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CAPITULO1

INTRODUCCION

Este trabajo pretende identificar y caracterizar, mediante un estudio de caso de dos profesores
de fisica, el conocimiento profesional especifico del profesor de fisica, asociado a la nocién
de movimiento. Por lo tanto, este trabajo investigativo se ubica en la linea de investigacion
del Conocimiento y Epistemologias del Profesor, agregado al grupo Investigacion por las
Aulas Colombianas, INVAUCOL, de la Universidad Pedagogica Nacional. Por otra parte, se
toma como punto de partida los planteamientos conceptuales, epistemologicos y
metodoldgicos propuestos por Perafan (2004, 2012,2013), en correlacion al conocimiento
profesional docente como un sistema de ideas integradas, particularmente y con mas enfoque
en la categoria conocimiento profesional docente especifico, asociado a categorias

particulares (Perafan, 2011,2012, 2013, 2015).



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Histéricamente, se ha pensado que el conocimiento que constituye al profesor se
encuentra definido por la integracion de saberes pedagdgicos, disciplinarios y didécticos
ajenos al proceso de produccion de sentido que el mismo realiza, percibiendo asi al docente
como un especialista en la transmision de un conocimiento dado por la comunidad cientifica,
a quien se le atribuye el estatuto epistemologico que define el conocimiento enseiable,
dejando asi de lado el hecho de que el profesor como profesional construye un conocimiento

propio y especifico partiendo de su intencionalidad de ensefiar.

En la educacion bésica y media, el profesor es un actor fundante en el proceso de
ensenanza — aprendizaje, porque puede proporcionar a los estudiante los conocimientos

necesarios para desarrollar su intelecto con relacion a lo que se esta ensefiando.

A través de esta investigacion, se pretendio evidenciar que el profesor de secundaria
de fisica, por lo menos los que participaron de este trabajo, construyen un conocimiento
propio que estd compuesto por cuatro saberes que se integran y que lo identifican con un
funcionamiento epistemologico diferenciado, cuya caracteristica principal es que esta
mediado por la intencionalidad de ensefar, en este caso, la nocion de movimiento,
reconociendo al profesor con un actor fundante en la produccion del conocimiento disciplinar

que ensena.

En relacion con lo anterior, el interés particular por investigar sobre el sentido que los
docentes de fisica, en particular los que participaron de esta investigacion, construyen de la
nocion escolar de movimiento - en el proceso de la enserianza-, se da desde el paradigma en
el que el profesor es considerado como sujeto productor de conocimiento (Perafan, 2015,

pag. 10). En este trabajo, se ha buscado, por tanto, validar dicha tesis.

Desde este aspecto se evidencia la preocupacion por el conocimiento del profesor de
fisica de secundaria, en relacion con la ensefianza de la nocidn de movimiento, ya que esto
permite identificar la construccion que el profesor hace de la misma en el proceso de

ensefiarla, lo que muestra su propio conocimiento sobres dicha nocion. Dado lo anterior, la



pregunta que abre la investigacion es: ;/Cudl es el conocimiento profesional especifico de los

profesores de fisica en secundaria asociado a la nocion de movimiento?

JUSTIFICACION

“El profesor es un sujeto que construye un conocimiento a través del trabajo de las
categorias 0 nociones que ensefia, elabora un saber profesional sobre el como ensefiar y un
saber disciplinar en que ensefiar” (Perafan 2015, pag. 29), de forma tal que el profesor
construye un conocimiento como un sujeto activo, por lo que no se reduce a un ejecutor de

tareas en el aula.

En esa actividad creadora, a la que estamos condenados los seres humanos, al ser
sujetos creadores de conocimiento, se reconoce al profesor como sujeto que piensa, que
creandose a si mismo como docente contribuye a la intencion de la ensefianza de una nocion;
sin esa fuerza creadora no seria posible el conocimiento practico, que establece las categorias

o nociones de ensefianza, de un propio orden discursivo desde el conocimiento.

Es asi como el conocimiento practico “involucra un saber proposicional sobre el
estado de las cosas” (Perafan, 2015, pag.17) y toma sentido en cuanto que el profesor, por
dicho conocimiento, reconoce coOmo hacer las cosas y construir un saber disciplinar
académico que educa, a pesar de que la escuela sea considerada, en algunos casos, como un

lugar para silenciar el saber del profesor (Desiderio de Paz 2004, pag. 36)

El profesor como sujeto crea un discurso cuyo proposito es ensefiar no es a traveés
de la descripciéon de objetos, sino ensefiar subjetividad a los demés a través de la
interpelacion, entendida como la posibilidad del que el sujeto sea interrogado para que el
conocimiento fluya como parte integral de los sujetos. El profesor posee la intencion de
ensefiar y produce un orden discursivo, convirtiendo asi a sus estudiantes en sujetos de este
orden discursivo. Sin embargo, esta relacion no es separada entre sujeto - objeto, y su

transformacion del conocimiento ocurre simultineamente.

El profesor como protagonista de su propio mundo espera crear y construir, a través
de sus vivencias, aquello que lo moviliza y apasiona, en este caso el mejor escenario que

puede tener es el espacio donde comparte este saber, logrando de esta manera transmitir sus



ideas y a su vez complementando o mejorando cada argumento que ha concebido, pues el

ejercicio diario le permite conocer mejor lo que le rodea.

Dado lo anterior, y en el entendido de que la cultura hegemonica no reconoce esa
potencialidad del maestro, pues, lo ve solo como un transmisor, mediador o facilitador, se
hacen necesarias investigaciones del tipo que hemos realizado, para poner en evidencia que
el profesor es mas que un facilitador, es un sujeto que piensa y construye un conocimiento

con el cual efectivamente él educa en las aulas.

OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

Comprender e interpretar el conocimiento profesional especifico que ha construido el

profesorado de fisica asociado a la nocidon de movimiento.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Identificar y caracterizar los saberes académicos que ha construido el profesorado de

fisica asociado a la nocion de movimiento.

2. Identificar y caracterizar las teorias implicitas que ha construido el profesorado de fisica

asociado a la nocidén de movimiento.

3. Identificar y caracterizar los guiones y rutinas que ha construido el profesorado de fisica

asociado a la nocidén de movimiento.

4. Identificar y caracterizar los saberes basados en la experiencia que ha construido el

profesorado de fisica asociado a la nocidon de movimiento.

5. Comprender e interpretar la manera como en el discurso del profesorado de fisica,
aparecen integrados los saberes académicos, guiones y rutinas, saberes basados en la

experiencia y las teorias implicitas en la produccion de la nocion de movimiento.



CAPITULO1

MARCO TEORICO

De acuerdo con los planteamientos que se proponen en la linea de investigacion por
las Aulas Colombianas INVAUCOL- de la Universidad Pedagogica Nacional, al igual que
las diferentes investigaciones realizadas por el profesor Andrés Peran, se reconoce al profesor
como un sujeto intelectual constructor de un conocimiento diferente a una construccion

epistemologicamente producido por la disciplina.

Investigadores como Shulman (1978, 1986), muestran que el rol del profesor es mal
percibido, al verlo como un reproductor o trasmisor de los contenidos disciplinarios, que se
adquieren en la formacion universitaria. Evidenciando que existe un paradigma proceso-
producto, donde historicamente se considera al profesor como un aplicador del curriculo, en
las cuales no se reconoce que ¢l es un profesional productor de conocimiento, sino que
simplemente se adapta a los saberes que se determina por unas comunidades cientificas, y asi
poderlos trasmitir a los estudiantes. Dado que para el paradigma conductista que soporta el
programa de investigacion proceso-producto no reconoce el pensamiento y los procesos
mentales del sujeto como factor causal, sino que mas bien lo ve como una copia de factores
externos al sujeto -algo asi como que la consciencia es el resultado de factores externos
(Skinner 1974, pag. 37), solo se puede ver al profesor como un técnico determinado por

variables externas.

De esta manera, y por efecto de las mismas concepciones conductistas que presionan
desde la cultura hegemonica, nos podemos dar cuenta que el docente en muchas ocasiones
desconoce que es productor de conocimiento, ya que se encuentra determinado dentro del
paradigma epistemologico que se refiere a una realidad existente en si misma e independiente
del sujeto que determina el acto de conocer. Por lo anterior, Perafan (2004), plantea que es
necesario propiciar un cambio en las concepciones sobre el rol y el estatus del profesor

emanadas de otros paradigmas que reconocen la eficacia causal del pensamiento.



Permitiendo convertir la imagen del docente como un constructor de sus propios
conocimientos que muestra su identidad hacia sus saberes propio. En este sentido, es
importante resaltar al profesor como sujeto que piensa y funda un tipo de conocimiento
distinto al que le ha sido ensefiado, un sujeto capaz de resignificar todo aquello que ha

aprendido para poderlo ensenar.

Es asi, que se busca intentar reposicionar al profesor como un constructor de su
conocimiento y realidad, siendo este asi mismo objeto de estudio y de investigacion

determinado por el propio individuo.

De esta manera presentaremos en este capitulo concretamente algunos estructurantes
tedricos que consolidan el conocimiento profesional especifico del profesor asociado a
categorias particulares (Perafdn,2016,2015, 2013, 2012; 2011,2004), como la categoria que
muestra que, efectivamente, el conocimiento del profesor es uno construido por €l, y no por

especialistas ajenos a la escuela.

ENFOQUES DONDE SE ABORDA LA LINEA DE INVESTIGACION, ACERCA DEL
CONOCIMIENTO DEL PROFESOR

Enfoque conductista

El conductismo surge en el siglo XX, donde Watson (1945) divulga la conducta
observable como el objeto de estudio de la psicologia, mas especificamente las conexiones
entre los estimulos y respuestas que dan lugar al comportamiento. Sus aproximaciones

estaban influenciadas principalmente por el trabajo del fisidlogo Ivan Pavlov (1932).

Mas adelante surgieron dos grandes tipos de cambios conductuales que
complejizaron el enfoque: una radical y una metodologica o mediacional. La primera de ellas
desarrollada por Skinner (1974), que se centr6 en las relaciones funcionales que establecen
los organismos con su ambiente en relacion con la ley del efecto, es decir, en la manera como

las consecuencias de lo que hacemos regula la emision de la conducta futura (conducta

10



operante). La segunda (desarrollada por Hull y Tolman entre otros), sobre la base de los
reflejos condicionados, introdujo un factor (o variable) interviniente que podia ser
neurofisiologica o mental, segin el caso. “El conductismo no es la ciencia del

comportamiento humano, es la filosofia de esa ciencia” (Skinner, 1974. p. 5).

Desde la epistemologia, el conductismo toma el conocimiento como un reflejo de la
realidad, planteando que no es necesario estudiar los procesos de la mente para comprender
la conducta humana, pues acepta que el hombre posee un cerebro, el cual responde a los

estimulos externos, teniendo en cuenta que el mundo material es la tltima realidad.

Asi mismo en la educacion se toma sus conceptos y métodos como idea que los
sentimientos, intensiones y pensamientos son procesos mentales que no determinan las
acciones humanas, por el contrario, muestran que las personas responden a estimulos del
ambiente, los cuales influyen en realizar ciertos cambios. Dando lugar al papel del profesor
como un sujeto que determina las herramientas de los procesos de aprendizaje, ya que es
quien aplica, planea y organiza los diferentes objetivos y actividades para producir el
conocimiento dado por la disciplina, que determinan un patréon homogéneo en cuando a la
planificacion del curriculo, estd organizado por materias con secuencias muy detalladas
asumiendo la evaluaciéon como una herramienta para determinar los resultados del proceso

de ensenanza.

De esta manera, en la linea de investigacion se considera que las acciones del sujeto
se encuentran determinadas por elementos externos, asumiendo que el pensamiento es una
consecuencia directa de las situaciones dadas en el ambiente, en este sentido el profesor es
producto de la realidad y no como un constructor de esta. Concibiendo el conocimiento de
los profesores como formas independientes del sujeto que son objetivas, que puede ser
pasadas de un sujeto a otro siguiendo los métodos adecuados que marcan la manera como la
realidad externa determina al sujeto en el acto de conocer. No es, pues, el conductismo, ni
el paradigma, ni el lugar desde donde era posible pensar o investigar el pensamiento y el
conocimiento del profesor, todos los estudios sobre la ensefianza que se basan en este
paradigma, toman como objeto de investigacion la conducta observable del profesor, no sus

operaciones mentales.
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Cognitivismo

La psicologia cognitiva se basa de las primeras investigaciones de la ensefianza que
tienen como base fundamental el entender y comprender la conducta del profesor mediante
el estudio de la mente y todo lo que ocurre en ella. Entendiendo que el conocimiento se
constituye a partir de la intervencion de varias acciones internas del sujeto (reconocer,
almacenar, organizar y comprender), que se perciben a partir del entendimiento. Buscando
definir cdbmo las personas asumen y construyen la realidad en la que viven a partir de la
trasformacion de sus propias representaciones. La ensefianza desde la perspectiva conductual
es concebida como algo estructurado, susceptible de ser guiado por los principios del

condicionamiento operante (Gonzalez , 2005).

Para este modelo, el profesor como variable se resume en un comportamiento
mecédnico que permite su cuantificacion, restringiendo su trabajo a realizar tareas
determinadas por los resultados obtenidos por los estudiantes. Evaluar el impacto del
comportamiento o las actividades docente sobre el aprendizaje de los estudiantes, se
convierte en uno de los objetivos importantes del modelo, y su analisis implica el estudio de
puntajes obtenidos por los estudiantes que estan directamente relacionados con las tareas del
profesor, como la forma en que se organiza la ensefianza, los métodos, materiales utilizados,

y cdmo interactuar con los estudiantes (McDonald & Elias, 1976).

Evidenciando asi que existe una ruptura entre el conductismo y el cognitivismo, ya que
en el proceso de ensefianza para los conductistas consisten en un cambio imborrable de la
conducta como resultado de la préctica sin tener en cuenta los procesos mentales que realiza
el profesor, mientras que para los cognitivistas las operaciones mentales que se dan al interior

del sujeto son determinantes para entender lo que ensena.

Este aspecto produjo un cambio de pensamiento que modificd la manera de pensar la
ensenanza, ya que el sujeto se asume activo no solo limitandose a adquirir saberes, sino que
estd en posibilidad de construirlos desde su experiencia y pensamiento Berliner (1979), quién
piensa que los docentes desarrollan actividades que brindan conocimientos a los estudiantes
en el momento preciso en que éstos se desarrollan en el aula, pero que las pruebas

estandarizadas no necesariamente cuentan tarcas afines, siendo estas ultimas atribuidas
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especificamente a los docentes, de tal manera que el pensamiento escolar no puede pensarse
como la reproduccion desde la disciplina, sino como la construcciéon misma que hace que el

profesor de su saber para hacerlo ensefable.

El profesor es quien se centra en ayudar a aprender, debido a su intencionalidad de
ensefiar, cambiando los sentidos frente a sus saberes y conocimientos a ensefiar, modificando
asi la idea sobre el procesamiento de la informacién, lo que muestra un interés por los
procesos de pensar y desarrollo de habilidades, encargando asi del estudio de los procesos
mentales que intervienen en el conocimiento, desencadenando la introspeccion,
permitiendo un cambio de paradigma basado en encontrar formas de explicar el

pensamiento de los docentes en el ejercicio de su labor docente Berliner (1979).

Surgiendo asi una serie de investigaciones que se centraron en el conocimiento del
profesor como Piaget que ejerce influencia entre los psicologos y educadores
norteamericanos, Bruner, Goodnow y Austin (1956) quienes introdujeron las estrategias para
la adquisicion de los conceptos y de esfuerzo cognitivo, las cuales las abordaremos desde la
construccion del conocimiento profesional especifico del profesor de fisica asociado a la

nocioén de movimiento.

Enfoque Alternativo

El enfoque alternativo se ha constituido bajo la perspectiva de la teoria social, la teoria
critica de la ensefanza y el constructivismo, desde donde se busca reflexionar sobre el papel
del docente como un sujeto activo en la produccion del sentido social e historico en el que se
desenvuelve, “las tendencias de transicion entre lo cognitivista y lo contextualista orientan la
atencion en aspectos socio-antropoldgicos y filoséficos y, en tltimas, en el contenido del
pensamiento del profesor” (Gutiérrez Rios, 2012, pag. 85) .Este enfoque se centra en la
descripcion y compresion no solo de los procesos mentales, sino también en los contenidos
del pensamiento, creencias y constructos del conocimiento que guia la conducta de los
profesores al momento de desempefiar su profesion. En una visién, unas veces
interaccionista, otras mas centrada en los desarrollos de cada individuo, el paradigmas
alternativos -a las miradas exclusivamente de la psicologia aplicada a la educacion-, centran

sus estudios en multiples factores asociados a la constitucion del pensamiento del profesor
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como aspecto mediacional o directamente causal. Bien que se entienda como producto de la
interaccion o del desarrollo endogeno, el pensamiento y el conocimiento mantienen la
condicion de variable independiente, de causa eficaz de la accion educativa y pedagogica.
Este aspecto es bastante significativo y define con cierta claridad la posibilidad de investigar
el conocimiento del profesor. En seguida se describiran algunas de las categorias y formas
de abordar el problema del conocimiento del profesor desde estos dos enfoques: el alternativo

y el cognitivo.

El conocimiento pedagogico de contenido

El objetivo principal de la investigacion de Shulman (1986) fue explicar y
describir el “conocimiento base de la ensefianza”, rompiendo con la idea tradicional que
diferencia el conocimiento de contenido y el conocimiento pedagdgico, proponiendo la
formacion del profesor y su practica profesional como una especie de trasformacion que hace
el docente en los contenidos disciplinares para convertirlos en caracteres perceptibles para

ser ensefiados.

Shulman plantea, asi, que el profesor a través de su experiencia va formando su propio
modelo reflexivo del contenido pedagdgico y disciplinar, a partir del conocimiento que posee
y va construyendo, desde la experticia que va ganando con los afios, convertidos en
experiencia de ensefianza. En este proceso va produciendo una especie de mezcla de
contenidos disciplinares y pedagogicos, donde se incluyen; “conocimiento del contenido,
conocimiento didactico general, conocimiento del curriculo, conocimiento didactico del
contenido, conocimiento de los alumnos y sus caracteristicas, conocimiento de los contextos

educativos y conocimiento de los objetivos” (Shulman, 2005, p.11).

De tal manera, se entiende que el conocimiento pedagdgico del contenido es aquel que
relaciona todos aquellos conocimientos que el docente debe tener en cuenta para ensefiar una
materia especifica, Shulman hace énfasis en diferenciar el conocimiento profesional de los
docentes al de las otras profesiones, para reivindicar a la enseflanza como una causa que
requiere que el profesor construya su propio conocimiento (conocimiento pedagdgico de
contenido) y asi quitar la imagen que lo muestra como un repetidor de la informacion. No

obstante, el hecho de insistir en que el conocimiento base de contenido es el que proviene de
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las disciplinas, no deja de ser problematico y de mantener una comprension del profesor, en

ultima instancia, como si fuera un agente y no como sujeto del conocimiento.

Al parecer, durante este proceso de mezcla del conocimiento disciplinar con el
pedagogico, el docente va construyendo un conocimiento especifico que es diferente a la
disciplina; no obstante, sugiere que los contenidos propios de la disciplina son la base de
referencia sobre lo que trabaja el docente. Segun (Shulman 2005), dichos contenidos propios
de la disciplina no son otros que los saberes disciplinares foraneos construidos historicamente
por comunidades cientificas o académicas diferentes a las del profesorado. Por lo tanto, hay
una tension o contradiccion al afirmar que el docente experto es quien construye los
contenidos que ensefia y los recontextualiza, pero a la vez afirma que la fuente son la
disciplina y la pedagogia. De esta manera, en una posicion mas arriesgada, Perafan (2013),
muestra una nocion de trasposicion didactica como una teoria sobre el origen del saber del
maestro que lo ubica en el profesor mismo. La transposicion didactica como un estatuto
epistemologico de los saberes académicos del profesor, que no tienen como marco de
referencia la disciplina, si no lo que el mismo Shulman, paraddjicamente, llamo la
potencialidad del curriculo; que hace referencia a la condicion creadora evidenciada en el
maestro, como fuente de un discurso que no tiene parangon con cualquier otro discurso

reconocido en la cultura.

Conocimiento Practico Del Profesor

La pericia de las investigaciones realizadas en esta area radica en la manera como
se lleva a cabo el analisis del conocimiento docente, es decir, no son el estudio del
conocimiento docente, realizadas a través de métodos cognitivos formales que reducen el
pensamiento a operaciones formales del entendimiento y el conocimiento a representaciones
mentales reductibles a reglas 16gico-matemadticas y, por lo tanto, de cardcter general o
universal, autores como Elbaz (1983), (Schon: 1992), -Grossman (1990), Calderhead
(1988),-Marcelo (1998),-Connelly y Clandinin (1984,1985), han reconocido un
conocimiento practico de los profesores. Por el contrario, en este caso el conocimiento se
refiere a una accion inteligente que sigue dindmicas no necesariamente 16gico formales, su

comprension no pasa por el tamiz del entendimiento clasico; es una accion efectiva que no
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necesariamente requiere consciencia de esta. Es un paradigma, un saber tacito -no un
conjunto de reglas y reglamentos-, cuya efectividad se constata en la accién misma, no en la

reflexion sobre la misma.

Segun Imbernon (2004) surge del interés por estudiar las diferencias existentes en
la naturaleza de los conocimientos que emplean los docentes, las formas en que se adquieren
y los modos en que se manifiestan en su préctica; tales intereses han cedido paso actualmente
a uno mas con el estudio de la conducta del profesorado en sus dimensiones no observables,

asumiendo que estas tienen un impacto en el comportamiento visible.

La investigacion del pensamiento practico ha comenzado a partir de diferentes
métodos, se ha producido una serie de conceptos que intentan explicar su naturaleza y su

relacion con los pensamientos del maestro y sus otros elementos.

El conocimiento profesional docente como un sistema de ideas integradas

En la linea de investigacion por la aula colombianas INVACOUL, se reconoce
historicamente que el profesor ha construido un conocimiento propio que integra un tipo de
saber practico acerca de como ensefiar; otro que, como producto de una transposicion, o
creacion de sentido en relacion con la cultura académica, ha sido denominado saber
académico (Perafan 2005); un tercer saber, que esta relacionado con la creacion inconsciente
de sentido emergente de la interaccion con la red cultural institucional donde labora (teorias
implicitas); y un cuarto saber, relacionado mas con las construcciones inconscientes de

sentido emanadas a partir de la historia de vida (guiones y rutinas).

Lo anterior, lleva a reflexionar en torno a cudl es el conocimiento que debe mantener

el docente para que su practica sea exitosa, ante lo cual es valido afirmar que:

...... El conocimiento de los profesores implica mucho mas que el
conocimiento de la propia de la disciplina requiere un saber practico
necesario para poder intervenir sobre una realidad singular,
compleja, e incierta en la que trabajar con acierto, requiere una
constante toma de decisiones frente a situaciones inesperadas y poco

previsibles. La tnica garantia de que estas decisiones sean las mas
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adecuadas solo puede venir de una reflexion fundamentada

teoricamente. (Ballenilla, 1999, p. 84).

Para ampliar el marco de referencia que reconoce, por una parte, la incertidumbre,
el conflicto de valores y la singularidad de la realidad educativa (en particular, de las practicas
de ensefianza), y, por otra parte, que esta compleja realidad requiere para su comprension de
un conocimiento no reductible a reglas, es recomendable desarrollar una reconceptualizacion
sobre los cuatro saberes profesionales mencionados, lo que permitiré la integracion de estos
de forma coherente. Lo anterior, es entendido de que la expresion “reflexion fundamentada”
no es suficientemente clara, como a primera vista parece. En efecto, asi como podria aludir
al hecho de que se requiere de un saber tradicional producto de las elaboraciones exdgenas
que realizan comunidades externas a la escuela, también podria hacer referencia a un tipo
saber intrinseco construido por el profesor, tanto en el &mbito de su condicion de sujeto
consciente, como en su condicion de sujeto del inconsciente. Estd claro, en la cita de
Ballenilla, que la incertidumbre, el conflicto de valores y la singularidad de la realidad de
ensenanza, plantean problemas al conocimiento emanado de la investigacion clasica. No es
el conocimiento construido desde y para una realidad pensada como ordenada y determinada
por leyes invariantes, el que pueda aplicarse a la compresion de una realidad siempre incierta.
La teoria que “fundamente” la accion y la comprension de la incierta realidad de la ensefianza
debe ser tan dindmica como la acciéon misma. En esta perspectiva, se tendrd en cuenta lo que
Perafan (2004) llama “el conocimiento profesional docente como sistema de ideas
integradas”, desde esta vision el conocimiento docente es concebido como un saber propio
que esta fundamentado en una multiplicidad epistemoldgica que ha constituido al profesor y
que permite ser entendida como una “categoria particular para su legitimacion” (Perafan
2004, p.11). Es un conocimiento situado, cuyo sentido depende de la incertidumbre
irreductible que genera la variabilidad de las dindmicas subjetivas que entran en interrelacion
en el aula. Ningln tipo de planeacioén formal, por ejemplo, puede predecir la diversidad de
movimientos de la subjetividad emocional que circula, indiscutiblemente, en un aula en un
espacio de tiempo particular. El orden discursivo del profesor se produce como funcioén
inevitable de dicha diversidad; por lo tanto, la naturaleza situada del conocimiento, que es

ese discurso, es ineludible.
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Asi, el conocimiento académico del profesor no puede ser el conocimiento de las
asignaturas, que proviene del paradigma de las leyes invariantes, sino que emerge de la

incertidumbre para lo incierto.

Para Perafan (2014) este tipo de conocimiento estd fundamentado sobre las
diferencias epistémicas que han constituido el conocimiento profesional docente y en la
manera como dichas diferencias aparecen integradas en un mismo discurso. Propone una
minuciosa conceptualizacion de los saberes académicos del profesor, con el fin de mostrar la

independencia epistemologica del conocimiento escolar y el disciplinar.

De esta manera se reconoce que los profesores tienen un conocimiento mas
profundo que lo establecido por la comunidad cientifica, el conocimiento escolar tiene su
proposito especifico: “Educar”; a través de la ensefianza del docente, de su discurso
ensenante, se crea las condiciones necesarias para que los estudiantes puedan movilizar su
relacion interpersonal, logrando asi un sentido de la construccion del vivir, que no se logra
con la repeticion del contenido disciplinar; haciendo necesario tener una comprension
historica de la mediacion a través de las relaciones educativas, para estipular otros tipos de

saberes y practicas que contribuyan al mejoramiento de la vida social.

En este sentido, de acuerdo con Perafan (2004) estos saberes, y los estatutos
epistémicos que los fundan, integran el conocimiento profesional docente, son parte integral
del orden discursivo del profesorado, a partir de su interaccion en el salon de clases, del
proceso que desarrolla desde la ensefianza de categorias particulares y de su experiencia.
Teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, se determina que el docente ha
emprendido la construccion de una identidad y una cultura escolar, siendo necesario enfatizar
que la investigacion en este campo ha producido nuevas visiones y reflexiones con respecto
al sujeto epistémico, “buscando reconocer al profesor como un agente fundamental en los
procesos de creacion de la cultura, mostrando desde otras lecturas como en su devenir
historico €1 ha producido, desde la escuela, un conjunto de conocimientos propios con los
cuales promueve a la existencia de su propia condicion de sujeto y de la de sus estudiantes”.

(Perafan, 2004, p. 202).
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Desde el planteamiento anterior, se asume que los profesores poseen unos constructos
epistémicos histéricos que parten de su practica pedagogica, que se evidencian en las
creencias, habitos y rutinas durante el acto de ensefiar, estos se producen en la labor diaria y

se expresan de forma inconsciente a través del discurso en el aula.

En este punto, es importante hacer referencia a las categorias que, segiin Perafdn
(2010) se constituyen en estatutos epistemologicos fundante del conocimiento profesional
docente: la transposicion didactica, la practica profesional, el campo cultural institucional y
la historia de vida en relacion con los saberes académicos, los saberes basados en la

experiencia, las teorias implicitas y las rutinas y guiones, respectivamente.

Es asi como, en esta linea se asume el conocimiento profesional del profesor como un
sistema de ideas integradas, que implica comprender la convergencia existente entre los
estatutos epistemologicos fundantes y la relacion o articulacion de los cuatro saberes

propuestos.

Primero, la transposicion didactica que produce el conocimiento académico; en
segundo lugar, el campo de la cultura institucional enmarcado en sus documentos, los
principios institucionales, valores y creencias que han producido teorias implicitas. Que son
estructuras sistémicas descubiertas en el inconsciente del maestro, pero aparecen en la toma
de decisiones en el aula; tercero, la historia de vida del maestro y su praxis de vivir, han
producido otro tipo de saber que son rutinas y guiones. En cuarto lugar, ha surgido la practica
profesional, que genera conocimiento a partir de la experiencia, es este tipo de saberes el que
marca la diferencia entre novatos y el profesor experimentado. El método anterior se

compone del siguiente esquema:
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El conocimiento profesional del profesor
como sistema de ideas integradas:
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Figura 1. El Conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas integradas. Fuente: Perafan (2004, p. 26)

Al revisar los diferentes fundamentos sobre el conocimiento del profesor, se puede
evidenciar que todos muestran al docente como un profesional en el que convergen un gran
nimero de saberes que se consolida durante el proceso de formacion académica y de
experiencia, de tal manera que el propodsito fundante es la reivindicacion de la profesion

docente.

El conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias

particulares

Este tipo de comprension entiende al profesor como un sujeto que interactia y
construye su practica y saberes con otros sujetos; porque como intelectual, promueve y
articula el conocimiento como un proceso complejo, interconectado ¢l mismo y el entorno
circundante, porque “el sujeto profesor es un sujeto poliféonico y no cacofénico y debe ser

visto como una unidad” (Espinosa, 2013, p. 36).
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A partir de los elementos teodricos anteriores, se pretende aportar a la comunidad
educativa el reconocimiento del maestro como un profesional que elabora su practica desde
su propia subjetividad y produce su propio conocimiento, el cual no ha sido valorado ni
reconocido por la sociedad, pero que es esencial para el desarrollo de las nociones con las
que ensefia. El analisis de las categorias especificas ensefiadas por el profesor busca indagar
sobre el conocimiento que este posee sobre ellas, para hacerlo visible, asimismo, se aspira a
cuestionar y redefinir la intencion de llevar a la escuela la 16gica de la disciplina cientifica,

mostrando que en este lugar se producen otros conocimientos epistemoldgicos diferentes.

En consecuencia, de la categoria del conocimiento profesional del profesor como
un sistema ideas integradas, emerge una nueva categoria denominada conocimiento

profesional especifico asociado a categorias particulares (Perafan, 2011, 2012, 2013,2014).

En este sentido la explicacion de una nocion en particular le permite al profesor se construya
con mayor complejidad a partir de la multiplicidad se relaciones significativas de las cuales

emerge sujetos epistémicos con nuevos sentidos.

Los saberes acadéemicos:

Describe el saber construido por el profesor de caracter explicito, tedrico y consciente
que tiene como fuente epistémica principal a la transposicion didactica. Este saber esta
definido desde la teoria antropoldgica de la didactica, es considerado como producto del
conocimiento de los sujetos docente — estudiante, construido desde la subjetividad del
conocimiento autorregulado por la intencionalidad particular de ensefiar y de formacion del

sujeto.

De tal manera, los saberes académicos, en cuanto a su contenido y naturaleza, responden
a un fundamento historico, epistemoldgico y conceptual que esta sustentado desde la
perspectiva praxeologica—antropologica, reflejando su fuerza de relacion entre la
intencionalidad, intelectualidad y la subjetividad del profesor, pues el saber académico refleja
la pulsionalidad del sujeto para organizar su racionalidad; es una funciéon de orden y
organizacion consciente de la intencionalidad de la ensefianza, que emerge de la interaccion

consciente del profesor con la cultura, en una relacion que debe ser entendida siempre como
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creadora de sentido (Perafan 2005). En efecto, si se ha de considerar al profesor como sujeto
y no como agente, como de hecho debe hacerse, pues no hay razon para hacer excepciones,
en este caso, es debido reconocer que cualquier relacion con la cultura, por parte de ese sujeto,
es una relacion de produccion o creacion de sentido, no de reproduccion. La relacion del
sujeto profesor, instalado como lo esta desde la intencionalidad de la ensefianza, solo puede
mantener una relacion (de lectura) con la cultura en su conjunto, y en particular con la cultura
académica (las pedagogias, las didacticas y las disciplinas, por ejemplo), desde una dindmica
de creacion de sentido. La lectura que realiza el profesor crea sentidos que tienen su
especificidad en la intencionalidad de la ensefianza, son sentidos escolares, en tanto lo son
con la funcién inherente de educar, de promover a la existencia, a la subjetividad. Asi, el
sentido académico de la nocién de movimiento de los profesores de fisica estd marcado por

estas condiciones.

Saberes basados en la experiencia:

Son saberes explicitos y conscientes construidos por el maestro en la praxis y la
reflexion en la ensefanza (antes, durante y después) (Perafan 2005). Estos saberes forman y
reflejan de manera tacita los elementos asociados a la identidad, significados ideoldgicos y
formas de comprension que el maestro ha constituido en su hacer dentro de las diferentes
estructuras sociales, politicas y culturales en las que se ha desempefiado durante su vida
profesional. Dandole asi un complejo bagaje que le permite orientar sus acciones en funcion
de la practica misma. Es, en todo caso, un saber en la accidon de ensefianza que no obedece a
la racionalidad técnica e instrumental. Su caracteristica no es la de ser un modelo de
prediccion y control, a posteriori; es decir, no es un saber que surge posterior a la accion a
través de un gesto, como la reflexion sobre la accion, por ejemplo; es una accion que es ella
misma sabe. La practica de ensefianza es ella una accion inteligente en si misma. La practica
de ensefianza de la nocion de movimiento, del profesor de fisica experto, constituye ella en

si misma un sentido escolar de esta nocion.
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Teorias implicitas:

Este saber se establece cuando el docente forma una red de sentidos inconscientes,
que es sustentada bajo el estatuto epistemoldgico denominado red cultural institucional. La
red cultural institucional no es un referente objetivo que como causa lineal forme las teorias
implicitas del profesor, desde un lugar externo. La relacion es mucho més compleja, pues, se
trata de una creacion del inconsciente, de teorias que no llegan a la instancia de la conciencia,
y que se forma por las maneras especificas como dicho inconsciente comprende, crea sentido
de los textos institucionales, de todo tipo, que se han denominado red cultural institucional,
que son todas aquellas redes de sentido, incierto, que constituyen lo que se llama instituciones
educativas. El profesor de fisica lo es, también, como sujeto del inconsciente, que constituye
teorias implicitas sobre nociones que se impele a ensefar, independientemente de las razones
formales. Algunos profesores de fisica, expertos, lo son por el tiempo y la experiencia que
han dedicado a la ensefianza de la nociéon de movimiento. Dicha ensefianza ha transcurrido
en instituciones de ensefianza, no en instituciones de otro tipo cuya red cultural las identifica
y diferencia mutuamente. La red cultural institucional de las instituciones de ensefianza, en
las que ha ensefiado el profesor de fisica la nocion de movimiento, constituyen un pretexto
para la creacion -por parte del sujeto del inconsciente que es el profesor-, de teorias implicitas
sobre la nocién de movimiento. Lo incierto del sentido “general” de la nocion de movimiento
en la red cultural institucional de las instituciones de ensefianza -cosa que no puede ser de
otra manera- es el pretexto para dicha creacion. Asi, el profesor de fisica mantiene,
inconscientemente -no lo sabe conscientemente y no lo puede verbalizar-, unas teorias
implicitas que ha creado sobre la nocién de movimiento, las cuales de todas maneras ejercen
su poder en el proceso de produccion del orden discursivo que ¢l produce para ensefar la
nocion de movimiento y determinan, en parte, el sentido que de esa nocidn se produce, en

ese orden discursivo.
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Guiones y rutinas:

Son saberes de caracter implicito que se fundan epistémicamente a través de la
historia de la vida del profesor. Esos saberes estan sustentados en la experiencia de vida,
permitiendo al docente pragmaticamente controlar, predecir y significar situaciones
cotidianas del aula. En ese sentido, Perafan (2015) propone que “la integracion de saberes en
la emergencia de una nocidn escolar concreta se encuentra constituido, también, por una
dimension implicita (subconsciente e inconsciente)” (p. 34). Se determina que los guiones y
rutinas son ejes que permitirdn al docente orientar el desarrollo de sus acciones en el aula y
asi poder organizar los procesos de ensefianza a partir de las categorias particulares que
trabaja. Ahora bien, de manera especifica, en su historia de vida el profesor de fisica crea en
la instancia de lo inconsciente, sentidos asociados a la nociéon de movimiento que provienen

de su historia particular de vida.

Integracion de los cuatro saberes en una categoria particular

Entendido como un sistema de ideas integradas, el orden discursivo del profesor de
fisica, por ejemplo, produce un conocimiento que integra, en la nocién de movimiento -como
en el estudio de caso que nos ocupa-, los cuatro saberes mencionados, con sus respectivos
estatutos epistemoldgicos fundantes. Es un conocimiento especifico, no tiene pretensiones
de generalizacién o de abarcar un campo universal; su especificidad le viene dada por la
compleja funcion de interpelar sujetos diversos en un mismo movimiento; dicha diversidad
ineludible, como condicion de la interaccion en el aula, unida a la intencion de educar a dicha
diversidad hace de tal discurso uno situado e irrepetible. Lo anterior, méximo, si se acepta
que la diversidad a la que hacemos referencia, para nombrar la multiplicidad de historias
subjetivas que se expresan en cada estudiante y en el profesor mismo, no son diversidades
invariables, sino diversidades que cambian, mutan, se transforman; son diversas dindmicas
en devenir, en cambio, constante, seres que fluctian diariamente. Ninguna abstraccion
teodrica, por gloriosa o divina que se pretenda, podra borrar su relatividad en el tiempo.
Situado en esta condicion humana de aula, el conocimiento que produce el profesor

integrando saberes y estatutos fundantes es pues, especifico. Su importancia radica en que,
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por no ser el resultado de una abstraccion mutilante, crea efectivamente condiciones para la

movilizacion de las subjetividades en su compleja diversidad.

De acuerdo con las proposiciones antes mencionadas, se puede decir que el
discurso creado por los docentes estd integrado. Esta integracion estd formada por la
complejidad del orden del discurso docente. El proceso muestra que a través del uso de
metaforas y los similes, los docentes han establecido un nuevo sentido de la ensefianza en el
aula, y cada pieza de conocimiento (saber académico, las teorias implicitas, guiones y rutinas
y saberes basados en la experiencia), permite a los profesores crear conceptos
epistemologicos significativos que se ensefian a través de la construccion de la existencia de

la categoria segtin Perafan (2015)

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

2015, p. 36).

A continuacion, se presenta una representacion del tipo de categoria que hemos abordado.
La misma que constituye el referente tedrico mas inmediato y coherente con la de
conocimiento profesional especifico del profesor de fisica, asociado a la categoria de

movimiento, cuya identificacién y comprension ha sido el objeto central de este trabajo.

25



El conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias particulares
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Figura 2. El Conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares. Fuente: Perafan (2004, p.

30)
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CAPITULO III

METODOLOGIA

Este trabajo de investigacion estd en un enfoque cualitativo de corte interpretativo con un
estudio de caso multiple, elementos que permiten estructurar una ruptura metodoldgica con
el conocimiento del profesor, adecuada que hace el uso de herramientas y métodos

pertinentes para el logro de los objetivos establecidos.

El estudio de caso se basé en la comprension de las relaciones epistemoldgicas
establecidas por algunos profesores expertos en el drea de fisica, como saberes académicos,
los saberes basados en la experiencia, los guiones y rutinas y las teorias implicitas, todos

ellos asociados a la categoria de movimiento.

En esta linea de investigacion se realiz6 un estudio de caso multiple con dos profesores
de instituciones educativas publicas. Ubicadas en Mosquera, Cundinamarca y la vereda la
reventona en Anolaima, se aplicaron las siguientes técnicas para la recoleccion de datos y el
analisis de la informacion: la observacion participante con el uso de medios de audio y video
para la grabacion de sesiones de clase de los profesores; técnica de simulacion del recuerdo
que permiti6 indagar sobre el pensamiento del profesor durante la practica pedagogica y el
proceso de analisis. Como herramienta para la clasificacion de los datos obtenidos en las

diferentes grabaciones, se empled la técnica de triangulacion- Analytical Scheme-.

Perspectiva estudio caso multiple

El enfoque de la investigacion cualitativa nos ayuda a comprender en profundidad la
realidad educativa y social, desde su particularidad y complejidad. Este tipo de estudios
permiten, a través de la interpretacion, generar afirmaciones o formas de generalizacion que
responden a una légica que transciende mds alld del mirar u observar los elementos
“visibles”, si no que invoca la responsabilidad de la interpretacion profunda y reflexiva para
generar, a partir de la produccion creativa, un contexto global e ideografico, sustentando

desde la diversidad y especificidad del caso mismo, (Stake, 1998).
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De esta manera, el estudio de casos multiples nos ayuda a constituir las categorias
conceptuales como los saberes construidos por el profesor en funcion de la interpretacion, y

asi poder establecer presupuestos tedricos del fendmeno, integrar los cuatro saberes.

Caracterizacion del estudio de caso

El estudio de casos multiples para esta investigacion fue la herramienta que permitid
observar las clases de los docentes, los cuales fueron seleccionados bajo los siguientes
criterios: Ser profesores formados como licenciados en fisica con una experiencia profesional
no menor a 5 afios, los cuales encontraron ejerciendo el proceso de ensefianza en los colegios
publicos, Institucion Educativa Departamental Jos¢ Hugo Enciso En Cundinamarca
Anolaima (vereda la reventona) y el Instituto Educativo distrital las Mercedes (institucion

publica, mixto, Mosquera Cundinamarca).

En este sentido, siguiendo la linea de Stake (1999) quien plantea una nomenclatura
especifica para hacer referencia a los casos y a los temas particulares, se empled una

distribucion asi: un estudio de caso multiple con dos profesores (OA y OB).

A continuacion, se encuentra la caracterizacion de los dos profesores que aceptaron

participar de esta investigacion.
Maestro referenciado como OA

Como parte del caso multiple, el maestro Andrés (OA) Es licenciado en fisica de
la Universidad pedagogica nacional (UPN), con maestria en educacion de la Universidad
Nacional y actualmente estd adelantando sus estudios y maestria en Ciencias exactas de la

educacidn en la Universidad Nacional.

Cuenta con mas de 13 afios de experiencia en colegios y docencia universitaria, los
cuales ha dedicado a la ensefianza de la fisica en diferentes instituciones educativas
distritales, en los cuales ha desarrollado diferentes estrategias didacticas para el uso y la
implementacion de los fendmenos fisicos establecidos y poder tener un conocimiento

cientifico mucho mas avanzado en la sociedad.
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La amplia experiencia como docente y su gran sentido de pertenencia por la fisica
hace que sea muy apasionado por la ensefianza de ella misma, entendiendo la complejidad
del ser humano y su academia, y 1o que implica ser profesor en estas sociedades modernas,

ayudando a mejorar dia tras dia la conceptualizacion y el apasionamiento por la ciencia.
Maestro referenciado como OB

La otra parte del estudio de caso corresponde al maestro Alfonso (OB) Docente de
fisica con mas de 10 afos de experiencia en la ensefianza de las Ciencias exactas tanto en

colegios como en instituciones educativas superior.

Su experiencia como docente comienza en instituciones educativas de educacion
superior, ejerciendo en los niveles de formacion secundaria, media y profesional como
catedratico en programas de especializacion. Aunque su mayor experiencia profesional
reposa, en la secundaria. Hoy en dia labora en el Colegio distrital Jos¢ Hugo Enciso, desde

hace cuatro afios en los cursos décimo y once. Ha sido jefe de area por un afio y medio.

Caracterizacion del contexto laboral actual del sujetos OA

La Institucion Educativa La Merced se encuentra ubicada en el casco urbano del
municipio de Mosquera, cuenta con 4 sedes: jardin (preescolar en dos jornadas y mixta),
Policarpa Salavarrieta (primaria en dos jornadas mixtas), los puentes (preescolar a quinto de
primaria en jornada Unica mixta) y la sede principal (béasica secundaria y media en dos
jornadas la mafiana de caracter femenino y la tarde de caracter mixto), calendario A y con

modalidad académica.

Su historia se remonta en 1832 en el que fue fundado en la ciudad de Bogota,
teniendo como objetivo primordial brindar las primeras letras de aritmética, gramatica y
francés. En enero de 1974, por disposicion del Gobierno de Cundinamarca, se traslada al
municipio de Mosquera (Cundinamarca), dando lugar al cambio del nombre de la institucion
educativa por el Colegio departamental La Merced, institucion que continua con la tarea de
asumir los retos que las instituciones sociales del municipio requieren bajo los siguientes

valores institucionales:
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Respeto: Valorar mediante las acciones propias, los derechos y
deberes, en la interaccion con el entorno.

Solidaridad: La capacidad de actuar en beneficio de los demas
Tolerancia: Aceptar las diferencias del ser humano.
Responsabilidad: Cumplir con sus deberes

Honestidad: Ser coherente entre los valores personales y las normas
sociales. (Tomado del Proyecto Educativo Institucional, Capitulo III
identidad, p 16).

Ademas, establece como mision institucional:

Desarrollar competencias y potenciar talentos en el estudiante
Mercedario para su crecimiento personal y social, vivenciando los
valores institucionales que le permitan desenvolverse en diversos
ambitos de la vida. (Tomado del Proyecto Educativo Institucional,

Capitulo III filosofia e identidad, p 16).
Como vision instaura la siguiente:

En el ano 2025, La Merced sera una Institucion Educativa reconocida
a nivel municipal por su calidad Humana y excelencia Académica,
en la formacion de ciudadanos competentes, respetuosos, solidarios,
responsables, y honestos que contribuyan a la transformacion de su
calidad de vida y su entorno. (Tomado del Proyecto Educativo

Institucional, Capitulo III filosofia e identidad, p 16).

Caracterizacion del contexto laboral actual del sujetos OB

La LLE.D. Jos¢ Hugo Enciso es una institucion que se comprometio a sumar esfuerzos en pro
de lograr un desarrollo integral de los procesos institucionales, con excelencia dentro de
nuestro entorno rural, asegurando la busqueda de la continuidad, pertinencia y permanencia

en la mejora de la calidad de vida de los miembros de la comunidad educativa y egresados.

La Institucion Educativa Departamental Jos¢é Hugo Enciso nace en la vereda la reventona,

en el departamento de Cundinamarca, ubicado en la Provincia del Tequendama, a 71 km de
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Bogota, con una unica sede en donde nifias y nifios tendran la oportunidad de terminar sus

estudian en Preescolar, Educacion Media, Secundaria, Basica Primaria.
Ademas, establece como mision institucional:

La Institucion Educativa José Hugo Enciso, ubicada en el sector rural
del municipio de Anolaima, tiene como mision brindar a los
estudiantes una educacion integral que forme ciudadanos
competentes dentro del campo de la ciencia, el deporte, la tecnologia,
la informatica y la comunicacion, capaces de actuar en forma
responsable, respetando y valorando el medio ambiente y de esta
manera poder transformar las realidades sociales propias y las de sus
comunidades. (Tomado del Proyecto Educativo Institucional,

Capitulo III identidad, p 23).
Como vision instaura la siguiente:

Para el afio 2022 la IED José Hugo Enciso mantendra en la region su
liderazgo en procesos de innovacioén e investigacion mediante el
desarrollo de las TIC, proyectos pedagdgicos, programas de
educacion flexible y articulacién con otras instituciones del orden
regional, comunal y de educacion superior en pro del mejoramiento
la calidad de vida, fundamentado en la formacién integral de sus
estudiantes. (Tomado del Proyecto Educativo Institucional, Capitulo

III identidad, p 23)

Tecnicas e instrumentos de construccion de datos

Para esta investigacion acerca del conocimiento profesional del profesor de fisica
asociado a la categoria particular de movimiento, los instrumentos de recoleccion de
informacion se presentan como herramientas que ayudan a construir y analizar la nocidén
entendiendo, las multiples intencionalidades, ya que no es posible verlas como una técnica
sistematizada sino como elementos que permiten dar sentido a la construccion de la categoria

planteada.
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Teniendo en cuenta lo anterior, nuestra informacién fue obtenida por la observacion
de dos profesores, en donde se empled la observacion participante, el protocolo de
observacion, el registro de clases en audio, video, la transposicion de los registros de audio

y video y la técnica de simulacion del recuerdo.

La observacion participante

La observacion participante es un instrumento que se ha empleado en diferentes
investigaciones con un cardcter antropologico en el campo de la educacion, llegando asi a ser
una herramienta til para recoger informacion desde ese punto de vista. La observacion
participante involucra una serie de acciones por parte del observador, en donde Whyte (1979)
considera que es necesario que quién observa tenga la capacidad para: “establecer relaciones,
seleccionar informantes clave, los procesos para dirigir las observaciones, decidiendo qué y
cuando observar, mantener notas de campo, y escribir los hallazgos que se tienen”
(Kawulich,2005, p. 12); en suma, la observacidon participante es un ejercicio activo e

intencionado, secuencial y selectivo.

Por lo tanto, en esta investigacion esta herramienta posibilita establecer un proceso
de interaccion con el contexto escolar, particularmente con todas las acciones que el profesor
desempefia al momento de ensefiar la nocion especifica. En esta la linea de investigacion
donde se evidencia el conocimiento profesional docente asociado a una categoria particular,
esta herramienta se emple6 como un recurso para la observacion de hechos y acciones
significativos que ocurrieron en el aula, haciendo énfasis en las situaciones que ponen en
evidencia un saber construido del docente en cada una de las categorias establecidas. Perafan
(2011) construye y valida un protocolo de observacion el cual consta de los cuatro tipos de
argumentos que orientan la observacion en relacion con los determinantes mas grandes de la

categoria objeto de analisis.

La investigadora ha asistido al aula de clase y ha evidenciado directamente las
acciones desempefiadas por el profesor al momento de ensefar la nocion elegida
(movimiento), adecuando los elementos de audio y video para el registro de todos los detalles

de clase del maestro seleccionado y asi llevar un registro escrito de cada momento de clase
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utilizando el protocolo observacion, documento que sirve como base para la organizacion y

clasificacion de cada una de las categorias.

Protocolo de observacion

Es una herramienta que permite recoger y organizar de manera apropiada los datos
necesarios para la investigacion, existiendo un objeto relevante que nos permite identificar y
caracterizar a partir del estudio de casos los saberes que integran el conocimiento profesional
docente de fisica asociado a la categoria de movimiento. En ese sentido, el protocolo
observacion permite estructurar la informacion para realizar un posterior analisis, asociacion

y construccion de la nocidon de movimiento.

El protocolo de observacion en esta investigacion se construy6 durante el seminario
de proyecto de investigacion de la Maestria en Educacion de la Universidad Pedagogica
Nacional, dirigido por Perafan y validado en diferentes investigaciones como tesis de
maestria y de doctorado. Mostrando asi que este protocolo contiene dos elementos
fundamentales que son: la descripcion del esquema a nivel conceptual y elementos que
permiten la aplicacion al problema de investigacion (Ver Anexo 1). El protocolo representa
los cuatro tipos de argumentos que resaltan de la comprension de las categorias del
conocimiento profesional docente como un sistema, ideas integradas, ya que han sido
planteadas como referente central del marco tedrico de esta investigacion, de tal manera se
muestra la pertinencia de estos argumentos para identificar, organizar y clasificar la
informacion en episodios de acuerdo con cualquiera de los cuatro saberes a los cuales se han

hecho referencia.

De esta manera, lo anterior se concreta en el protocolo de observacion permitiendo
clasificar los episodios (EP) que resultan de la observacion in situ, en algunos de los cuatro
saberes especificos asociados a la nocion de movimiento, permitiendo hacer evidente las
razones por las cuales un episodio corresponde a un saber, esta clasificacion fue realizada
por la investigadora. Es importante resaltar que el protocolo se aplicd en el momento de la
observacion participante, determinando que aparecieran registrados todos los aspectos mas
importantes asociados a cada uno de los cuatro saberes; la informacion aqui recogida luego

se valido y afirm¢ en el registro de audio video (Ver Anexo 2).
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Retomando los planteamientos de Stake (1999), para desarrollar el estudio de caso,
es necesario tematizarlo, el protocolo de observacion ratifica el uso de la letra theta
mayuscula para referirse a los profesores que configuran el caso: ©OA Maestro Andrés, OB
Maestro Luis. Y la letra theta minuscula (0) para “hacer referencia a los temas particulares
que permiten el desarrollo del problema de investigacion” (Perafan, 2015, p. 96), en
consecuencia, con la tematizacion se hace referencia a los cuatro saberes en relacion con el
sentido que desde ahi se construye de la categoria que se somete a ensefianza. Los temas o la

tematizacion quedaron expresadas de la siguiente forma:

e 01: Saberes académicos construidos por los Profesores de Fisica, asociados a la
nocion de Movimiento

e 02: Saberes basados en la experiencia construidos por los Profesores de Fisica,
asociados a la nocion de Movimiento

e 03: Teorias implicitas construidas por Profesores de Fisica, asociados a la nocion de
Movimiento

e 04: Guiones y rutinas construidas por los Profesores de Fisica, asociados a la nocién
de Movimiento.

Para seleccionar, clasificar y analizar los episodios resultantes de la observacion participante,

Perafan (2015) plantea el primer argumento asi:

Un Episodio cualquiera (Epn), esta incluido (C) en un tema
cualquiera de los cuatro planteados (6n) siy 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 estd integrado al conocimiento profesional docente
especifico del profesor que en esta investigacion ha sido

comprendido como un caso (6A o0 ©B ) (p. 98).

Lo anterior, configura un tipo de argumento que se expresa en la siguiente nomenclatura:
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ARGI1: EPncBn ¢>6neYnyYne (6A o0 6B)

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

p. 98):
ARG 1.1: EPncBn > 6neYlyY1e(6A 0 O6B)
ARG 1.2: EPncBn > 0neY2yY2e(6A 0 6B)
ARG 1.3: EPncBn > 06neY3yY3e(6A06B)
ARG 14:EPncOBn &> 0neY4yY4e(6Ao06B)

Estos argumentos son parte fundamental del ejercicio analitico realizado en el
Analytical Scheme, detallado y precisado en el apartado que contempla el andlisis e

interpretacion de datos.

Se realiz6 la observacion de diez sesiones de clase (cinco sesiones para OA y cinco
sesiones para ©OB) cada sesion con una duracion de una hora, de las cuales se tomo registro
de audio y video, pero es importante identificar que dos sesiones para el sujeto OA se
realizaron de manera virtual debido a la pandemia que afectd la observacidon presencial,
posteriormente fueron transcritas y divididas en episodios. La comprension del protocolo de
observacion, como marco de referencia, ayuda a facilitar el uso de formatos de “protocolos
de observacion” permitiendo organizar los episodios producidos en clase gracias al disefio

de la investigacion del grupo de INVAUCOL.

Para Perafan (2015, p. 99), se trata de observar que los episodios “compartan en una
primera aproximacion indicios o evidencias correspondientes con las caracteristicas que
definen los saberes asociados a la nocidon a estudiar”, para este caso de la nocion de
movimiento, se presentan tres cuadros: uno donde se rigen los episodios, otro donde esos
episodios se asocian a un saber especifico y por tltimo una breve descripcion que sustenta el

motivo de dicha vinculacion (ver Anexo 3).
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Trascripcion de audio y video

Las transcripciones de las grabaciones de las diferentes sesiones de clase fueron
recolectadas en audio y video. Desde el proceso de recoleccion de la informacion, se prestd
mayor cuidado y dedicacion en los registros de audio, para cuidar que s€ escuchara con
claridad lo que el profesor expresara en su discurso, y que este se contrastara con los gestos
y expresiones verbales que enriquecen y dan sentido a la interpretacion de la realidad escolar

al momento de ensefar la nocién de movimiento.

A partir de lo anterior, la investigadora tuvo la posibilidad de construir significados
en torno a lo que se construyo en el aula, pero en las dos sesiones, que se realizaron de manera
virtual debido a la pandemia, no se realizan de manera concreta algunas acciones verbales y
no verbales del docente, pero se logra producir un sentido de muchos de los aportes

construidos de la nocion del movimiento dentro de la investigacion.

Es importante aclarar que la informacién obtenida fue digitada en su totalidad,
teniendo en cuenta todos aquellos detalles significativos para la investigacion y se siguio los
protocolos de transcripcion de la informacion establecidos en el Analytical Sheme (Perafan

2011), con el fin de realizar su respectivo analisis.

Entrevista semiestructurada

Uno de los instrumentos que mas se utilizan en la investigacion cualitativa es la
entrevista semiestructurada, la entrevista cualitativa se toma en esta investigacion buscando
acercar a la perspectiva del sujeto entrevistado, con el &nimo de comprender sus categorias
mentales, percepciones y sentimientos que motivan determinado acto, y que esta sea el inicio

para la construccion del discurso de la intencionalidad de ensenar (Perafan, 2015).

La guia para la entrevista semiestructurada aplicada en los profesores OA y OB, fue
elaborado por el grupo INVAUCOL (Perafan, 2015) y se encuentra como un formato de
protocolo entrevista semiestructurada (ver Anexo 4), en donde se propone realizar algunas
preguntas que permiten tener una tematizacion de los asuntos abordados durante el desarrollo

de la entrevista, no como una camisa de fuerza, sino como, “el cauce principal para llegar a
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realidades multiples™ (Stake, 1999, p. 63), permitiendo asociar entre los cuatro saberes y sus
estatutos epistemologicos fundantes, “ideas, informacion, recuerdos, imagenes y
sentimientos constitutivos de la realidad docente” (Perafan, 2015, p. 105) relacionados con
la nocidon de movimiento, como construcciones de realidad entre el investigador y el profesor

experto.

El protocolo de entrevista semiestructurada comprende cinco grandes momentos
con algunas preguntas propuestas que se realizaron a los profesores OA y ©B, indagando
por: la historia de vida, los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, las
teorias implicitas y los guiones, y rutinas. Las preguntas planteadas para cada momento
aluden directamente a la construccion del conocimiento profesional profesor de Fisica, su

comprension e interpretacion.

Tecnica de estimulacion del recuerdo

La técnica de simulacion del recuerdo es un elemento fundamental para la obtencion
de material en la investigacion, pues permite ampliar el analisis sobre el conocimiento
profesional docente asociado a categorias particulares. Para Perafan esta técnica es eficaz en
la medida que permite percibir aquellas acciones inconscientes que realiza el profesor y que
permanecerian tacitas para el trabajo investigativo, y no someterse a un proceso de analisis,
por parte del mismo profesor. La aplicacion de esta herramienta permite mostrar los
pensamientos que generan los profesores durante la ensefianza de la nocidon de movimiento,

e indagar sobre los mimos al someterlos al recuerdo a través de la recuperacion audiovisual.

Asi, se hace necesario editar en video los episodios que se consideren mas
relevantes. Luego, presentarselos al profesor para someterlos a un analisis a profundidad con
miras a desentrafar los sentidos posibles, tomando como referente el trabajo previo que ha
realizado el investigador para identificar figuras discursivas y posibles sentidos subyacentes
a las mismas. Cada pequefio video editado recoge algunos episodios que, agrupados por
saberes y analizados en el horizonte de identificar figuras discursivas, han sugerido una figura
discursiva en particular y un posible sentido subyacente a la misma. Esta figura y su posible
sentido es el que se somete a reflexion, para alcanzar mayores desarrollos del mismo, desde

la perspectiva del docente. La aplicacion de esta herramienta permitié que los docentes que
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entraron el estudio describieran interpretaran diversas situaciones de clase, su discurso y sus
acciones, aportando asi muchos elementos importantes sobre aquello que el profesor no
verbalizan y hace explicito durante su quehacer, sino que mantiene en su inconsciente y que
lo hace consciente cuando verbaliza al indagar al respecto. No sobra advertir que todos estos
andlisis se referian particularmente al sentido del profesor, desde su diferentes acciones e

ideas que le atribuyen a la nociéon del movimiento.

El Analytical scheme

Para esta investigacion se empled el Analytical Scheme construido por Perafan
(2011,2014, 2015), que nos parece una herramienta eficaz e indispensable para la
organizacion y analisis de los datos obtenidos, pues, permite caracterizar las construcciones
de los saberes constitutivos del conocimiento profesional docente, a partir de un formato que
contiene varios componentes analiticos que guian el andlisis y la interpretacion de la
informacion relacionada con el conocimiento profesional especifico del profesor de fisica

asociado a la nocidén de movimiento.

Esos componentes a los que se ha hecho referencia son los 17 tipos de argumentos
(Ver Anexo 5) que se aplicaron a los episodios en los que se dividié el discurso del profesor,
los mismos se vinculan, como determinantes epistemoldgicas, con las categorias del
conocimiento profesional docente especifico del profesor de fisica asociado a la nocion de
movimiento. De esta forma, el instrumento y sus 17 argumentos resultan de la comprension
y explicacion de determinadas caracteristicas constitutivas de la categoria, conocimiento

profesional docente especifico asociado a categorias particulares.

Permitiéndonos entonces que en el estudio de caso se pueda identificar, clasificar y
ordenar los episodios producto del protocolo de observacion, de la grabacion y filmacion de
clases y de la técnica de estimulacion del recuerdo, en funcién de los saberes a los que
pertenecen (ver Anexo 6). Una vez clasificados y ordenados todos los posibles episodios, se
analizan correspondientemente, llevandonos a proponer figuras discursivas que portan ¢l
sentido de la nocién de movimiento, las cuales a su vez integran el conocimiento profesional

especifico de la nocion (ver Anexo 7)

38



Triangulacion de la informacion

Para Stake (1999) “La triangulacion de las fuentes de datos es el esfuerzo por ver si
aquello que observamos y de lo que informamos contiene el mismo significado cuando lo
encontramos en otras circunstancias” (p. 98); para esta investigacion es necesario plantear y
explicar las estrategias que sirven para estructurar y analizar la informacién recopilada, que
es producto de las diferentes técnicas o instrumentos, que se llevé a cabo en una investigacion

situada en un contexto especifico.

Teniendo en cuenta lo anterior, la investigacion emplea la triangulacion de la
informacion como un recurso para la construccion y analisis de la interpretacion que se da a
lo largo del protocolo de observacion de clase y la técnica estimulacion de recuerdo, realizada
a los dos docentes de fisica, de manera que se observo el conocimiento profesional especifico
en OA y OB, identificado los saberes académicos, los saberes practicos, las teorias implicitas

y los guiones y rutinas que integran la construccion de la nociéon de movimiento.

Lo anterior nos permite asegurar que la triangulacion no solamente se limita
unicamente a la lectura de datos, sino que también nos ayuda a la interpretacion y
profundizacion de la informacion obtenida, desde un punto reflexivo y complejo del
investigador, a partir del cual se elabora diferentes discursos con un sentido constitutivo y de
orden epistémico, que nos ayuda a interpretar el conocimiento del profesor como una

construccion propia y diferenciada de la disciplina.
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CAPITULO IV

Andalisis e interpretacion de la informacion

Para efectuar el andlisis e interpretacion de la informacion se hizo uso del Analytical
Scheme (Peratan, 2011, 2014, 2015), que permiti6 ordenar, clasificar y dividir la informacion
emanada tanto de las observaciones de clase, como de la técnica de estimulacion de recuerdo
(TER) y la entrevista semiestructurada en episodios, con el fin de aplicar a los mismos los 17
tipos de argumentos que constituyen dicho Analytical Scheme, vinculando, por 1o menos un
argumento a cada episodio. Lo anterior permiti6é diferenciar y agrupar la totalidad de los
episodios en los cuatro saberes que integran el conocimiento profesional docente especifico,
que han sido presentados y desarrollados en el marco tedrico de este trabajo. Finalmente, se
construyeron, a partir del orden discursivo de los docentes, una serie de figuras discursivas
tales como metaforas y similes, caracteristicas de la manera de pensar de los profesores que
participaron de la investigacion. Se presentan en este trabajo dos figuras discursivas por cada
uno de los cuatro saberes. Por ultimo, se realiz6 el proceso de interpretacion de tales figuras
con el fin de identificar el sentido escolar, o educativo, subyacente a las mismas. Una vez
obtenidos estos sentidos, se buscé comprender su integracion en la construccion del sentido
general de la nocién de movimiento que estos profesores expertos construyeron durante la
ensenanza interactiva, demostrando asi que tales profesores efectivamente han construido un

sentido particular, propio, viable y pertinente para la escuela.

En este orden de ideas, como resultado del proceso de interpretacion, se construyen
ocho figuras discursivas que conforman, cada una, un sentido parcial de la nocion de
movimiento. De manera que se asocian dos figuras por cada saber. Por tltimo, se evidencia
el sentido total de la nocion de movimiento mediante la integracion de los sentidos
subyacentes a cada una de las figuras discursivas, lo que permitié6 comprender el sentido de

la nocién de movimiento como construccion epistémica propia del profesor experto.
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Los saberes académicos y su estatuto epistemologico fundante (la

transposicion diddctica) asociados a la nocion de movimiento

Los saberes académicos de los profesores ©OA y OB, desde una condicion consciente
y, en ese sentido, racional, tienen como estatuto epistemologico fundante la trasposicion
didactica; en ese sentido, para este trabajo, se corresponden con algunos sentidos explicitos
creados por el profesor en su relacion, precisamente creadora, con la cultura y generados en
funcion de la nocidon de movimiento. Estos saberes emergen a partir de la intencionalidad,
diferenciadora de los docentes, de formar y promover sujetos desde un fendémeno
epistemologico particular como lo es la nocién de movimiento. Asi, el discurso académico
del profesor no se enfoca en la ensefianza propia de una disciplina extraescolar, la fisica, por
ejemplo, tanto como si en la red de relaciones de sentido que se origina en una serie de

lecturas mediadas por la intencionalidad de la ensefianza que lo constituye

El simil de los recursos diddacticos como desplazamientos y trayectorias del

sentir del sujeto

Para los maestros participantes en esta investigacion la ensefianza que requiere la
comprension de la nocion de movimiento, integra una serie de imagenes, videos y
experiencias que hemos comprendido, en esta investigacion, como el simil de los recursos
didacticos cuyo sentido subyacente es el de desplazamientos y trayectorias del sentir del
sujeto, permitiéndonos relacionar lo anterior como una forma de construccion del
pensamiento; las imagenes son una expresion escrita y es asi como se evidencia en el
discurso y las acciones realizados por los profesores ©A y ©B en la construccion de la nocion
de movimiento, la importancia que le dan a las imagenes, video y experiencias como
elementos que connotan mensajes, permitiendo evidenciar como construyen un sentido
particular desde lo que han vivido, y es asi que los profesores, desde un concepto escolar,
han realizado un contexto de la ensefianza que le permite darle un posible sentido a la nocion

de movimiento.

41



Clase 1 - Ep. 2 caso OA

OA : Bueno.... Vamos a empezar la clase de hoy con

una pregunta introductoria, desde lo que ustedes ya
saben, desde lo que ustedes conocen.... He ;Qué

nociones tienen ustedes del movimiento, para usted

que es el movimiento?... ustedes lo pueden colocar,
por ejemplo, donde lo pueden observar, si lo observan a diario, como sienten ustedes el
movimiento, como sienten sus efectos, en donde esta presente, ese tipo de cosas...

EST: El movimiento es algo que vimos, que esta presente en nuestra vida cotidiana siempre.

OA : que estd presente

siempre, bueno, bien que dice
Sergio, con respecto a la
trayectoria y el
desplazamiento

EST: Cambio de lugar o

posicion de un cuerpo en un lugar

Para el profesor OB involucra el sentido usual desde la construccion de iméagenes, mas
conocidas por los estudiantes como animales que realiza en el tablero durante la clase, en el
gjercicio relaciona dicho dibujo con gestos que le ayudan a interpretar la diferencia entre

trayectoria y desplazamiento.
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Clase 1 Ep 6 Caso OB

OB: Bueno quiero que se den cuenta de la diferencia
entre el desplazamiento y la trayectoria (sefiala el
tablero) ;Qué estd haciendo el caracol?

EST: Profe cambi6 de un lugar a otro

OB: Entonces si cambio de un lugar a otro como se
puede ver la diferencia y desplazamiento

EST: Es un cambio

OB: Podemos decir que la trayectoria: es
el camino que hay que recorrer para
llegar a un lugar y el desplazamiento: es
el movimiento que hay que hacer para ir

de un lugar a otro

Los anteriores episodios evidencian la relacion que establecen los profesores ©OA y
OB entre las iméagenes, precisando la diferencia entre dos caracoles, con acciones que ponen
en juego el sentido visual de manera conjunta, con lo cual se evidencia la percepcion que se
tiene del concepto explicito, que han estructurado del movimiento y sus elementos que le dan
sentido, todo esto porque los profesores OA y OB, se dan cuenta de que a partir de imagenes
y experiencia vividas del sujeto, establecer relaciones de diferente tipo que da paso a la

produccion de sentido escolar de movimiento.

Durante el desarrollo de la clase, los profesores establecen conceptos, definiciones e
ilustraciones simbolicas que son esenciales en la construccion de la nocién de movimiento.
Estos saberes son propios del conocimiento de los profesores, en donde se refieren
basicamente a la recuperacion historica y al desarrollo de lo que construyen los profesores
en torno a la nocién de movimiento, que se dan de manera diferenciada a la histéricamente
ensenada. De esta manera podemos asociar las siguientes metaforas similes y otras figuras

literarias que surgen dentro de la interpretacion de los resultados.
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De esta manera podemos entender que las imégenes, videos y experiencias que hemos
comprendido de los profesores ©OA y OB, son el sentido que integran la nociéon de
movimiento expresada en el sentir cuando se desplaza y traza trayectorias que interpelan en

sus experiencias.

La Alegoria de la historia de los estados estacionarios de la subjetividad como

mecanismo de movilizacion de los mismos.

En términos generales la alegoria de la historia de los estados estacionarios de la
subjetividad es un procedimiento retérico complejo construido por el profesor de fisica, por
lo menos por los que participaron de esta investigacion, en el cual, por medio de un conjunto
de asociaciones metaforicas tales como la que introduce la figura retérica de que “Aristoteles
afirmaba que, con respecto al movimiento, todo cuerpo pesado cae y ademas que los cuerpos
livianos se elevan era una nocioén que tenian todos”, o la que introduce una nueva figura
retdrica seglin la cual “si es cierto lo que decia Aristdteles, es cierto la luna ya debia de
haberse caido hace rato si.... (silencio y suspiro)”, se construye un sentido parcial de la
nocion de movimiento; como mecanismo de movilizacion de los estados estacionarios de la

subjetividad.

Es asi como la alegoria marca un sentido que produce los profesores a medida que piensan
a golpe de metafora, permitiendo dar un sentido, en el contexto histérico nombrado y

diferenciado, de cada uno de los profesores que se puede evidenciar en el siguiente episodio:

Clase 2 Ep 4 Caso OA

OA: Bueno vamos a hacer la primera discusion, Galileo estaba buscando unas leyes

matematicas que subyacen al movimiento... por qué.... Resulta que Galileo habia
leido algo de lo que leian otros... (Gesticulacion de asombro)

(Quiénes fueron los primeros pensadores que nos trajeron la cultura?

EST: Aristoteles

OA: Aristoteles decia algo que todo el mundo se lo creyé ;Por cuanto?

EST: Por 500 atios
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OA: Qué decia Aristoteles (silencio profundo) decia lo siguiente....... Aristoteles

afirmaba que, con respecto al movimiento, ;no?, [que] todo cuerpo pesado cae.... Y
ademas que los cuerpos livianos se elevan.... Entonces era una nocion que tenian
todos, como cuando la pluma se la lleva, el viento es pesado, como cuando una roca
se cae. Entonces todos los elementos de la naturaleza estaban en torno a esas leyes,
pero_qué paso, qué ese senior Galileo dijo: oiga como es posible que un elemento o
este sistema celeste ;La luna es muy pesado? ;Por qué no se cae?, ;Por qué no se cae
la luna? Es una pregunta que ¢l decia, si es cierto lo que decia Aristoteles, es cierto, la
luna ya debia de haberse caido hace rato si.... (silencio y suspiro) €l dijo no, eso que
esta diciendo o lo que afirmé Aristoteles en algin momento no tiene sentido porque
debe de haber algo mas halla y fue cuando empez6 a pensar que habia unas leyes
matematicas .... Que deben de decirme como funciona el movimiento y no solamente
el movimiento de las cosas livianas y las cosas pesadas, sino de todo en general .... El

hombre fue mas halla y no solamente mas halla, sino haciendo ;Qué y por qué?

En este caso, el docente ©A con prioridad plantea el concepto de movimiento como un

mecanismo de movilizacion de los estados estacionarios de la subjetividad de los estudiantes,
en la medida en que los interpela como parte de un todo comprensivo, historico o cultural,
como cuando afirma “Todo el mundo se lo crey6”. Asi, a partir de esa figura moviliza un
imaginario cuyo fin es interpelar a cada estudiante como si fuera “Todo el mundo”, figura
que no tiene mas alcance que el de poner al otro a pensarse en ese lugar. Una vez puestos en
esa condicion por el mecanismo especifico de interpelacion, se introduce el motivo de
movilizacion de dicho lugar o estado estacionario de su subjetividad. En efecto, el orden
discursivo del profesor, cuyo fin es educar, promover a la existencia subjetividades posibles
0, lo que es lo mismo, dar motivos de movilizacion de los estados estacionarios epistémicos
de los sujetos, se introduce otro movimiento en el que se afirma: “Si es cierto lo que decia

Aristoteles, es cierto, la luna ya debia de haberse caido hace rato, si.... (silencio y suspiro)”.

Miremos ahora, con esa misma perspectiva, el siguiente episodio tomado de la aplicacién

de la Técnica de Estimulacion del Recuerdo en OB.
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TER OB Ep 4

P: ;Conoce usted alguna historia sobre la nocién de movimiento que nos la pueda narrar

ahora? Si es asi, ¢por favor podria hacerlo?

ea : Si, claro, conozco varias historias, conozco la historia puntual de Galileo, sus
practicas que hacia sobre el movimiento. Hacia experimentos mentales como, por
ejemplo, el derramar tinta sobre el mastil de un barco. Y también la nociéon que tenia el
mismo Newton sobre el movimiento, y sobre todo lo que puedo construir a partir de lo
que pensaba Galileo, lo que pensaba Aristoteles y como se fue mds alld, y con también
la nocidn, Einstein, del movimiento cuando se dio cuenta de que nada podia moverse
mas rapido que la luz y lo intento comparar con las ideas que tenia Newton sobre la

gravedad.

En la entrevista se puede evidenciar el mismo gesto de ruptura, orientando el orden
discursivo de este profesor de fisica. En este caso, se trata de la construccion de una narrativa,
que lejos de ofrecer o comentar hechos historicos, en el sentido cldsico del término, sugiere,
por el contrario, un movimiento de ruptura en los procesos cognitivos. Lo relevante en
términos del discurso que interpela es, nuevamente, interpelar al sujeto y ponerlo en estado
de alerta sobre los movimientos de mutacion o cambio que acompanan el proceso de conocer.
Asi, en la figura discursiva sobresale el sefialamiento de una confrontacion que permite ir
mas alld. Como no se trata de determinar fendmenos fisicos, o de explicar una realidad
externa al sujeto, la figura se puede libremente quedar en la mencion de nombres y lo que
acontece de uno a otro, que es, como ya se sefialo: ir mas alld uno de otro. Esa es la funcién
de la figura discursiva (La alegoria de la historia de los estados estacionarios de la
subjetividad) creada por la ficcion del profesor, su sentido: mecanismo de movilizacion de

los estados estacionarios del sujeto.

Miremos un nuevo episodio en el cual este tipo de lectura permite evidenciar la figura
discursiva entendida como alegoria de la historia de los estados estacionarios de la
subjetividad y el sentido que le subyace que es el de mecanismo de los estados estacionarios

de la subjetividad.

46



Clase 1 Ep 1 Caso OB

OB: Bueno, vamos a comenzar a partir de la historia de como nace el
movimiento. Uno de los primeros cientificos que hablé sobre el
movimiento fue Copérnico con su teoria heliocéntrica, en donde €¢I decia
que la tierra se movia y que el sol no giraba alrededor de ella, refutando la
concepcion vigente hasta el momento que se basaba que Galileo y otros
cientificos desarrollaron sus ideas... algunos de ustedes saben cudl fue la
teoria planteada por Galileo

EST: Profe, ¢l no fue el que dijo que dos objetos se caian al mismo tiempo.
OB: Exacto. Continuando con eso, en la antigiiedad las personas tratan de

comprender la naturaleza y los fendmenos que ella observa, las estaciones,
los cuerpos de los astros, entre otros; recordemos que una de las cosas que
mas curiosidad que tenia el hombre era como giraban las estrellas. Las
primeras explicaciones se basaban en consideraciones filosoficas y se
realizaban verificaciones experimentales. Recordemos que también los
griegos se destacaron en el campo de la fisica especular, la experimentacion
y la importancia que correspondia esa experimentacion, pues ellos
estimaban que las actividades fisicas eran indignas del Hombre libre y no
para los esclavos de la época y por eso también salieron muchas teorias
alrededor de los astros y el universo...... Por qué fue lo primero que se
investigd por el hombre, pero después de eso también llegaron a cosas muy
interesantes como lo hizo Galileo y Newton.... Pero bueno, ustedes que
saben del movimiento de las estrellas.

EST: Pues profe, nosotros lo que primero mirdbamos en la clase de sociales
era el movimiento de rotacion y traslacion que hacia la tierra y pues con
Copérnico fue el primero que hizo con su teoria heliocéntrica el

movimiento, pero mas alla de eso nada profe.

En este caso, el aspecto relevante, en la interpretacion sugerida, es el que se refiere

a la refutacion. De esa manera, la figura discursiva sigue el hilo conductor que consiste



en la construccion de un sentido que establece un movimiento de transformacion
intrinseco subyacente al proceso del conocer. De esta manera, cuando en el orden
discursivo de los profesores de fisica, que se produce con la intension de ensefiar la nocion
de movimiento, emerge la figura de la alegoria de la historia de los estados estacionarios
de la subjetividad, se pone en evidencia que la misma emerge, igualmente, con la
intension de interpelar al otro como sujeto con el fin de promover, efectivamente, a la
existencia su subjetividad posible; lo anterior ocurre, interponiendo para ello la idea un
sentido subyacente, condicion sine qua non del proceso del saber, que consiste en la
refutacion de la concepcion vigente hasta el momento. El sujeto es interpelado, entonces,
desde el sentido de la necesidad de un cambio, una transformacién que se constituye en

el mecanismo de movilizacion de los estados estacionarios de la subjetividad.

En ese orden de ideas, la nocion de movimiento en su funcion educadora connota,
desde la figura de la alegoria de la historia, de los estados estacionarios de la
subjetividad, el sentido, subyacente a la misma, de mecanismo de movilizacion de los de
los estados estacionarios de la subjetividad. Este ultimo es, entonces, uno de los sentidos
parciales que se integra a la construccion del sentido general de la nocion de movimiento.
Siendo asi, la nocion de movimiento y el sentido mecanismo de movilizacion de los de
los estados estacionarios de la subjetividad son, parcialmente, lo mismo. Es decir, los
profesores que participaron de esta investigacion comprenden o definen, parcialmente, la
nocion de movimiento como un mecanismo de movilizacion de los estados estacionarios

de la subjetividad.

Los saberes basados en la experiencia y su estatuto epistemoldogico fundante:

la practica profesional, asociados a la nocion de movimiento.

Los saberes basados en la experiencia son el resultado de la reflexién sobre las
acciones y los sentidos de la practica profesion de los profesores OA y OB, que
corresponden al andlisis del discurso, que se evidencio6 a través de las reflexiones que
ellos realizaron sobre su actuacion, que genera un sentido especifico, que privilegio el uso
de metéforas y similes en el caso particular del saber previo. En este sentido, cuando los

profesores realizaron sus clases y hacen uso de los saberes previos de los estudiantes,
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cargan la intencionalidad de ensefianza de la nocién de movimiento con un sentido propio,
por el cual se funda el saber experiencial con el que ellos se construyen como sujetos
epistémicos y a la vez sus estudiantes encuentran el sentido de su existencia, de manera
que se puede decir que el estatuto fundate epistemoldgico de los saberes basados en la

experiencia es la practica profesional.

El caracter consciente de este conocimiento hace de la reflexidén en accidén, un
proceso necesario para establecer el conocimiento de experiencia, sin embargo, este
proceso complejo no es el origen de conocimiento, si no, es la propia practica profesional
establecida. “La practica profesional docente es racional por si misma y no requiere de
una razOn externa para existir como saber; ella construye en si misma un estatuto fundante

el saber” (Perafan, 2015, p. 27).

La metdfora del ejemplo como dispositivo de interpelacion a las vivencias del

tiempo intrapsiquico propias del sujeto

Durante el proceso de caracterizacion del conocimiento profesional docente,
desde los saberes que construyen los profesores, se ha encontrado que el saber basado en
la experiencia se encuentra estrechamente relacionado con los elementos de orden
discursivo como el ejemplo cotidiano, los cuales son creados como elementos que le dan
sentido al momento de ensefiar la nocién de movimiento; debido a que componen el

sentido particular que es necesario para construir dicha nocion.

Es asi como el ejemplo cobra sentido a partir de su uso, es decir, cuando los
profesores OA y OB realizan la interpelacion a sus estudiantes, desde la pregunta,
tomando, asi como ejemplo “Es mas, ustedes han visto que los nifios siempre estan
pendientes, jay voy a cumplir afos! (mueve la mano para mostrar la altura). Me faltan
360 dias para cumplir afios, me faltan 11 meses, y se van acercando el dia de cumpleafios
y ellos estan esperando .... (sonmrisa).Es como en una clase aburrida: (usted) esta
pendiente del tiempo, o cuando usted estd haciendo fila en un banco: jEI tiempoj, {El

tiempo j(alzando las manos y haciendo gestos de impaciencia)”, generando asi un sentido
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historico del tiempo que trascurre a partir de sucesos, para que los estudiantes logren

construir su propio conocimiento, como se evidencia en el siguiente ejemplo:

Clase 1 Ep 34 Caso 6A

ot O.4 : El tiempo es lo mas importante para el
movimiento, (realiza un gesto de
cuestionamiento) es mas, ustedes han visto

que los nifios siempre estdn pendientes, jay

voy a cumplir afios!(mueve la mano para
mostrar la altura) Me faltan 360 dias para cumplir anos, me faltan 11
meses, y se van acercando el dia de cumpleafios y ellos estan esperando ....
(sonrisa) es como en una clase aburrida: (usted) esta pendiente del tiempo,
o cuando usted estd haciendo fila en un banco: jEl tiempo;j, {El tiempo
i(alzando las manos y haciendo gestos de impaciencia)! Tanto el espacio
y el movimiento siempre estdn en nuestras vidas actuando, si el espacio,
por ejemplo, cuando estamos en el trancon o en una casa (silencio y sonrie)
(sefiala a la esquina)y usted no tiene donde acostarse, usted se preocupa,
(levanta las manos) porque uno estd buscando el espacio en donde
acomodarse, pero el tiempo siempre estd trascurriendo, (susurra no se
puede detener) es una variable que yo no puedo modificar ;Cudl de las dos

no puedo cambiar? (levanta la mano en serial de pregunta)

EST: el tiempo

OA: El tiempo cierto, yo podria demorarme menos haciendo algo, pero yo

nunca puedo hacer que pase més rapido o mas despacio, mientras que el
espacio si lo puedo cambiar al igual que el movimiento, yo puedo comprar
una casa mas grande, (Levanta los brazos) ;Sij, pero lo que no puedo hacer
es que haya menos trancones en una ciudad como Bogotd, entonces que

hago, facil cambio de ciudad.

EST: je, je, je si eso es cierto profe



El profesor durante el trascurso de su clase interpela a los estudiantes a partir de la
reflexion de situaciones de la vida cotidiana (metdafora del ejemplo), con el objetivo de
integrar en el discurso elementos que le permiten la construccion de la nocién de movimiento,
y desde ahi le acede a que sus estudiantes comprendan el sentido de la nociéon de movimiento

generado un sentido particular, tal y como se identifica en el siguiente episodio.

Clase 3 Ep 58 Caso OA

Oa : Muchachos necesito ir de aqui hasta all,
(sefia el lugar en donde se deben de mover)
entonces se supone que los puntos de referencia
deben de estar quietos, uno no se imagina que el

municipio se va a desplazar.... (cara de asombro)

seria terrible.... A veces uno lo puede sofiar ...
(hace cara de pegunta), ya que a la mayoria le ha pasado.... ;O no?
(levanta las manos) imaginemos que usted va llegando a un lugar y ese
lugar se va alejando, eso seria terrible, pero en el mundo fisico esas cosas

no pasan, se supone que todo esta quieto.

EST. Huy si profe eso fuese terrible

O4 : Un punto no inercial, por ejemplo, es una carretera donde se pueda
adelantar y se encuentra en buen estado, jeso seria algo ideal j;no? ...
(mueve las manos hacia el tablero) y por aca tenemos un carro que se esta
moviendo, entonces uno empieza a calcular si puedes hacer esto....

(susurra adelantarse)

Entonces hay es donde decimos que el movimiento es un cambio de
posicion o de lugar de alguien o de algo. (sonrie con nostalgia) Es también

el estado en que se encuentra un cuerpo mientras cambia de posicion

EST: Profe podemos decir que el moverse es el cambio de posicion o de

lugar de un cuerpo en el espacio.
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El ejemplo alude al sentido discursivo que los profesores OA y OB utilizan para
reflexionar sobre los elementos propios de la vida diaria, mostrando la importancia de
permitir que los estudiantes construyan conocimiento basados en la experiencia. En este
sentido, los profesores crean al ejemplo desde la cotidianidad como elemento que le permitira

consolidar el saber experiencial como estatuto fundate del saber profesional docente.
Clase 1 Ep 2 Caso OB:

OB: Hagamos un experimento mental, imaginémonos todos que yo he
subido en el bus y vengo camino hacia el colegio, pero qué Diana se
encuentra en el paradero del bus esperando a que pase para ella también
para ir al colegio, que veo yo, que me estoy alejando de mi casa, pero que
ve diana que se encuentra en el paradero, que el bus se estd acercando a
ella. Entonces se puede decir qué existe algo llamado sistema de referencia,
que, en otras palabras, es el andlisis de elementos fisico que no exige
determinar donde ocurre y cuando se presenta el fendmeno, pero que si se

puede evidenciar por las coordenadas de este.

EST: A profe ya entendi entonces, eso quiere decir que depende desde

donde se esté mirando el fendmeno.

OB: ;Si, jclaro, eso es un sistema de referencia!

El profesor OB al igual hace uso del ejemplo, en la practica profesional, cobrando

sentido en el hecho mismo que resulta como eje que consolida y permite la ensefianza de la
nocion de movimiento, a través de situaciones propias de la experiencia de vida de los
estudiantes y los lleva al devenir del sujeto epistémico como se evidencia en la técnica de

estimulacion del recuerdo.
TER P1S1 Ep 2

P: ;Qué papel atribuye al ejercicio de reflexion, que usted realiza sobre su
practica de ensenanza de la nocién de movimiento, en la construccion de

su concepto actual de movimiento?
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0B: Qué papel le atribuyd, (sonrie) dsea es la reflexion que siempre va a

tener un papel fundamental.... Uno como docente siempre debe tener en
cuenta en sus practicas educativas, relacionando no solamente con una
relacion de movimientos, sino con los temas en general si pueden llevar al
estudiar de aprender relaciones o conceptos basicos, En el caso de la
educacion secundaria uno quiere llegar mas alla, si uno no reflexiona
entonces claramente el papel de la reflexion va a perder protagonismo que
no querria tener. Esas reflexiones se pueden hacer a partir de los ejemplos
que se dan en la vida diaria, debido a que muchos de los estudiantes no
relacionan los fendmenos fiscos, con los sucesos que realizan diariamente
como caminar, respirar, Corres, jugar y son cosas que se tiene que dar como

una relacioén uno a uno y que no se desliguen, porque todo es aprendizaje.

Es importante resaltar que los profesores conservan y relacionan el ejemplo hacia las
necesidades fundamentales de la defensa para los fendmenos fisicos y la evolucion de cada
uno de los conceptos a través de sus vivencias, que son elementos que se utilizan en el proceso
ensenanza-aprendizaje. Creando asi la necesidad de la nocion por medio de la reflexion del

fendmeno.

También podemos identificar que en la entrevista, el ejemplo y las reflexiones
acerca del movimiento tienen un significado importante para el acercamiento de la nocion,
debido a que se construye a partir de la integracion de los saberes parciales subyacentes de
la figura que compone el discurso, es necesario afirmar que el ejemplo, desde el andlisis
reflexivo latente nace como una metafora que construye los saberes basados en la
experiencia, por lo menos para los profesores que participaron de esta investigacion. El
sentido subyacente de dicha metafora que emerge del trabajo interpretativo es el de
dispositivo de interpelacion a las vivencias del tiempo intrapsiquico propias del sujeto.
Siendo asi, se hace impensable la nocion de movimiento sin el sentido que ha sido construido
desde esta figura discursiva: dispositivo de interpelacion a las vivencias del tiempo
intrapsiquico propias del sujeto. De manera parcial, en el orden discursivo de los profesores
de fisica que participaron de esta investigacion, la nocion de movimiento sé entiende como
dispositivo de interpelacion a las vivencias del tiempo intrapsiquico propias del sujeto.
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La metdafora de los experimentos mentales como introspeccion hacia las

vivencias; Una aproximacion a la nocion de movimiento.

A partir de analizar y de clasificar la informacién recogida en los instrumentos de
investigacion, se puede evidenciar que los profesores ©A y OB, en su discurso, realizan
varios experimentos mentales, como reflexiones que les permiten orientar la ensenanza de la
nocion de movimiento. En los experimentos mentales realizados en clase, puede notarse una
tendencia a expresar, por medio de una realidad o concepto, otra realidad o concepto
diferente, con los que lo representado, guarda cierta relacion de semejanza; en tal sentido, es
claro que tales experimentos mentales juegan el papel de una figura discursiva conocida,
como lo es la metdfora. La metafora de los experimentos mentales connota, por su
naturaleza, un sentido subyacente que compromete un trabajo de interpretacion que permita

dar cuenta de él.

En ese orden de ideas, es importante tener en cuenta que, en varios episodios, el
profesor OB invita a realizar experimentos mentales, como en el siguiente caso donde
plantea: “Vamos a imaginarnos un sefior con mucha barba y ese filésofo lo vamos a llamar
Aristoteles, decia que la caida de los cuerpos dependia del peso que tuviera, es decir, dejaba
caer un cuerpo ligero y otro pesado desde una misma altura, los tiempos de caida no eran
iguales, de manera que el cuerpo con mayor peso cae primero que el mas liviano”. Es claro
que, de esta manera, la actividad exige de la creacién imaginaria y participativa del
estudiantado, pues es en un acto de introspeccidon sobre sus vivencias relacionadas donde
acontecen los “hechos” narrados en la metafora. Es precisamente la introspeccion de la
vivencia del movimiento, como fenémeno que acontece en la imaginacion del sujeto
interpelado por la metafora, el sentido escolar subyacente a dicha figura. Este aspecto es
reiterativo en diferentes episodios, comprendiendo que la figura discursiva en mencion,
constitutiva de su discurso, no es una estrategia didéctica, sino un ente epistémico o, mas

exactamente, una construccion de sentido propia del profesor. A continuacion, se exponen
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algunos episodios que, a juicio de la investigadora, evidencian que el sentido de la metafora

de los experimentos mentales es el de una introspeccion a las vivencias:
Clase 4 Ep 23

OB: Bueno, quiero comenzar la
clase el dia de hoy con un
experimento mental, en donde vamos
a cerrar todos los o0jos, vamos a
imaginar (cierra los ojos).

Vamos a imaginarnos un sefior con

mucha barba y es filosofo lo vamos a

llamar Aristoteles, decia que la caida
de los cuerpos dependia del peso que estuviera, es decir, dejaba caer un
cuerpo ligero y otro pesado desde una misma altura, los tiempos de caida
no eran iguales, de manera que el cuerpo con mayor peso cae primero que

el mas liviano.

Fue hacia el siglo XVI que el cientifico Galileo, al estudiar la caida de los
cuerpos, concluy6 que los cuerpos livianos y pesados, cuando se dejaban
caer simultaneamente desde una misma altura, caeran con la misma
aceleracion y llegaran al suelo al mismo instante. Quiero que piensen lo

siguiente: (abre los ojos y suspira)

Imaginate que dejamos caer desde la torre Colpatria un libro pesado y una
hoja de un arbol y estamos observando la caida de ambos cual llegaria

primero. (levanta las manos en seiial de pregunta)
Ahora vamos a poner el libro y encima la hoja del arbol. Vamos a imaginar

que soltamos el libro y observamos la caida, preguntémonos, ;Cayeron

juntos conforme a la explicacion de Galileo? ;Por qué no sucedi6 lo mismo
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cuando los cuerpos cayeron por separados? (levanta los hombros), Ahora
todos vamos a abrir los 0jos y vamos a mirar que sucedio.

ES: Profe, yo senti que me caia con el libro.

En efecto, la metafora de los experimentos mentales, entendida como introspeccion
hacia las vivencias, relacionadas con el fendomeno interior del movimiento -diferente en cada
sujeto interpelado por el discurso del profesor-, aparece como un constituyente del episodio
anterior, como lo hemos evidenciado en la expresion “Bueno quiero comenzar la clase el dia
de hoy con un experimento mental”. Ahora bien, el ejercicio de interpretacion de esta
metafora nos ha obligado a ubicar el lugar que ocupan las expresiones: “Cerrar los 0jos” e
“Imaginar”, también constituyentes del episodio en cuestion. En tal ejercicio se nos aparece,
como determinante de la metafora, una introspeccion sugerida a los sujetos en dicha
expresion: “Vamos a cerrar los 0jos”, como también en las expresiones: “Vamos a
imaginarnos” o “Imaginate que”. El lugar no puede ser otro que el de la interpelacion para
que los sujetos realicen una introspeccion hacia sus vivencias relacionadas con el fenémeno
interior del movimiento, que cada uno pueda tener o crear. Siendo asi, se hace evidente que
el sentido que subyace a la metafora de los experimentos mentales es el de la introspeccion

hacia la vivencia.

Tales aseveraciones encuentran apoyadas también en episodios emergentes a partir de la

aplicacion de la técnica de estimulacion del recuerdo, como es el caso del siguiente:
TER OB Ep 78
Investigadora: ;Por qué son importantes los experimentos mentales?

OB: Los experimentos son muy importantes para la fisica, ya que nos
permite estudiar la vision que ha desarrollado el estudiante, en relacion con
la actividad experimental que se hace mediante su propia vision y qué es
independiente al marco tedrico, y en general es mas aproximada a la
caracterizacion estandar, en consecuencia, a sus hipotesis y formas de

implementacion del concepto.
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En este episodio es de trascendental importancia la expresion: “Permite
estudiar la vision que ha desarrollado el estudiante”, ante todo asociada a la
afirmacion seglin la cual los experimentos son un afecto de lo que el estudiante hace
“Mediante su propia vision y que es independiente al marco tedrico”. Es claro,
entonces, que los experimentos mentales tienen como sentido subyacente un giro
hacia la propia vision o introspeccion hacia la vivencia de cada estudiante que se
constituye en un referente del sentido de la nocion de movimiento que afectivamente
se moviliza en el aula. Mas que un problema técnico de puesta en marcha de un
recurso didactico, lo que acontece, es que el estudiante, desde su condicién de
posibilidad, construye en asociacidon con su experiencia de introspeccion hacia la
vivencia personal, este sentido articulado a la nocion que construye de movimiento.
Pero mas exactamente, en el orden discursivo el profesor se entreteje esta

introspeccion como sentido atado a tal nocion.

Otra evidencia tanto de la metafora como de su sentido subyacente, presentes
en la organizacion del orden discursivo de estos profesores, lo constituye el siguiente

episodio:
Clase 6 Ep 56 caso OA

OA: Buenos chicos, como vimos en nuestro experimento, encontramos la
relacion entre la velocidad y el tiempo en el carro, (cierra los ojos) pero
quiero que se imaginen como era la experimentacion antes de que
tuviéramos todos estos aparatos de medicion, necesito que todos ustedes

tengan una buena imaginacion para lograr hacer este experimento.
EST: Si sefor

OA: Imaginemos que necesitamos calcular la velocidad con la que se
mueve una piedra que cae de la cima de una montafia (gesto de sonrisa),
pero no podemos tomar fotos ni videos para repetirlo una y otra vez el
experimento, como creen ustedes que se deberia de hacer ;Como medimos

la velocidad? ;Qué necesito hacer?
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EST: Profe, es muy dificil imaginar que antes no se tenia mucha tecnologia
para poder realizar esa clase de experimentos mentales y asi poder llegar o

plantear una teoria o hipotesis.

OA: Por eso, es muy importante en la fisica, los experimentos son

fundamentales para la construccion propia de cada fendmeno.

El anterior episodio nos muestra, que el profesor establece una relacion directa entre
el experimento y la vivencia creadora, esta ultima constituye el sentido subyacente de la
figura en cuestion. Ahora bien, en este caso hizo referencia anteriormente a los sucesos
vividos, por el estudiante, permitiéndole dar un sentido particular que les permita comprender

elementos propios del movimiento y a su vez construirse como sujetos epistémicos.

Desde esta postura es posible afirmar que los procesos que se dan desde los
experimentos mentales creados por los profesores estan permitiendo que los estudiantes
interpelen un sentido particular de la nocion de movimiento. A partir de estas evidencias, es
necesario reconocer, entonces, que la nociéon de movimiento que se moviliza en el aula de
estos profesores y el sentido introspeccion hacia las vivencias son, parcialmente, lo mismo.
Este sentido es lo que caracteriza la condicion de educabilidad de esta nocion, lo que la hace

una nocion escolar, es decir, un dispositivo formativo.

Las teorias implicitas y su estatuto epistemoldogico fundante: el campo

cultural institucional, asociados a la nocion de movimiento.

Las teorias implicitas de los profesores en el marco de una cultura institucional
permiten evidenciar las estructuras elaboradas de conocimiento que permanecen ocultas a la
conciencia del profesor. Esas teorias implicitas constituyen una red de significados y sentidos
que emergen de la interaccion del profesor con la dindmica de los colegios, politicas y
contextos de la comunidad educativa, en las que labora. De dichos significados y sentidos,
de caracter estructurado, puede construirse en una representacion, a partir de las

normatividades institucionales o el disefio curricular; por lo tanto, tales teorias o sentidos
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tacitos, de cardcter estructurado, son un producto de la elaboracion realizada,

inconscientemente por de los profesores.

La metdafora del tiempo como inmersion en la condicion relativa de la

existencia

Al observar las clases de los profesores ©OA y OB se puedo evidenciar como de forma
implicita, la metafora del tiempo se convierte en un elemento primordial al momento de
realizar sus clases. En efecto, en expresiones tales como “Entonces esto sucede cuando uno
da pasos constantes, cada paso que uno va dando, es una ficha que se va cayendo, debe ser
del mismo tamafio y en el mismo tiempo, si €so no es asi, entonces €sos pasos no van a ser
constantes.” Queda claro que la interpelacion desde el orden discursivo que produce el
profesor se hace desde un dispositivo de pensamiento o figura retdrica de pensamiento por
medio de la cual un concepto (constante) se expresan por medio de un concepto diferente
(tiempo) con los que lo representado (inmersion en la condicion relativa de la existencia)
guarda cierta relacion de semejanza. Lo anterior se puede evidenciar en episodios como el

siguiente:
Clase S EP 7 CASO OA

OA: Por ejemplo, la forma en como la ficha cae en el tiempo y el espacio
es el efecto domind. Entonces qué pasa, si yo dejo las fichas mas pegaditas
o separadas (levanta las manos en forma de pregunta) si estan mas pegadas
en un lado, se van a caer mucho mas rapido, pero si yo las dejo mas
separadas, todos con la misma distancia, me va a decir que este movimiento
va a ser constante, (subes la cejas) porque las fichas se van a caer a la

misma distancia y en el mismo tiempo
EST: Si profe
OA: Entonces esto sucede cuando uno da pasos constantes, cada paso que

uno va dando es una ficha que se va cayendo, debe ser del mismo tamafio
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y en el mismo tiempo, si eso no es asi, entonces esos pasos nNo van a ser
constantes. En vida, nada es constante, lo inico que es constante o lo que
se asemeja, a algo constante es un problemita de la tierra, pero si uno mira
con precision con el tiempo eso va dando vueltas. Igual, todos los
movimientos no son totalmente constantes, entonces, la tierra ademas tiene

de la traslacion y la rotacion de los dos movimientos como una constante.

En efecto, en expresiones tales como “En la vida nada es constante” que siguen a
otras como: “Entonces esto sucede cuando uno da pasos constantes”; o expresiones como:
“Lo Unico que es constante, o lo que se asemeja a algo constante, es un problemita de la
tierra, pero si uno mira con precision, con el tiempo, eso va dando vueltas. Igual, todos los
movimientos no son totalmente constantes”, es claro que el orden metaforico creado por el
profesor alude a la idea de una “Inmersion en la condicion relativa de la existencia”, es el
sentido subyacente, es lo que de fondo el juego metaférico produce como sentido. En ese
orden de ideas, la movilizacion de la metafora del movimiento, desde donde se interpela al

otro como sujeto, connota el sentido de “Inmersion en la condicion relativa de la existencia”.

El siguiente episodio estd construido en la misma dindmica: una figura discursiva
como la metafora del tiempo emerge, dejando entrever, en el trabajo interpretativo, un sentido

subyacente asociado a una “Inmersion en la condicion relativa de la existencia”. Veamos:

CLASE S EP 95 CASO OB

OB: Bueno chico, quiero que me digan para ustedes ;Qué es el tiempo?

(sonrie)

EST: Profe el tiempo es lo que transcurre en nuestras vidas que enmarcan

un evento importante.

OB: Todo lo anterior estd muy bien, (susurra es dificil verdad) el tiempo

nos enmarca un evento o un suceso de nuestras vidas, pues nosotros
nacemos y con el transcurso de los dias, meses y afios, nos convertimos en
adultos, y es posible que lleguemos a ser ancianos y a tener nietos. Pero no
podemos esperar que siendo personas mayores de pronto volvamos a ser
nifios.
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EST: Profe, eso seria como el caso del Benjamin Button

OB: Claro que si, pero eso realmente es un caso muy extrano, (levanta los

hombros en signo de pregunta) pero lo que si pasa es que nosotros podemos
medir el tiempo utilizando el reloj, existen varias clases de relojes. Por lo
menos en la antigiiedad usaban relojes de arena o en el agua, denominado
clepsidras. Pero en la actualidad utilizamos reloj mecénicos, electrénicos o

crondmetros.

EST: Profe y tienen colores diferentes

OB: Pero que pasa si les digo que el tiempo se mueve mas lento por un reloj

en movimiento que para un uno fijo, y que realmente nada es constante en
la tierra, recordemos que en la tierra siempre estamos realizando un
movimiento de traslacion y lo denominamos constante, pero si no es
constante yo seria mas viejo en otro lugar (levanta las manos en forma de

pregunta)

En primer lugar, el tiempo, en el orden de este discurso, no constituye una categoria
objetiva o una representacion de una realidad objetiva y trascendental. Por el contrario, esta
directamente relacionado con vivencias de los sujetos; no obstante, en estos episodios la
particularidad es que esa vivencia se pasa por la condicion de la relatividad asociada al tiempo
del que se trata. En efecto, a la pregunta “Para ustedes qué es el tiempo” que esta asociada a
la vivencia y no a una definicion abstracta o trascendental, le sigue una afirmacion como la
siguiente: “El tiempo nos enmarca un evento o un suceso de nuestras vidas” que lejos de
refutar la respuesta dada por el estudiante, a saber: “El tiempo es lo que transcurre en nuestras
vidas”, la confirma. Ahora bien, el orden discursivo que sigue pareceria que va a hacer
alusion al tiempo como una invariante, por ejemplo cuando el profesor afirma: “Pero no
podemos esperar que siendo personas mayores de pronto volvamos a ser niflos”’; no obstante,
esto mismo queda relativizado en la medida en que a la afirmacion del estudiante: “Profe,
eso seria como el caso del Benjamin Button” una especie de contra logica del tiempo, el

profesor no solo no refuta categdricamente esta posibilidad como un contra sentido, sino que
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deja abierta la posibilidad al afirmar: “Claro que si, pero eso realmente es un caso muy
extrafio” es decir posible. Lo anterior, rematado con la pregunta-afirmacion: “Pero que pasa
si les digo que el tiempo se mueve mas lento por un reloj en movimiento que para un uno
fijo, y que realmente nada es constante en la tierra”. Asi, el sentido de la metafora del tiempo
que recorre la organizacion del orden discursivo en cuestion es, como lo hemos afirmado, el

de “Inmersidn en la condicion relativa de la existencia”.

Siendo asi, y por definicidon, nos vemos obligados a afirmar que el sentido subyacente,
desde el punto de vista de la metafora del tiempo que constituye el pensamiento de los
profesores que participaron de esta investigacion, en relacion con la nocidon de movimiento,
es el de “Inmersion en la condicion relativa de la existencia”. Es decir, que la nocion de
movimiento y el sentido “Inmersion en la condicion relativa de la existencia” son,

parcialmente, lo mismo.

El simil del relato de lo cotidiano como promocion de lo imaginario en el

sujeto.

A partir del analisis de las clases observadas de los profesores ©A y OB, fue posible
identificar ciertas construcciones discursivas que, en parte, desde la exageracion o
imaginacion, deforman aspectos del relato formalizado o naturalizado de lo cotidiano. Por su
caracteristica, este componente discursivo lo hemos identificado como “El simil del relato de
lo cotidiano™. Al respecto afirman “El relato estimula su imaginacion y ensefia conceptos a
través de ejemplos simbolicos que les ayudan a enfrentarse a diversas situaciones o

problemas” (Alonso y Franco pag.29, 2010).

Es preciso mencionar que los profesores que colaboraron en la investigacion tienen

diversos significados del relato, ya que el profesor ©A significa “La compresion de la

realidad fenomenologica a través de la vida”, mientras que el profesor ©B significa

“Aprender a aprender desde lo observado” tal y como se puede evidenciar en los siguientes

episodios tomados de la técnica de entrevista:
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Entrevista— HV OA Ep 48

Profesor: Ser profesor (inhala profundamente) ser un profesional en el
area de las ciencias naturales, mas especificamente en fisica, es tener una
buena comprension de la realidad fenomenoldgica, que se puede dar a
través de la vida, porque de alguna manera eso permite transportar al
estudiante a participar en el estudio de la disciplina, que no solamente se
tiene que ver desde la formulacion de las ecuaciones sino de lo que se puede
comprender y estudiar en su diario vivir, que puede ser de manera

académica o de orden humano.
Entrevista — HV OB Ep 43

Profesor: Ser profesor (sonrie) un profesor es aquel el que ensefia aprender
desde la observacion, permitiendo descubrir su propio mundo,
desarrollando la creatividad y la imaginacion para poder determinar los

fendmenos fisicos que se dan en nuestro entorno.

Los relatos, en su saber consciente, tienen como fin comprender la realidad
fenomenoldgica o determinar los fendmenos fisicos; es decir, comprender no las cosas en si
mismas, sino las cosas como se nos presentan la imaginaciéon o a la vida cotidiana. Lo
anterior, en el entendido que el fendmeno no es el notimeno. Ahora bien, ese relato de lo
cotidiano, de la fenomenologia de la vida cotidiana, se da, como lo hemos afirmado, en una
deformacion (dar otra forma) de otros relatos como el de las comunidades académicas
externas a la escuela; es decir, comunidades académicas cuya intencionalidad constitutiva no

es la de la ensenanza.

En episodios como los que presentaremos en seguida, se puede evidenciar la figura “Simil

del relato” con las caracteristicas que hemos sefialado.
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Clase 1 Ep 2 Caso Oa

OA : Bueno, pensémoslo asi, ;Por qué hay trancones?
EST: Porque no avanzan

Oa : Que es lo que no hay

EST: Espacio

OA : Espacio, (levanta las manos y sonrie) para que haya movimiento, debe

de haber espacio, eso es indispensable... entonces el espacio va ligado a
cosas que podemos medir (levanta las mano y mide su mano), la longitud
yo puedo medirla, decia otro compafiero, puedo medir distancia, decia otro
compaiiero, puedo medir desplazamiento.... Y el tiempo, entonces acd iba
inicialmente (sefiala al tablero), pero con el tiempo después cambia de
posicion (cambia el lugar de senalamiento) /el tiempo es importante? ;Para

nuestra tierra es importante?

EST; si claro

Clase 6 Ep 67 Caso OB

OB: Bueno miremos qué estd pasando cuando el carrito comienza a

moverse, sea para adelante o sea para atrds, nosotros podemos imaginar
cémo se desarrolla el movimiento que hace, es importante realizar una
buena observacion para que podamos aprender qué clase de movimiento
esta haciendo (levanta las manos), si es un movimiento uniforme o

acelerado. ;Qué clase de movimiento esta haciendo ahi? (sesiala al tablero)

Con la pregunta ;Por qué hay trancones?, se da inicio a un movimiento caracterizado
por la figura del relato, pero esta claro que el fendmeno del trancon no es el objeto del relato,
sino otros aspectos asociados al problema escolar del movimiento. Asi, la figura del simil
aparece como adecuada para referirse al relato en cuestion, dado que no es un relato sobre el

trancon, sino sobre el movimiento.

64



Ahora bien, en la situacion OB, en el episodio aparece la siguiente expresion:
“Nosotros podemos imaginar como se desarrolla el movimiento, que hace”, la que condiciona
a otras como; “Miremos qué estd pasando”, a la perspectiva de la imaginacion. Con estos y
otros episodios relacionados, podemos intuir que el sentido que subyace a esta figura es la de

la “Promocion de lo imaginario en el sujeto”.

De los episodios anteriores es posible observar que tanto el profesor O©A y ©B, hacen

referencia al relato qué sucede en su experiencia como profesores de colegios publicos, que
se encuentran enlazados mediante las politicas y contextos similares, atribuyendo un
significado que permite que el profesor requiera utilizar de su memoria, permitiendo motivar

a sus estudiantes mediante su discurso para tener una mejor comprension de la nocion.

Es importante mencionar que el relato no solo responde anécdotas y hechos reales, sino
que también los referimos a situaciones como ejemplos y observaciones que se dan durante
los procesos de ensefianza, y es asi como el relato aporta un sentido en esta figura de orden
discursivo de los profesores de fisica, producido por la intencionalidad ensefiar la nocion de
movimiento, el cual es el que ya hemos sefalado: promocion de lo imaginario en el sujeto.
De esta manera, por definicion, el sentido escolar de la nocién de movimiento que los
profesores de fisica que participaron de esta investigacion construyeron durante las clases
observadas es el de promocion de lo imaginario en el sujeto. En adelante, por tanto, un
sentido parcial de la nocion de movimiento refiere a la promocion de lo imaginario en el

sujeto.

Los guiones y rutinas y su estatuto epistemologico fundante: la historia de

vida, asociados a la nocion de movimiento.

Los guiones y rutinas son esos esquemas tacitos que los profesores han construido a
lo largo de su historia de vida y que de una u otra manera anticipan acontecimientos en el
aula. El profesor realiza esta rutina sin ser consciente en algunas ocasiones de este tipo de

saber, ya que es implicito a su quehacer profesional.

Este ultimo refleja el complejo proceso de andlisis e interpretacion, y se establece a través de

discurso de los profesores participantes en esta investigacion, mediante entrevistas semiestructuradas,
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técnicas de estimulacion del recuerdo y episodios observados, nos permite dar un sentido mas amplio
al conocimiento profesional docente de fisica asociado a la nocién de movimiento. De esta manera se
ha identificado las siguientes figuras literarias como aforismos y similes que nos aporta los elementos
discursivos de los profesores OA y OB, cuyo origen se encuentra en la historia inconsciente de su
vida cotidiana, y aunque no se evidencian de forma explicita, estas se materializan y hacen tangibles
a manera que se convierten en figuras propias del pensamiento docente y que contribuyen a la

construccion de la nocién de movimiento.

La metdfora de las preguntas como vivencias del dinamismo propio de ser

subjetivo

Para los profesores OA y ©B que participaron de esta investigacion, se evidencio en
su discurso una serie de preguntas, los cuales se muestran como interrogantes breves que
surgen, producto de sus experiencias cotidianas y que de alguna forma se convierten en
estrategias discursivas que dan sentido a la ensefianza de la nocién de movimiento en la vida
cotidiana. La pregunta, en el orden discursivo de estos profesores, no es, en sentido estricto,
un enunciado interrogativo emitido con la intencion explicita de saber o llegar a conocer algo,
sino mas bien una construccion discursiva que se relaciona con otro aspecto del lenguaje
escolar, con el que guarda una relacion de semejanza, en ese sentido es una figura discursiva
que tiene la connotacion de una metafora. En particular, ese otro aspecto del lenguaje al que
nos referimos esta relacionado con la intencion, en el discurso, de hacer que los estudiantes
vivencien conscientemente el dinamismo inherente a su subjetividad. Asi, la relacion de
semejanza entre las preguntas, entendidas como figuras discursivas, y la intencién de
favorecer el hecho de que los estudiantes puedan vivenciar el dinamismo propio de su ser
subjetivo, no solo revela el caracter metaforico del hacer preguntas, sino su sentido
subyacente. Que esto es asi, se puede constatar en episodios tales como el 78 de Clase 1 del

profesor ©OA. Vemos:

Clase 1 Ep 78 Caso OA

OA : He.... (levanta la mano y sefiala al estudiante) Cardenas, asi sin
pensarlo mucho, si yo le digo a usted, ;Qué entiende por movimiento? O
usted ;Qué puede decir de eso?, que me diria
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EST: Una masa
OA: Y la masa estd como
EST: Tiene movimiento

OA : y (Qué es moverse? ;{Como sabe usted que una masa estd en
moviendo?
EST: Desplazamiento

OA : Bueno, entonces hay respuestas muy técnicas que incluyen cambio
de posicion, tiempo y no sé qué, (silencio profundo) pero nosotros donde
podemos ver el movimiento cotidianamente, ;Nos movemos diariamente?
(levanta las manos) Claro para llegar hasta acé toca movernos... (seriala
un lugar ) de lo que esta afuera, que se mueve todos los dias

EST: La tierra

OA: Bueno, sabemos que la tierra tiene un movimiento, que mas......
EST: La luna

©A: La luna, si que otra cosa
EST: El aire

OA : El aire que otra cosa, de los objetos que vemos cotidianamente, ;Por
qué es importante saber que el movimiento? ;Es importante saber en la
vida para qué sirve el movimiento? (suspira profundamente)

La expresion: “Cardenas, asi sin pensarlo mucho”, que antecede a la pregunta que
aparece en el orden discursivo del profesor, no deja dudas que no tiene la estructura de un
enunciado interrogativo emitido con la intencion explicita de llegar a conocer algo. Si frente
a ello, visibilizamos la afirmacion siguiente: que hace parte del mismo episodio; “Bueno,
entonces hay respuestas muy técnicas que incluyen cambio de posicion, tiempo y no sé qué,
(silencio profundo) pero nosotros donde podemos ver el movimiento cotidianamente”, es
claro que el sentido no es llegar a qué es el movimiento desde una perspectiva disciplinar.
No se interroga para obtener la determinacion de un objeto, como lo seria para la fisica, el
movimiento. Se interpela al sujeto para que, desde dicha interpelacion, ingrese en el mundo
de sus vivencias, de su experiencia, relacionadas con el término movimiento. El sentido de
este término va a depender de cada vivencia, lo que se matiza ain mas, con la pregunta que
cierra el episodio: “;Es importante saber en la vida para qué sirve el movimiento? (suspira
profundamente)”. En la vida de cada uno este asunto tiene una historia y, por tanto, unos

sentidos particulares; dicho sentido depende de la manera como vivencien el dinamismo
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propio de su ser subjetivo. Asi, es claro que el sentido subyacente a la figura discursiva que
ha sido entendida como metéfora, las preguntas son las vivencias del dinamismo propio de

ser subjetivo.

Esta misma dindmica puede evidenciarse, también, en episodios tales como el 1 de

la clase 3 del profesor ©B. Veamos:
Clase 3 Ep 1 Caso OB.

OB.: Listo entonces comencemos la clase de hoy, por favor ponga la fecha
11 de febrero del 2020, iban a poner como titulo movimiento, vamos a
comenzar con una pregunta ;Qué es para ustedes el movimiento?,

tranquilos cualquiera puede contestar

EST: Profe el movimiento es cuando una persona cambia su estado de

posicion de un lugar a otro.

OB: Estd muy bien quién mds, uy no todos, cuidado, alzan la mano, voy a

comenzar a revisar ejercicios
Clase 4 Ep 96 Caso OB

OB: Muy bien Daniela, ;Entonces qué es el movimiento todo menos
Daniela, algunos de ustedes contesten qué es el movimiento?

EST: Yo profe
OB: José Luis ;{Qué es el movimiento para usted?

EST: Profe el movimiento es simplemente cuando una persona cambia su
posicion de donde se encuentra hasta donde quiere ir

©OB: Muy bien alguna otra apreciacion con respecto a eso
EST: No profe

OB: Entonces vamos a comenzar a realizar los siguientes ejercicios de
movimiento rectilineo uniforme

Hay un giro caracteristico del orden discursivo del profesor, que no ha sido

suficientemente identificado y analizado en su funcion escolar. En el episodio la figura que
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aparece como metafora de la pregunta es la siguiente: “;Qué es para ustedes el movimiento?
Este rasgo altamente subjetivo de la pregunta muestra un horizonte de sentido muy diferente
al tono de las preguntas que aparecen en otras regiones epistemologicas cuya intencionalidad
no es la de educar. ;Qué es para usted?, es una pregunta que se ubica en un paradigma
diferente al de la pregunta ;Qué es? La primera forma de la pregunta se ubica en direccion
al sujeto, interroga por el estado comprensivo del sujeto; podriamos afirmar, mas
exactamente, que interpela al sujeto para que explicite el estado estacionario en el que se
encuentra; mientas que la segunda supone algo por fuera del sujeto por cuya naturaleza se
interroga. En la primera forma de la pregunta: ;Qué es para usted el movimiento? Sé
interroga por las vivencias del dinamismo propio de ser subjetivo. El sentido subyacente,
entonces, a la figura, tal y como aparece en el profesor OB, es también el de vivencias del
dinamismo propio de ser subjetivo. Siendo asi, y por definicion, debe afirmarse que la nocion
de movimiento construida por los profesores de fisica, por lo menos los que participaron de

esta investigacion, es, parcialmente, la de vivencias del dinamismo propio de ser subjetivo.

La metafora de los ejercicios en clase como movilizacion de los procesos de

atencion en el sujeto

Los ejercicios se presentan como unos de los componentes de orden discursivo que
emplean con frecuencias los profesores ©OA y OB, durante la ensefanza de la nocion de
movimiento, esta debe de entenderse como un proceso que permite hacer énfasis en aquellos
elementos esenciales dentro de la construccion de la nocion, no se presenta como un acto
mecéanico y carente de significado; por el contrario, es una practica que requiere la
participacion de los sentidos y la reflexion misma sobre lo que se dice y hace al momento de
la ensefianza. A lo largo de varias sesiones de clase observadas, los profesores OA y OB
incorporan el tablero como un lugar para escribir aquellos ejercicios que desean destacar
respecto a la nociéon de movimiento, enfatizando en aquellas ecuaciones o unidades, que
elaboran sentido particular que atribuyen a la nocion. Por ejemplo, en la Clase 5 Ep 23 Caso
OA, el profesor acude a un video tomado por sus estudiantes con una intencionalidad

especifica, interpelar al sujeto a través de la expresion “Si eso es cierto, sera que el calculo
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es exacto, no puede ser, exacto, pero puede ser una razén muy aproximada”, para que

enfoquen su atencion en el ejercicio concreto, en este caso basado en la practica. Veamos:
Clase S Ep 23 Caso OA

OA: Entonces la distancia es la velocidad con la que ¢l fue y volvid
(analisis del video grabado de sus estudiantes) y esta fracciéon me da como
0,59 m/s, el tiempo es de 30 s, realicen el célculo por favor, aqui las

unidades de segundo se cancelan, entonces cuadnto me da
EST: El resultado les da en metros y es 17,7 m

OA: Esa distancia, cudl es muchachos, ;cudl es la distancia? Eso 17 m

cudles son
EST: Los que hay del inicio al final del salon.

OA: Sieso es cierto, serd que el célculo es exacto, no puede ser, exacto,
pero puede ser una razén muy aproximada. Entonces vamos a medir eso
con el flexémetro hasta la punta de la pared y esto nos da 6,3 m y qué pasa

muchacho. ;Qué puede haber pasado ahi?

Clase 6 Ep 7 Caso OA

OA: Bueno, ya que tenemos las fichas muchachas, vamos a observar que

se puede asemejar un movimiento constante. Dale, Sergio.
OA: Vamos a mirarlo entonces en el televisor
Est: Listo profe

OA: El movimiento constante es aquel que ocurre en cualquier elemento,
ocurre con la misma cantidad de desplazamiento y ahi lo podemos ver si se
dan cuenta, sucede el mismo espacio en el tiempo. (sefiala a los estudiantes
en el video) Entonces puede cambiar si ponga una fichita en una distancia

diferente.

EST: Profe me puede pasar el video
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OA: Si, claro, no hay problema, entonces muchachos vamos a terminar la
guia con las preguntas de la parte final del analisis, como se relaciona la
rapidez con la distancia 3 y 4. Ustedes tienen que mirar todo lo que sucedio

afuera y los videos que vimos para resolver listo.

De igual manera, al utilizar la expresion “;Qué puede haber pasado ahi?”, de forma
implicita, alude a la idea que para lograr la comprensioén de la nociéon de movimiento, es
necesario movilizar un proceso de atencidon en los sujetos como via que permite la
produccion de sentido por parte de ellos, quienes se constituyen a si mismos, en tanto son
capaces de comprender los significados que se encuentran inmersos en el propio acto del
movimiento, que no es otra cosa que el proceso por el cual el sujeto se va dotando de sentido

a si mismo.

Por su parte, se observa al profesor OB, realizar algunos ejercicios en una guia
llamada las 500 millas de fisica, jugando un papel importante no en la estructura de la nocion
de movimiento como objeto de la fisica, sino de la construccion de dicha nocion, pero desde
la intencionalidad de la ensefianza, lo que hace que dicha nociéon adquiera un caracter
eminentemente escolar, esto es: educativo y se corresponda mas con los significados
atribuidos al objeto menta, por parte del sujeto, pues desde la subjetividad de la interaccion
se reconstruye y se significa en variadas formas, haciendo del ejercicio escolar algo tnico,
diferenciado, con identidad particular y esencia propia del profesor que durante muchos

afios ha logrado estructurar desde su experiencia. Veamos:
TER OB Ep 104

Investigador: ;Podria usted identificar algunas rutinas que ha construido

en su exitosa carrera como docente?

OB: De movimiento, tengo varias practicas que han sido por decirlo asi
relevantes, especificamente una practica de las 500 millas de fisica que
estd establecido en la guia, pero yo la he cambiado a recorrer la cancha,
entonces es hacerles que hagan una carrera, una practica en movimiento
rectilineo, que salgan en determinado espacio para que sea constante,

(sonrie) entonces asi ya tienen una velocidad constante y con esa velocidad
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constante, ya pueden llegar a medir distancias o establecer el tiempo en que

se tardaria en recorrer la misma cancha.

Por otro lado, hasta una practica que yo construi, (se sefiala asi mismo)
como trabajo de grado que me permitia ver el movimiento de un hamster
dentro de una rueda, a partir del movimiento rectilineo, ;Qué es un
movimiento rectilineo uniformemente acelerado?, y bueno de esas cosas

que uno puede llegar a hacer.

A partir de lo anterior se evidencia como los ejercicios constituyen un aspecto
fundante para la ensefianza de la nocién de movimiento, que para los profesores OA y OB
los dotan de sentido al permitir incrementar con ellos la atencion del sujeto y facilitar la
vinculacion de los saberes abordados con los conocimientos previos del estudiante,
convirtiéndose en unos ejercicios de subjetividad, donde los sujetos comparten los
significados construidos a partir de sus interacciones y emplean sus experiencias cotidianas

para lograr la interpelacion del movimiento como elemento que aporta al sentido de la vida.

Entonces, una vez identificada la movilizaciéon de los ejercicios como elementos
constitutivos del orden discursivo que producen los profesores de fisica con la intension de
ensefiar la nociéon de movimiento; constatado, igualmente, el hecho de que dicha
movilizacion representa otro “objeto” intencional con el que guarda semejanza como lo es
de promover, incrementar o movilizar la atencion de los sujetos, podemos afirmar, en primer
lugar -en el marco de los presupuestos que orientan este tipo de trabajos-, que hay una figura
discursiva denominada metafora, constituyendo dicho orden discursivo. Esta es la metafora
de los ejercicios en clase. En segundo lugar, podemos afirmar que el sentido subyacente u

objeto intencional con el que guarda relacion es el de movilizar la atencion de los sujetos.

Teniendo en cuenta uno de los presupuestos a los que hicimos alusion, a saber: que
todos y cada uno de los elementos que componen el orden discursivo que produce el profesor,
en este caso los de fisica, que participaron de esta investigacion, concurre en su conjunto a la
produccion del sentido de la nocioén a ensefiar por la que se produce tal orden discusivo,
podemos afirmar que la figura discursiva identificada y, mas exactamente, el sentido
subyacente que ella connota contribuye a la configuracion del sentido de la nociéon de

movimiento. Siendo asi, el sentido: movilizacion de la atencion de los sujetos compone,
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parcialmente, el sentido mas general o complejo que de la nocién de movimiento escolar
produjeron los profesores de fisica que hicieron parte de esta investigacion. La nocion de
fisica se define, parcialmente, en este estudio de caso, como movilizacion de la atencion de

los sujetos.

Integracion de los cuatro saberes en la construccion del sentido general de la

nocion de movimiento

Frente a los objetivos que guiaron el desarrollo de esta investigacion se presenta el
proceso de integracion de los cuatro saberes, las cuales fueron identificados y comprendidos
e interpretados desde un sentido subyacente al nimero de figuras discursivas que contribuyen

el orden de este trabajo.

Integracion de primer nivel

1. Sentido subyacente a los saberes académicos. Se identificaron dos figuras como
representantes de estos saberes: El simil de los recursos didacticos y la alegoria de
la historia de los estados estacionarios de la subjetividad; asi mismo, son dos los
sentidos subyacentes a las mismas: desplazamientos y trayectorias del sentir del
sujeto y mecanismo de movilizacion de los estados estacionarios de la subjetividad,
respectivamente. De esta manera, el sentido integrado que emerge de estas dos figuras
es: desplazamientos y trayectorias del sentir del sujeto como mecanismo de

movilizacion de los estados estacionarios de la subjetividad.

2. Sentido subyacente a los saberes basados en la experiencia. Se identificaron dos
figuras como representantes de estos saberes: La metdfora del ejemplo y la metafora
de los experimentos mentales; asi mismo, son dos los sentidos subyacentes a las
mismas: dispositivo de interpelacion a las vivencias del tiempo intrapsiquico propias
del sujeto e introspeccion hacia las vivencias, respectivamente. De esta manera, el
sentido integrado que emerge de estas dos figuras es: introspeccion como dispositivo

de interpelacion a las vivencias del tiempo intrapsiquico propias del sujeto.
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3. Sentido subyacente a los saberes denominados teorias implicitas. Se identificaron
dos figuras como representantes de estos saberes: La metdfora del tiempo y el simil
del relato de lo cotidiano; asi mismo, son dos los sentidos subyacentes a las mismas:
inmersion en la condicion relativa de la existencia y promocion de lo imaginario en
el sujeto, respectivamente. De esta manera, el sentido integrado que emerge de estas
dos figuras es: inmersion en la condicion relativa de la existencia para la promocion

de lo imaginario en el sujeto.

4. Sentido subyacente a los saberes denominados guiones y rutinas. Se identificaron
dos figuras como representantes de estos saberes: la metdfora de las preguntas y la
metdfora de los ejercicios en clase; asi mismo, son dos los sentidos subyacentes a las
mismas: vivencias del dinamismo propio de ser subjetivo y movilizacion de los
procesos de atencidon en el sujeto, respectivamente. De esta manera, el sentido
integrado que emerge de estas dos figuras es: vivencias del dinamismo propio de ser

subjetivo que conducen a la movilizacion de los procesos de atencion en el sujeto.

Integracion de segundo nivel.

1. Sentido subyacente a los saberes explicitos. Los saberes académicos y los saberes
basados en la experiencia son saberes explicitos, como ha sido planteado en el
transcurso de este informe. Los sentidos subyacentes a cada uno de estos saberes han
sido identificados como desplazamientos y trayectorias del sentir del sujeto, como
mecanismo de movilizacion de los estados estacionarios de la subjetividad, en el caso
de los saberes académicos y dispositivo de interpelacion a las vivencias del tiempo
intrapsiquico propias del sujeto, en lo correspondiente a los saberes basados en la
experiencia. Una dimension consciente del conocimiento especifico del profesor
resulta, entonces, de la integracion de estos dos tipos de saberes. Asi, dicha
integracion arroja como resultado el siguiente sentido parcial de la nocion escolar de

movimiento construido por el profesor de fisica: desplazamientos y trayectorias del
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2.

sentir del sujeto como dispositivo de interpelacion a las vivencias del tiempo
intrapsiquico propias del sujeto en funcion de la movilizacion de los estados

estacionarios de la subjetividad.

Sentido subyacente a los saberes implicitos. Los saberes denominados teorias
implicitas y los saberes denominados guiones y rutinas, son saberes de caracter
implicito. Los sentidos subyacentes a cada uno de estos saberes han sido identificados
como inmersion en la condicion relativa de la existencia para la promocion de lo
imaginario en el sujeto, en el caso de los saberes denominados teorias implicitas y
vivencias del dinamismo propio de ser subjetivo que conducen a la movilizacion de
los procesos de atencion en el sujeto, en lo tocante a los saberes denominados guiones
y rutinas. Hay una dimension tacita o consciente del conocimiento especifico del
profesor que resulta de la integracion de estos dos tipos de saberes. Asi, dicha
integracion arroja como resultado el siguiente sentido parcial de la nocién de
movimiento construido por el profesor de fisica: vivencias del dinamismo propio de
ser subjetivo que conducen a la movilizacion de los procesos de atencion en el sujeto,
a partir de la inmersion en la condicion relativa de la existencia para la promocion

de lo imaginario.

Integracion de tercer nivel

Identificados los sentidos, tanto en la dimension explicita como la dimension

implicita, que conforman el conocimiento del profesor, queda por estudiar como los mismos
se integran en la construccion del sentido mas general de la nocion de movimiento. Esta claro
que la base para la integracion la constituyen los dos sentidos emergentes en el segundo nivel;
por tanto, el sentido mas general, que define la nocién de movimiento, correspondiente a

dicha integracion, es el siguiente:

Desplazamientos y trayectorias del sentir del sujeto como dispositivo de interpelacion
a las vivencias del tiempo intrapsiquico propias del mismo, en funcion de la

movilizacion de los estados estacionarios de la subjetividad, como vivencias del
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dinamismo propio de ser subjetivo, que conducen a la movilizacion de los procesos
de atencion en el sujeto, a partir de la inmersion en la condicion relativa de la

existencia para la promocion de lo imaginario.

La definicion misma, no solo es evidencia de la complejidad del tipo de conocimiento
que el profesor experto construye en la ensefianza interactiva, sino de su independencia
epistémica de los conocimientos de las disciplinas. La nocién de movimiento es diferente a
la nocidén de movimiento de la disciplina fisica. El vector de diferenciacion de mayor peso es
la intencionalidad histdrica distinta que da origen a las dos regiones epistemoldgicas: la de la
fisica y la de la ensefianza. Esta tltima emerge de la intencionalidad de la ensefianza; su
horizonte de sentido es, por tanto, la edificacién de la subjetividad. La de la fisica es la de

determinar un objeto de caracteristicas particulares, aparentemente no subjetivas.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESOR DE FISICA
ASOCIADO A LA NOCION MOVIMIENTO.

b oo s [

Teorias implicitas (ticito )

Fuente

Saberes Académicos

El simil de movimiento como parte del tedo del Estatuto
fenomenalgico de fa fisica La mutifora del tiesspo que comaenta b imegracién del sentido de

construccidn de la nedén de movimiento.

.
g
[~}
8

La cumrc!u;iimg’dn de |a historia como un mecanismos El relso como iastraaenta propio del profesor de fiica que
para la canstrucddn de la nocidn de movimiento aporta & la construceitn de 1a nacién de mavimiento

|einynd odwe)

Saberes basados en la experiencia (explicito)
El gjemplo como metifora que construye los saberes
basadoes en |a experiencia de la nocidn de movimiento

&l experimenta como iGn para |a materializacion
Que representa las ecuaciones del movimiento

Guion y rutinas (tacito)

La metafora de |a pregunta como construccion del
espacio tiempo de |a logica del movimiento.

El simil del ejercido como accion de méento)
en la construccion de |a realidad de la nocion de
movimiento

epIA 3D RLOISIH

Figura 3. Conocimiento profesional especifico del profesorado de Fisica asociado a la nocion de movimiento.
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CONCLUSIONES

e [os saberes basados en la experiencia construidos por el conocimiento de los
profesores de fisica al momento de ensefiar la nocién de movimiento se encuentran
representados en el ejemplo y los experimentos cotidianos que se dan en el orden
discursivo que se pueden dar a partir de un mecanismo individual y colectivo para la

aprobacion del sentido.

e Para los profesores de fisica que forman implicita dejan ver el discurso y las acciones
todas aquellas teorias a nivel institucional que embocan la ensefianza vinculada a la
idea de alcanzar el aprendizaje en torno a la nociéon de movimiento, qué es necesario
para los estudiantes no solo asumido desde el nivel disciplinar sino como un proceso

que contribuyendo al sentido del aprendizaje de la nocion.

e Los guiones y rutinas son un tipo de estructura que ayudan el conocimiento
experiencial tacito que contribuye a alguna manera la nocién de movimiento en los
profesores de fisica, poniendo en evidencia la intencidon de ensefar y, asimismo,
permitiendo entender un dispositivo individual y colectivo a la producciéon que le da

sentido a la nocion.

e Al efectuar la integracion de los cuatro saberes se evidencia que para el profesor de
fisica se concibe la subjetividad propia del sujeto en el marco de la intencion y la

interaccidn en el contexto social, cultural e histérico.

e [Los profesores de fisica se identifican por poseer y desarrollar competencias
especificas que se perfeccionan a través de la practica reflexiva, demostrando que la
forma en que se adquieren las competencias no puede ser simplemente identificada,

ya que esta no se rige unicamente por la teoria.

77



e Los profesores de manera implicita en la construccion de la nocién de movimiento
contribuyen a la formacion del sujeto que razona de manera analitica, lo cual sucede

de la observacion que hace.

e La observacion minuciosa y reflexiva en el proceso de ensefianza elaborado por los
profesores OA y OB fue definitivo en la estimacion y reconocimiento de la leccion

profesional de la investigadora

e Los profesores de fisica mantienen cuatro tipos de saberes, con diferentes estatutos
epistemologicas fundantes, dicho conocimiento se ha integrado en la hora de ensefiar
la nocidon de movimiento; dicha categoria se produce a partir de los cuatro tipos de
saberes, generar categorias de manera integral en el aula y dan significado a la

relacion con la forma en que se produjo de dicha integracion
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ANEXOS

ANEXO 1. Protocolo de Observacion

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS -INVAUCOL

Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemologicas y metodoldgicas.
Instrumentos de investigacion. Protocolo de Observacion'

Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri?.

Presentacion del protocolo de observacion

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

de organizacion de la informacion.

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

como guia para:

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

2 El autor agradece y reconoce los comentarios y aportes de los estudiantes de la Maestria en Educacion
(codigo 2010), realizados esté documento, en el marco del desarrollo del Seminario Proyecto de Investigacion.
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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 los
determinantes fundamentales de las categorias objeto de estudio.

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

en cuestion.

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

que hace viable su aplicacion.
Descripcion del protocolo de observacion

Siguiendo la recomendacion de Stake (1998) se utiliza la letra O (theta mayuscula) para hacer
referencia al caso y la letra 0 (theta mintscula) 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 al conocimiento profesional especifico de un profesor (X) asociado a las nociones
particulares que se desean estudiar; la X estd representando a cada profesor o caso a estudiar,
esta podré ser reemplazada por un nombre o denominacion particular durante el momento de
la observacion dependiendo de lo acordado con cada uno de ellos, frente a como quieren

aparecer en cada protocolo y en la investigacion

Dada la estructura y complejidad que connota la categoria Conocimiento Profesional
Docente que hemos asumido en este tipo de investigaciones, tanto si nos referimos a la
categoria en sentido general, como si nos referimos a ella en sentido especifico, se hace
necesario proponer algunas férmulas que nos permitan ordenar la informaciéon al momento
del registro e identificacion de episodios. En este orden de ideas, para facilitar la descripcion
de episodios en el protocolo de observacidon es importante tener en cuenta la siguiente
formula: “el conocimiento profesional docente especifico del profesor (X) -de un area
cualquiera-, asociado a una nocion particular”, se subdivide en Y1, Y2, Y3y Y4”, de donde

Y1 son los saberes académicos, Y2 son los saberes practicos, Y3 son las teorias implicitas y
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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 (condicidon de un caso bien planteado, segiin Stake) relacionados con
esos cuatro tipos de saber, los cuales, a su vez, al ser caracterizados comprendidos e
interpretados (tanto de manera individual como en las relaciones de conjunto) aportan en el

proceso de observacion, necesariamente, a la comprension del caso.

Estos temas, los cuales se encuentran sefialados -en las investigaciones de las que nos

ocupamos-, en los objetivos de los proyectos son:

- Los saberes académicos construidos por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados

a una nocion particular (61).

- Los saberes basados en la experiencia construidos por el profesorado -de un area cualquiera,

asociados a una nocidn particular (62).

- Las teorias implicitas construidas por el profesorado -de un drea cualquiera-, asociados a

una nocion particular (63).

- Los guiones y rutinas construidos por el profesorado -de un area cualquiera-, asociados a

una nocion particular (64).

Asi, siguiendo en la linea de Stake, dichos temas los representamos como: 01, 62, 63, y 64,
en cuyo caso O representa la manera como desde la investigacion se interroga por las
relaciones especificas (de emergencia, estructura, dinamica, integracion e identidad, entre

otras), de cada saber con la nocidn particular que se investiga.

Dado lo anterior, podemos establecer que un episodio cualquiera (Epn), estd incluido (<) en
un tema cualquiera de los cuatro planteados (6 n) siy 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 estd integrado al Conocimiento Profesional
Docente Especifico del profesorado -de un darea cualquiera-, asociado a una categoria

particular (Ctp). (6A o ©B).
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Asi, en términos generales tenemos que, para el registro razonable de la informacion
observada, dado el tipo de problemas de investigacion planteados en este programa de

investigacion, podemos asumir el siguiente tipo de argumento:
ARGI: EPnc On <> 6neYnyYne (6A o0 OB)

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

y deseables:

Caso OA:

ARGI1.1: EPnc 814> 081€YlyYleBA
ARG1.2: EPnc 024> 02€Y2yY2e6A
ARG1.3: EPnc 834> 03€Y3yY3eBA
ARG1.4: EPnc 04 <> 04 e€Y4yY4eOA
Caso OB:

ARGI1.1: EPnc 01 <>01€YlyY1leOB
ARG1.2: EPnc 024> 02€Y2yY2€ OB
ARG1.3: EPnc 834> 03€Y3yY3 OB
ARG1.4:EPnc 04 <> 04€e€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 construccion y registro de los datos
en la observacion de clases. Con el protocolo, entonces, se pretende en primera instancia es
favorecer el registro y la identificacién de episodios, tanto como la asociacion de cada uno
de los episodios con los saberes mencionados a los que este hace alusion. Todo lo anterior

con el fin de ir esclareciendo el caso O desde la observacion.
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Descripcion y presentacion del formato asociado al protocolo de observacion.

En el formato que presentamos a continuacion, los datos de las tres primeras filas se pueden
considerar de tipo “informativo”, puesto que en ellas se indagd por el contexto del aula de
clase en el cual se desarrollé cada uno de los casos a estudiar, que para el posterior analisis
favorecieron el esclarecimiento del problema que se investigd, teniendo en cuenta que los
datos que se registraron alli no se convirtieron en variables que se asocian al caso,

basicamente cumplieron la funcién de organizacion de la informacion registrada.

En el espacio registro de los episodios de clase asociados a © (Theta mayuscula), se registran
los momentos de clase que evidencian los saberes asociados a la nocion a estudiar (para esta
investigacion la nocion intervalo) de manera que ayuden a esclarecer el caso. Se entiende por
episodio (Ep) segun Perafan “la unidad minima de sentido trascrita e identificable en un
conjunto continuo de parrafos o, lo que es lo mismo, la diferenciacion tematica o categorial
de una parte de la totalidad, cuya caracteristica fundamental es portar un sentido completo
intrinseco” (2004: 120), en términos generales se define como la unidad minima de sentido
construida dentro de un discurso lo menos extenso posible para poder darle una organizacion,
lo que puso en juego la capacidad del investigador de subdividir y analizar qué es un episodio

en la clase para extraerlo y darle un unico sentido.

En el espacio Identificacion de episodios asociados a 01, 02, 63, 64 se debe asociar los
episodios registrados previamente, a los problemas especificos que ayudan a esclarecer el
caso. Asi, la identificacién de un episodio en el proceso de observacion presupone intuir o
suponer una relacion de este con por lo menos uno de los temas especificos sefialados en la

investigacion como esclarecedores del caso O.
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ANEXO 2. FORMATO ASOCIADO AL PROTOCOLO DE
OBSERVACION.

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL MAESTRIA EN
EDUCACION
GRUPO DE INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS
INVAUCOL

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL

Proyecto de investigacion Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas
epistemoldgicas y metodolégicas Instrumento de investigacion
Formato de protocolo de observacion

Investigador Instituto educativo | Fecha: Hora de inicio:

Hora final:

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

Experiencia del profesor: No. De alumnos: Asignatura:

Entre Sy 10 afios
Entre 10 y 15 afios
Mas de 15 afios

Temas asociados Estrategias pedagogicas (guias, trabajos en | Empleo libros de texto
grupo, juegos, exposiciones, etc.)

OA = Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (A) asociado a la nocién de movimiento

Registro de Episodios (Epi, Ep: ...... Ep.)de | Identificacion de | Descripcion de tipo:
clases asociadas a OA episodios asociados a | Ep, € 9,<>6n€ Y,y Yne OA
01, 02, 03, 04 (Por qué Ep, € 6,?

1

2
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Anexo 3: MUESTRA PROTOCOLO DE OBSERVACION DILIGENCIADO
PARA ESTA INVESTIGACION

pr—

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO DE INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS INVAUCOL
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MACIOMAL ) |
Proyects de isvestigacion Conccimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemologicas
y matodoldgicas Instramento de investigacidn
Formato de protocolo de cbservacidn
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ANEXO 4: PROTOCOLO DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONALMAESTRIA EN EDUCACION
e GRUPO DE INVESTIGACION POR LAS AULAS
NACIONAL COLOMBIANAS
- - INVAUCOL

Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemolégicas y metodologicas
Instrumento de investigacion
Formato de protocolo de Entrevista Semiestructurada

Nombre del profesor: | Edad Experiencia del Observaciones
Entre 20y 30 profesor:
Entre31y40 Entre 5y 10 afios
Mas de 41 Entre 10 y 15 afios
Mas de 15 afios

O, - Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (A) asociado a la nocion de
movimiento

I.  PREGUNTAS RELACIONADAS CON LOS SABERES ACADEMICOS

1. (Cuales considera usted son las fuentes que mas le han aportado a la construccion de la nocion
de movimiento que usted mantiene y ensefia?

2. (Cree usted que su concepto sobre lo que es la nocion de movimiento ha cambiado durante su
vida profesional? Si la respuesta es positiva, mencione en qué sentido ha cambiado y cudles
son las razones que explica ese cambio.

3. ¢Conoce usted alguna historia sobre la nocién de movimiento que nos la pueda narrar ahora?
Si es asi, ;por favor podria hacerlo?

4. (Qué papel le atribuye a usted a los libros de texto en la construccion de sus conceptos actuales
de la nocién de movimiento?

5. ¢Qué papel les atribuye a los libros de fisica en la construccion de sus conceptos actuales de la

nocion de movimiento?

i. PREGUNTAS RELACIONADAS CON LOS SABERES ACADEMICOS

—

(Cuales considera usted son las fuentes que mas que han aportado a la construccion de la

nocion de movimiento, que usted mantiene y ensefia?
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(Crees usted que su concepto sobre lo que es la nocion de movimiento ha cambiado durante
su vida profesional? Si la respuesta es positiva, mencione en qué sentido ha cambiado y cuéles
son las razones que explican ese cambio.

(Conoce usted alguna historia sobre la nocion de movimiento que nos pueda narrar ahora? Si
es asi, por favor podria narrarla ahora.

(Qué papel le atribuye usted a los libros de texto en la construccion de su concepto actual de
la nocién de movimiento?

(Qué papel les atribuye a los libros (relacionan aquellos que a su juicio del investigador estan
asociados con la disciplina que supuestamente soportan el conocimiento de estan asociados
con las disciplinas que supuestamente soportan el conocimiento de contenido) en la

construccion de su concepto actual de la nocién de movimiento?

PREGUNTAS RELACIONADAS CON LOS SABERES BASADOS EN LA
EXPERIENCIA

(Acostumbra usted a reflexionar sobre su experiencia como docente?

(Considera que el ejercicio de reflexion que realiza sobre su practica profesional como docente,
usted produce algun tipo de conocimiento o saber?

(Qué papel atribuye al ejercicio de reflexion, que usted realiza sobre su practica de ensefianza
de la nocién de movimiento, en la construccion de su concepto actual de movimiento?
(Considera usted que existe alguna diferencia entre la nocion de movimiento que usted ha
construido a partir de la reflexion sobre su practica profesional, y la nociéon de movimiento mas

académica o conceptual que usted mantiene?

PREGUNTAS RELACIONADAS CON LAS TEORIAS IMPLICITAS

(Considera usted que en el ambito institucional se mueve alglin tipo de teorias cientificas,
disciplinares, pedagdgicas o didacticas, de las cuales los profesores no son necesariamente
conscientes?

(Crees usted que en el ambito institucional podrian circular algunas teorias inconscientes sobre
la nocién de movimiento, que sin saberlo los profesores ponen en practica a la hora de ensefiar

dicha nocion? Si es asi, jpodria dar un ejemplo de cobmo ocurre esto?
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3. (Cree usted que en su manera de entender la nocion de movimiento haya jugado un papel
importante algunas teorias sobre el movimiento, que se mueva en el inconsciente colectivo de

la institucion donde trabaja?

IV. PREGUNTAS RELACIONADAS CON ELLOS GUIONES Y RUTINAS

1. ¢Considera usted que los profesores han construido inconscientemente algtn tipo de rutina que
al mantenerlas les hace mas facil y exitosa el papel de ensefiante?

2. (Podria usted identificar algunas rutinas que ha construido en su exitosa carrera como
docente? Solo para la nocion que se solicita

3. (Recuerda alguna experiencia de tu infancia en relacion con tus procesos de ensefianza de la
nocion de movimiento que pueda considerar dolorosa o traumatica?

4. (Cuéndo te enfrentas a la ensefianza de la nocion de movimiento, qué sentimientos te
embargan?

5. (Has sentido alguna vez rabia, Impotencia o miedo al enfrentar la necesidad de ensefiar la
nocion de movimiento? Si es (podria describir el hecho y tratar de comprender por qué

sucedio?
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ANEXO 5: ANALYTICAL SCHEME

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL MAESTRIA EN EDUCACION
GRUPO INVESTIGACION POR LAS AULAS COLOMBIANAS -INVAUCOL

Conocimiento Profesional Docente: Nuevas perspectivas epistemoldgicas y
metodologicas. Instrumentos de investigacion.
ANALYTICAL SCHEME?®
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri
Presentacion del Analytical Scheme

En su disertacion doctoral Mumby (1973) se propone, ademas de determinar las
consecuencias intelectuales de la ensenanza de las ciencias en el aula, construir e
implementar un instrumento de analisis para detectar en los estudiantes la emergencia de
habilidades racionales frente al conocimiento y su independencia respecto del juicio de los
profesores. Mumby propone una compleja simbologia, o serie de algoritmos, para representar
y simplificar los datos provenientes de la transcripcion de clases y de entrevistas, con miras
a hacerlos mas asequibles a los programas de computador. Una vez determinados sus
componentes conceptuales y practicos, Mumby recomienda esta “técnica” para
investigaciones que se lleven a cabo sobre los profesores y su ensefanza (1973: 1). En
términos generales, Mumby concibe el Analytical Scheme como un cuerpo conceptual
presentado, a partir de un trabajo de conversion, en la forma de algoritmos, que orienta el

andlisis y posterior interpretacion de datos, o mas exactamente episodios.

Por su parte, Russell (1976) en su tesis de doctorado “On the Provision Madefor
Development of Views of Science and Teaching in Science Teacher Education (Sobre la
planeacion para el desarrollo de puntos de vista sobre la ciencia y la ensefianza en la
formacion del profesorado de Ciencias), desarrolla un analytical scheme que permite
identificar, organizar, seleccionar y, en ultimas, analizar diferentes perspectivas sobre la
naturaleza de la ciencia y sobre la ensefianza de las ciencias. Al contrario de Mumby, Russell

mantiene un método mas circunscrito a los trabajos previos que han hecho uso de esta técnica

3 Tomado de: Perafan. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas
epistemoldgicas y metodoldgicas. Bogota: UPN. Material de trabajo. Seminario Doctoral. DIE.
Manuscrito en prensa.
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de investigacion en la ensefianza, aunque propone seguir lo que Toulmin denominoé “esquema
para analizar argumentos” (Toulmin, 2007: 135) como complemento al método tradicional.
En efecto, el modelo presentado por Russell mantiene el esquema tradicional de registro y
organizacion de los datos por episodios, por un lado, y de identificacion y analisis de los
datos sobre la base de conceptualizaciones previamente determinadas; no obstante, su aporte,
a nuestro juicio, consiste en haber hecho uso de la forma de los argumentos ilustrada por

Toulmin, para analizar situaciones concretas del aula.

Apoyado en estos dos autores, Perafan en su tesis doctoral, (2004) simplifica y adecua esta
técnica para organizar diferentes tipos de datos provenientes de fuentes diversas en un mismo
proceso investigativo, facilitando de esa manera el andlisis de los mismos, igualmente, en el
marco de las construcciones conceptuales previas, que de todas maneras pueden ser
modificadas. Estas conceptualizaciones aluden a la tesis central de Perafdn, para quien el
profesorado ha construido un conocimiento propio que es epistemoldgicamente diferente del

de las disciplinas en las que, se crey?, se fundaba (Perafan, 2004).

Caracterizacion del Analytical Scheme

En el espacio de analisis e interpretacion de los episodios, las formas de los argumentos asi
establecidas obedecen, entonces, en primera instancia, a la determinacion de la categoria
Conocimiento Profesional Docente Especifico, como un “sistema de saberes integrados en
funcion de una categoria particular construida por el profesorado, en el desenvolvimiento
histérico de la ensefianza, para formar sujetos desde un lugar epistémico-cultural puntual, es
decir, desde tal categoria. En el proceso de produccion de la categoria en el aula, el profesor,
si es que hablamos de un profesor, estd 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.

Discursividad que sale al encuentro del sujeto o de la “cosa”. Es decir, que hay que
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identificar si la intencionalidad implicita y explicita en la que se desenvuelve la accidon
intencional discursiva del maestro (AIDM) es la explicacién de un supuesto orden en la
naturaleza, lo que llamaremos la accion intencional discursiva del maestro dirigida a objetos
(AIDM-0), 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 definicidn, al Conocimiento Profesional Docente Especifico
todo saber (saber académico, guiones y rutinas, teorias implicitas o saberes basados en la
practica) del que se pueda mostrar al menos un claro indicio de su orientacién, por

naturalezay principio, a la interpelacidn del otro para provocar el devenir de la subjetividad.

Asi las cosas, para el analisis de la informacion debemos suponer que un Episodio cualquiera
(Epn) esta incluido (C) en un tema cualquiera de los cuatro planteados (9n) siy solo si (<)
el saber Yn (que pertenece a ese tema particular - On -) aparece estructurado (pertenece,
estd contenido) en una accidn discursiva intencional del maestro dirigida a sujetos

(AIDM-S). De donde podemos obtener la siguiente formulacion general:

ARG2: Epn € 9n ¢<>Yn e Ony 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 andlisis de los textos transcritos, desde la perspectiva de la

intencionalidad de ensenar:

ARG2.1: Epn €91 ¢> Y1 €91y Y1 e AIDM-S
ARG2.2: Epn € 92 <> Y2 €92y Y2 € AIDM->S
ARG2.3: Epn € 93 <> Y3 €93y Y3 € AIDM->S
ARG2.4: Epn € 94 <> Y4 €94y Y4 € AIDM->S

En segunda instancia, en el espacio de analisis e interpretacion de los episodios, la forma del
argumento asi establecida obedece a las determinaciones de cada uno de los saberes que

integran el Conocimiento Profesional Docente Especifico. Dichas determinaciones son
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epistemologicamente diversas (Cf. Perafan, 2011) lo cual hace més complejo el tema del

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

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

cultural institucional (Cci); y para los guiones y rutinas (Y4) la historia de vida (Hv).

Siendo asi, un episodio cualquiera (Epn) se reconocerd incluido (C) en un tema cualquiera
de los cuatro (9n) planteados como esclarecedores del caso, si y solo si (¢<2) el tema (9n)
pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Yn) y dicho saber a uno de los cuatro estatutos
epistemoldgicos fundantes (Eefn) descritos. Obtendremos de esta manera la siguiente
formulacion del argumento:

ARG3: Epn € 8n <> 9n e Yny Yn (es causado por) Eefn (Td;Pp; Cci; Hv)

En ese orden de ideas obtenemos un nuevo despliegue de formas de argumentos posibles,
para el andlisis de la 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: Epn € 91 <> 91 €Y1y Y1 (es causado por) Td
ARG3.2: Epn € 82 <> 92 € Y2y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Epn € 93 <> 93 € Y3 y Y3 (es causado por) Cci
ARG3.4: Epn € 94 <> 94 € Y4 y Y4 (es causado por) Hv

Todavia queda por definir, con miras a facilitar el proceso de andlisis e interpretacion, los
criterios para la identificacion de la relaciébn causal entre saberes (Yn) y estatutos
epistemologicos fundantes (EeFn:Td; Pp; Cci; Hv). Dichos criterios habran de obedecer a los

andlisis epistemologicos asociados mds a una epistemologia sobre el conocimiento del
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profesor, que a una epistemologia general o a una epistemologia sobre una disciplina en

particular.

Un tercer aspecto por definir esta relacionado con el cardcter 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 €1, de manera
consciente. Un saber es implicito (Sim) si cumple una de las dos siguientes condiciones: a)
El profesor no puede verbalizarlo, por cuanto se encuentra reprimido en el inconsciente; sin
embargo, juega un papel determinante en la accion docente (Simr); b) El profesor no lo
verbaliza, pero no por causa de una represion, sino de una postura funcional cultural que
tiende a la simplificacion y el control de los acontecimientos de la vida cotidiana (Sim-r),
con lo cual se puede decir que es un saber implicito que se encuentra fuera de la consciencia
presente, pero que puede devenir explicito en el proceso de elaboracion reflexiva que
identifica y complementa los huecos o vacios en la estructura de guiones o rutinas
identificables y propios de la accion de ensefanza” (Perafdn, 2011); en este caso: la accion

de ensefanza 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 esté en el estatuto que los funda, de suerte que debemos
reconocer saberes conscientes o explicitos que son del orden “tedrico” (Sext) y saberes
conscientes o explicitos que son del orden “practico” (Sexp).

Por otra parte, los guiones y rutinas y las teorias implicitas se identifican por su caracter
implicito. Corresponde, de acuerdo con Perafan, a los guiones y rutinas la condicion de ser
saberes inconscientes o 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 relacion con el caracter implicito o explicito de cada uno de los
cuatro tipos de saber que se integran a la categoria Conocimiento Profesional Docente

Especifico, podemos asumir las siguientes representaciones formales:

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

Para los saberes basados en la experiencia (Y2) la formulacioén saberes explicitos del orden
practico = (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 condicion técita o implicita de los saberes que se registran o identifican en ellos.

Un episodio (Epn) esta incluido (€ ) a un tema cualquiera (9n) de los cuatro que han sido
definidos como esclarecedores del caso (8), si y solo si (¢<>) dicho tema (9n) pertenece (€)
a uno de los cuatro saberes (Yn) que han sido reconocidos histéricamente como integrados
al Conocimiento Profesional Docente y si dicho saber (Yn) esta asociado o pertenece (€) a
una cualquiera de las condiciones consciente o inconscientes 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 informacioén

ARG4: Epn c Bn ¢ 0BneYnyYn c Cns

97



De esta manera obtenemos un nuevo despliegue en las formas de argumentacion posibles,
para el andlisis 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 condicion propia, de cada saber, de ser consciente o inconsciente:

ARG4.1: Epn © 81 <> 081 €Y1y Y1 C Sext

ARG4.2: Epn € 02 <> 02 € Y2y Y2 C Sexp
ARG4.3: Epn € 83 <> 83 € Y3y Y3 C Sinet
ARG4.4: Epn € 64 <> 084 € Y4y Y4 C Simr
ARG4.5: Epn € 64 <> 84 € Y4y Y4 C Sim-r

En sintesis, los cuatro tipos de argumentacion que constituyen el Analytical Scheme son:
ARGL:EpncBn<>0neYnyYneBA

ARG2:EpncBn<>YneBnyYneADM->S

ARG3: Epn c B n <> 0neYnyYn (es causado por) Eefn
ARG4:EpncBn<>06neYnyYncC 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.
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ANEXO 6: FORMATO ANALYTICAL SCHEME

Analytical Scheme
Procedimiento para la organizacion y andlisis de

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA datos en epiSOdiOS.
NACIONAL

(Mumby, 1969; Russell, 1976; Perafan, 2004)

Grupo de Investigacion por las aulas colombianas — INVAUCOL
El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de Fisica asociado
a la nocion de Movimiento

Fecha: Profesor: Texto:
Investigadora Clase No. _1_
Paola Ricardo
Linea Organizacion por episodios | Analisis e
relativos a: interpretacion. Tipos

posibles de argumentos:
ARGI1: EPncBn¢>6neYny
Yn € ©n ARG2: Epn © 9n ¢<>Yn
€dnyYneAIDM->S

ARG3: Epn c9n <> 9ne¥Yny
Yn (es causado por) Eefn (Td;Pp;
Cci; Hv)

ARG4: Epn c9n <> 9neVYny
Yn c Cns




ANEXO 7: MUESTRA ANALYTICAL SCHEME DILIGENCIADO PARA
ESTA INVESTIGACION

Analytical Scheme

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

NACIONAL
Educadora de educa

Grupo de Investigacion por las aulas colombianas — INVAUCOL
El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de Fisica asociado a la
nocion de Movimiento

dore

Investigador | Fecha: Profesor: Texto: OA
a: 25 de mayo 2019 Clase No. 1

Paola -
Ricardo

Linea Organizacion por episodios relativos a: Analisis e

interpretacion. Tipos

posibles de argumentos:
ARGI1: EPncBn¢>6neYny
Yn € ©n ARG2: Epn € 9n ¢<>Yn
€dnyYneAIDM->S

ARG3: Epn c9n <> 9ne¥Yny
Yn (es causado por) Eefn (Td;Pp;
Cci; Hv)

ARG4: Epn c9n <> 9neVYny
Yn c Cns

Epl

0A: Buenos dias, chicos... Revisemos haber | org. 1.1

4 quien vino hoy, Sergio sumerse trajo la excusa

de la clase pasada....... Arg. 2.1/ Arg. 4.1

O4 : Heee...... John, Edison, Edwin, jota no
vino.... Johan estiben no vino hoy...
Eustoquio... he Sergio Daniel.... Toca que
miremos la falla de la clase pasada, miranda....
Llego temprano muy bien, Maria Alejandra,
Israel ya presento la excusa y Miguel Angel

Pulido
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Ep2
0a: Tema de hoy, movimiento rectilineo,

uniforme, hoy no nos va a compafera, la

compafiera, Olga, alguien sabe de Eustoquio

04 : Bueno.... Vamos a empezar la clase de hoy
con una pregunta introductoria, desde lo que
ustedes ya saben, desde lo que ustedes
conocen.... He ;Qué nociones tienes ustedes de
movimiento, para usted que es ¢l movimiento?...
ustedes hay lo pueden colocar, por ejemplo,
donde lo pueden observar, si lo observan a
diario, como sienten ustedes ¢l movimiento,
como sienten sus efectos, en donde esté presente,

ese tipo de cosas............ Listo

Arg. 3.1
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