamientos inmediatamente anteriores podemos, entonces, obtener la siguiente

formulacion general del argumento para el andlisis de la informacion

ARG4:EpncOn« OneYny Yn c Cys

De esta manera obtenemos un nuevo despliegue en las formas de argumentacion posibles,
para el analisis de la informacion, con el propdsito de diferenciar en los documentos transcritos y
ordenados en episodios, los saberes que mantiene el profesorado, en cada caso, asociados a la

condicidn propia, de cada saber, de ser consciente o inconsciente:

ARG4.1:Epnc 8l <01 e Y1l yYI c Sext
ARG4.2:Epnc 02 - 02e€ Y2y Y2 C Sexp
ARG4.3: Epn c 83 - 03 € Y3y Y3 c Sinet
ARG4.4:Epnc 64 - 064 € Y4 y Y4 c Simr

ARG4.5: Epnc 04 - 04 € Y4 y Y4 c Sim-r

En sintesis los cuatro tipos de argumentacion que constituyen el Analytical Scheme son:

ARGlL:EpncOn«—0neYnyYne OA

ARG2:EpncOn< YneOny Yne AIDM—S
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ARG3:EpncOn«< 0neYny Yn (es causado por) Eefn

ARG4:EpncOn«<—0neYnyYnc Scn

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

queda ilustrado en la siguiente tabla:

Caracteristicas generales del CPDE Caracteristicas relacionadas con los cuatro
asociado a CP saberes y sus condiciones especificas
ARGl EpncOn<—0OneYnyYne ARG1.1:EPnc 01l <01 €Y1y Y1leOn
on ARG1.2:EPnc 02 < 02€ Y2y Y2¢€On

ARG1.3:EPnc 63 <+ 03€e€Y3yY3eOn

ARG1.4:EPnc 64 < 064 Y4y Y4eOn

ARG2:EpncOn«< YnebOny Yne ARG2.1:Epnc Ol < YlebOlyYle

AIDM—S AIDM—S

ARG2.2:Epnc 02 < Y2€02yY2e

AIDM—S

ARG2.3:Epnc 03 - Y3 €03y Y3e

AIDM—S

ARG2.4:Epnc 84 > Y4 €04y Yde

AIDM—S

ARG3:EpncOn<—06ne¥YnyYn ARG3.1: Epn c 01 < 01 € Y1 y Y1 (es
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(es causado por) Eefn

causado por) Td

ARG3.2: Epn € 02 < 02 € Y2 y Y2 (es

causado por) Pp

ARG3.3: Epn C 03 < 03 € Y3 y Y3 (es

causado por) Cci

ARG3.4: Epn c 64 < 04 ¢ Y4 y Y4 (es

causado por) Hv

ARG4:EpncOn<—0OneYnyYn

c Scn

ARG4.1:Epnc 61 < 01 e Y1y Y1 c Sext

ARG4.2: Epnc 62 — 62 € Y2y Y2 C Sexp

ARG4.3: Epn c 63 <> 03 € Y3y Y3 c Sinet

ARG4.4: Epn c 64 < 04 € Y4y Y4 c Simr

ARG4.5: Epn c 64 « 064 € Y4 y Y4 < Sim-r

Descripcion del Formato del Analytical Scheme

En la columna de la parte izquierda del formato se vierten las transcripciones de los

discursos de aula, de la técnica de estimulacién del recuerdo, de las entrevistas o de la técnica de

pensamiento en voz alta, previamente trabajados como se ha indicado en numeral 1.1.81.4

Transcripcion de audio y video. Una vez se ha realizado este paso se hace necesario dividir, por

separado, cada uno de los discursos mencionados anteriormente en episodios (Epn); es decir, en

tantas unidades minimas de sentido como sea posible, viable y pertinente como se muestra en el

ejemplo de formato que ilustra esta descripcion. Vale la pena resaltar que este proceso de

desagregacion u organizacion de los discursos por episodios presupone ya un primer analisis e,

incluso, una primera interpretacion. Lo anterior en el entendido que quien actia como
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investigador y realiza el trabajo de desagregar los discursos en episodios lo hace desde el lugar de
la pregunta por el conocimiento profesional especifico del profesorado del area que es de su
interés, asociado a la categoria que esta investigando en el estudio de caso y, por lo tanto, en cada
episodio desagregado va buscando posibilidades de respuesta a dicha pregunta. Asi, la unidad
inicialmente indeterminada que se le presenta al investigador (el discurso transcrito) va
adquiriendo un orden situado en funcion del problema de investigacion y de las tematizaciones
(61, 62, 03, y 64) que se han planteado como caminos que conducen a la aclaracion del caso

concreto.

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

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

propositivas y creativas.

Analytical Scheme

Procedimiento para la organizacion y andlisis de datos en episodios. (Mumby, 1969; Russell, 1976;

Perafén, 2004)

El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de matematicas asociado a la

nocion de nimero entero

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

Organizacion por episodios relativos Anélisis e interpretacion. Tipos
inea | 3: Observacion participante posible de agumentacin:
ARGl Epnc gn(_)gn EYny Yn €

OA




ARG2: EpnC O Yn €00y Yne
AIDM—S

ARG3:EphcOn OneYn Y Yn(es
causado por) Eef,

ARG4: EpnCOne OneYnyYnC

Scy

Episodio 1

P: (Realizando un esquema de la
tabla periddica en el tablero.) Ya estamos
en silencio, ja ver! Nadie nos ha dicho
hablar, ni molestar.

Episodio 2

P: Bueno tenemos aca un esquema
aproximado de lo que es la tabla periddica,
si  nosotros  tenemos un  esquema
aproximado de lo que es la tabla periddica,
¢Cual es la finalidad? ;Como se agrupan
los elementos en la tabla periddica?, a ver
icomo  estan

empezamos  contigo,

agrupados? A ver vamos a es cuchar.

Argl-.1 La representacion alude a un
sentido elaborado conscientemente en el marco de
una comunidad académica.

/ Arg2.1 El discurso del profesor esta
dirigido a los sujetos y no a la determinacion de un

objeto.

Argl-.2 La representacion alude a un
sentido elaborado por el profesor como

aproximacion

Arg2.1 El discurso del profesor esta
dirigido a los sujetos y no a la determinacion de un

objeto.
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