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Articulo de investigacién

Resumen

El articulo, resultado de una investigacion, explora el uso de metaforas en la formacién universitaria
de los docentes de musica para propiciar la intencionalidad formativa de los profesores. Se inicia con
un andlisis de estudios previos sobre metaforas educativas y su aplicacion en la ensefianza musical.
Seguidamente, se argumenta que las metaforas son herramientas poderosas para construir significado
y fomentar la produccién de sentido acerca de la musica en contextos educativos. Se propone un marco
conceptual que vincula las metaforas con el conocimiento profesional del profesor y con el papel del
educador musical, a través de la configuracion de intencionalidades formativas y principios de actua-
cién docente. Esta investigacion adopta una metodologia cualitativa, con enfoque de estudio de caso
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colectivo, y registra el desarrollo de diferentes intencionalidades formativas y principios de actuacién docente en profesores
de musica en formacion.
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Abstract

This article, the result of research, explores the use of metaphors in the university training of music teachers to foster formative
intentionality in their professional development. It begins with an analysis of previous studies on educational metaphors and
their application in music teaching. It then argues that metaphors are powerful tools for constructing meaning and generating a
sense of music within educational contexts. A conceptual framework is proposed that links metaphors to teachers’ professional
knowledge and the role of the music educator through the configuration of formative intentionalities and teaching principles
of action. The study adopts a qualitative methodology with a collective case study approach, documenting the development of
different formative intentionalities and guiding principles for teaching practice in pre-service music teachers.
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Resumo

Este artigo, resultado de uma pesquisa, explora o uso de metaforas na formagao universitaria de professores de musica, com
o objetivo de promover a intencionalidade formativa no desenvolvimento profissional docente. Inicia-se com uma analise de
estudos prévios sobre metaforas educacionais e sua aplicagdo no ensino de musica. Em seguida, argumenta-se que as metaforas
sdo ferramentas poderosas para a construcdo de significados e a produgdo de sentido sobre a musica em contextos educativos.
Propde-se um marco conceitual que relaciona as metaforas ao conhecimento profissional do professor e ao papel do educador
musical, a partir da configuragdo de intencionalidades formativas e principios de atuagdo docente. A investigacdo adota uma
metodologia qualitativa com enfoque em estudo de caso coletivo, registrando o desenvolvimento de diferentes intencionalida-
des formativas e principios orientadores da pratica pedagégica em professores de musica em formacio inicial.
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Introduccidon

En este articulo se analiza la forma en que las metéafo-
ras enriquecen la ensefianza musical y como pueden
constituirse en un insumo para la formacién docente
cuando provienen del conocimiento profesional
del profesor. Las metaforas pueden ser herramien-
tas epistémicas clave, ya que permiten conectar
dominios lejanos del conocimiento con experiencias
concretas y vivenciales, y se constituyen en construc-
ciones explicitas de intencionalidades de formacién
en la educacién musical.

Se concibe que el conocimiento profesional del
profesor (CPP, en adelante) desborda ampliamente
el conocimiento académico, entendido este dltimo
como el de las comunidades cientificas o artisticas, en
este caso el de los musicos. El cPP es un conocimiento
que promueve la existencia de nuevos sujetos a partir
de la interaccidn con las nociones que se ensefian
(Perafan, 2015, 2021). En la formacién docente, el
reconocimiento de estos saberes construidos por
profesores expertos puede ser un camino para enri-
quecer la comprension del papel y la identidad del
profesor, ademas de producir nuevos sentidos para
la ensenanza, en este caso, de la musica.

Este proceso se describe en la investigacién rea-
lizada con docentes en formacién pertenecientes al
programa de Licenciatura en Musica.! El estudio parte
de la pregunta: ;como puede incidir el conocimiento
profesional de docentes expertos en la complejizacion
del saber docente en profesores en formacién alre-
dedor de una nocién musical especifica? Para ello,
se tomaron como base tres investigaciones previas
sobre el conocimiento profesional de profesores
expertos y sus construcciones discursivas en torno a
nociones escolares como compas, escala e intervalo
(Castafieda, 2016; Linares, 2016; Trivifio, 2020).

Marco conceptual

El conocimiento profesional
del profesor

El programa de investigacion acerca del conocimiento
profesional del profesor se consolid6 en la década de
1980 con las investigaciones de Lee Shulman (2005),
quien propuso la categoria Pck (Pedagogical Content
Knowledge), entendida como el tipo de conocimiento
que resulta de la interseccion entre el conocimiento
de la materia —o conocimiento disciplinar— y el

1 En el contexto colombiano, las licenciaturas son programas
universitarios destinados a la formacién de profesores en
diferentes asignaturas.

conocimiento de las estrategias pedagogicas mas
eficaces para transmitir esos contenidos a estudian-
tes con contextos y caracteristicas especificos. Esto
implica la capacidad de transformar el contenido
académico en experiencias de aprendizaje accesibles.

Esta definicion ha sido profundizada y debatida
entre los investigadores educativos, discutiéndose
la necesidad perentoria de intervencién de investi-
gadores y cientificos de la educacién para el mejora-
miento de las practicas pedagégicas (Angulo-Rasco,
1999; Abell, 2007). Este campo de indagacion se
reorienta hacia una investigaciéon desde los profe-
sores (Pérez-Abril, 2003), en la cual son los mismos
docentes quienes reconocen y analizan sus practi-
cas y las de otros para coconstruir el conocimiento
pedagogico.

Para esta investigacion se asumid la estructura
del conocimiento del profesor propuesta por Perafan
(2015, 2021), a partir de la concepcién de Porlan
y Rivero (1998), en la que se indica que el conoci-
miento del profesor incluye cuatro componentes:
dos de caracter explicito —saberes académicos y
saberes derivados de la experiencia— y otros dos de
caracter inconsciente o tacito —teorias implicitas y
guiones y rutinas—. Para Perafan (2015), cada uno de
estos componentes se origina en una dimensién del
docente: la transposicion didactica para los saberes
académicos; la practica profesional para los saberes
derivados de la experiencia; las teorias implicitas en
el campo cultural institucional, y los guiones y rutinas
fundamentados en la historia de vida del docente.

Desarrollando el concepto de conocimiento profe-
sional deseable de los docentes (Rivero et al., 2017),
este se concreta en la formulacion de teorias prac-
ticas, entendidas como la integracién de saberes de
la materia, pedagogicos, de la experiencia y meta-
disciplinares, provenientes de la concepcion del
conocimiento y de las finalidades de la educacidn,
tanto para la sociedad como para las personas. Se
considera que estas teorias no son conocimientos
adquiridos exclusivamente a través de la formacion
académica, sino construcciones propias que gufan
sus decisiones, practicas y estrategias pedagogicas
(Rivero et al.,, 2020).

Se observa que dichas teorias se concretan en
principios didacticos, los cuales son la base de la
actuacion docente (Porlan, 2008) y constituyen los
marcos de referencia, concepciones y creencias a
partir de las cuales los profesores desarrollan su
practica diaria en el aula. Asi, las teorias practicas
no solo orientan la ensefianza, también reflejan la
interaccion del docente con los estudiantes, los con-
tenidos y el contexto educativo.
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Para reconocer estas construcciones epistemolé-
gicas, asociadas a nociones escolares particulares, se
han analizado los discursos de docentes expertos y
se han identificado figuras discursivas emergentes,
como similes, metaforas y ejemplos, que surgen de
uno o varios de estos componentes. Estas permiten
comprender la construccién de un conocimiento
cuyas principales caracteristicas son estar mediado
por la intencionalidad formativa y propiciar la posibi-
lidad de devenir un nuevo sujeto a partir de lanocidn,
tanto para el estudiante como para el docente.

El discurso como construccién
de realidades

Al considerar que el conocimiento parte de las ima-
genes provenientes de la percepcién y luego las
transforma en palabras, que constituyen a su vez los
conceptos (Nietzsche, 2010), puede afirmarse que
el pensamiento es en si mismo un discurso y que las
caracteristicas de este configuran la percepcion de la
realidad (Maturana, 1998).

Se sostiene que el discurso configura realidades a
partir de perspectivas como las de Lakoff y Johnson
(1986), quienes establecen que las metaforas estruc-
turan el pensamiento humano y son esenciales para
comprender conceptos abstractos mediante expe-
riencias concretas. Por lo tanto, las metaforas no son
adornos lingiiisticos, sino estructuras cognitivas que
moldean la interpretacion y la accién. Por ejemplo,
la metafora toda discusién es una guerra establece
una comprensidn bélica del acto de disentir, lo que
se refleja en expresiones como defendi mi posicién o
ataqué su punto de vista. Esto muestra cdmo se asume
que estar en desacuerdo implica un comportamiento
de confrontacion e, incluso, de violencia simbdlica
contra el otro.

El andlisis de figuras discursivas como metéforasy
similes ha sido empleado en distintas investigaciones
como recurso valioso para comprender el pensa-
miento y las concepciones complejas de docentes
acerca de fendmenos particulares (Bullough y Stokes,
1994; Mahlios et al., 2010; Lopez-Luengo et al., 2015;
Mellado et al., 2016). También ha sido utilizado para
el estudio del pensamiento artistico (Malbran, 2010)
e, incluso, para el desarrollo del pensamiento de
estudiantes de negocios (Weinrauch, 2005). En esta
investigacion, las figuras discursivas se analizan en
el marco de la formacién de los docentes de musica.

Metaforas y educacion musical

El uso de metaforas y similes no es un asunto inex-
plorado en la educacién musical. Algunos trabajos
revisan su empleo como herramientas didacticas

para facilitar la comprension de conceptos musi-
cales, aunque con una visién un tanto instrumental
(Schippers, 2005; Whalley, 2024). También investiga-
dores de la psicologia de la musica han reflexionado
sobre su uso. Por ejemplo, se ha indagado en las relacio-
nes entre corporeidad, percepcién musical y cognicidn,
entendiendo la musica como una actividad integrada
con el movimiento y la emocion (Pelinski, 2005).

Otras investigaciones parten de la metafora del
rizoma, en la cual la musica se concibe como un sis-
tema no jerarquico donde el fendmeno musical pro-
viene de contextos tanto de dominacién como de
resistencia. Esto permite que las personas se conecten
con las diversas musicas de manera cambiante, hete-
rogénea, diversa y situada (Rodriguez-Quiles, 2018).

A partir de la teoria de Lakoff y Johnson (1986),
en particular, se ha analizado el uso de metaforas
en la educacion musical como herramientas para
comprender conceptos musicales abstractos. Asf, las
metaforas emergen de la conjuncion entre esquemas
corporales e imdgenes como esquemas encarnados
(Martinez, 2005). Por ejemplo, los esquemas de ver-
ticalidad se proyectan en nociones musicales como la
altura (sonidos altos o bajos), y los de esfuerzo en la
nocioén de intensidad (fuerte: mayor volumen; suave:
menor volumen) (Pefialba, 2005, 2009). Esto genera
distintos niveles de explicacion: la experiencia corpo-
ral; la proyeccién metafdrica originada en el cuerpo;
la metafora lingiiistica, que explica en palabras la
sensacion; y, finalmente, la representacion grafica
para describir la experiencia musical (Jacquier y
Callejas, 2013).

En la formacion de docentes de musica también se
han estudiado metaforas para dimensionar las cons-
trucciones identitarias de estos profesores (Wagoner,
2020), visibilizar el pensamiento critico y transfor-
mador en la educaciéon musical (Jorgensen y Yob,
2019) o reconocer las concepciones de los docentes
en formacién acerca de la ensefianza instrumental
(Girgin, 2019). En estos casos, las metaforas han
funcionado como estrategia de recoleccién de infor-
macién. En cambio, para la presente investigacion,
las metaforas se consideran construcciones episte-
moloégicas complejas producidas en la interacciéon
con los estudiantes, algunas de manera explicita y
otras inconsciente.

Al entender el discurso como creador de reali-
dades, se asume que el discurso docente no es solo
una herramienta de transmisién de conocimientos:
es también una forma de interaccion donde con-
vergen pensamiento, intencién, emocién y accion.
Al afirmar que “el profesorado piensa a golpe de
metafora” (Perafan, 2015, p. 36), este pensamiento



metaférico se posiciona como una riqueza inherente
al docente, quien, a través de su discurso, transmite
conocimientos y construye sentidos que transfor-
man a los estudiantes en sujetos criticos y éticos
(Castafieda, 2020).

Conocimiento profesional del profesor
de musica, principios de actuacion
e intencionalidades formativas

A partir del andlisis de tres investigaciones previas
acerca del conocimiento profesional del profesor de
musica, se observaron diferentes metaforas presentes
en los discursos de docentes en escenarios educativos
de primaria, secundaria y universidad, asociadas a
las nociones de compéas (Castaiieda, 2016), escala
(Linares, 2016) e intervalo (Trivifio, 2020).

Al analizar estas metaforas, se identificaron recu-
rrencias en algunas intencionalidades formativas,
entendidas como el sentido que los profesores atri-
buyen a las metaforas que usan en sus clases. Estas
intencionalidades se constituyen en principios que
orientan su actuacion, asimildndose a la idea de
principios didacticos provenientes de teorias prac-
ticas (Porlan, 2008; Rivero et al, 2020). Las inten-
cionalidades formativas o principios de actuacién se
agruparon segun el componente del conocimiento
profesional del profesor del que se derivan las meta-
foras que portan este sentido (saberes académicos
y de la experiencia, campo cultural institucional e
historia de vida).

Inicialmente, se encontré que, a partir de las
metaforas derivadas de los saberes académicos,
emergieron tres principios de actuacion o intencio-
nalidades formativas en los docentes expertos que
participaron en las investigaciones mencionadas:
integracion sensorial, temporalidad y organizacion.

El principio de actuacién de la integracién sen-
sorial involucra actividades que combinan audicion,
movimiento y visualizacién, permitiendo a los estu-
diantes comprender la musica desde la escucha, el
movimiento y la vista. La intencionalidad formativa
de temporalidad subraya la importancia de sincroni-
zar acciones musicales y cotidianas. Asi, los docentes
expertos enfatizaron la necesidad de mantenerse a
tiempo, tanto en la ejecucion musical como en las
actividades de la vida diaria. La intencionalidad de
organizacion se concreta en la exhortacion de los
docentes a que los estudiantes devengan sujetos
organizados. Este principio es frecuentemente men-
cionado en estudios de diferentes areas, lo que da
cuenta de su centralidad como una de las tareas mas
arraigadas de la labor docente: propiciar el devenir
de sujetos organizados.

A partir de las metaforas de los docentes expertos,
generadas desde los saberes derivados de la expe-
riencia profesional, surgieron tres principios e inten-
cionalidades concretas: perceptibilidad, constancia
y emotividad creadora. El principio de actuacién de
perceptibilidad destaca la importancia de transfor-
mar conceptos abstractos en experiencias tangibles,
por ejemplo, al comparar sonidos ascendentes y
descendentes con escaleras. La emotividad creadora
invita ala emocién como medio para el conocimiento
y la creacidn, al fomentar emociones en los estudian-
tes que favorezcan la creatividad y la produccién
musical. La intencionalidad formativa orientada a la
perseverancia parte de la resignificacion de la repeti-
cién necesaria en toda practica musical, instalando en
los estudiantes la capacidad de superar la frustraciéon
ante las dificultades e insistir frente a la adversidad.

Desde el campo cultural institucional emergen dos
intencionalidades formativas: el empoderamiento y la
introspeccion a partir de la musica. La primera exhorta
al reconocimiento de las propias capacidades y a la
superacion de desafios a través del ejercicio musical.
La segunda busca la introspeccion y la armonizacion
consigo mismo mediante la musica, donde actividades
como la escucha activa y las pausas contemplativas
promueven un encuentro personal, fomentando una
experiencia estética profunda y significativa.

Finalmente, se analizan las intencionalidades for-
mativas que provienen de metaforas derivadas de los
guiones y rutinas ligados a la historia de vida: el princi-
pio de anticipacién y la intencionalidad de reflexividad
para la autorregulacion. El principio de anticipacién
se percibe en actividades como el conteo previo a una
pieza musical o la planificacién visual de la partitura,
lo cual fomenta la capacidad de prever y organizarse.
La preparaciéon mental y la prevision son esenciales
en la interpretacion musical, donde se requiere “tener
un ojo en la nota que se toca y el otro en la que viene
a continuacién”. La intencionalidad de reflexion para
la autorregulacion se fomenta mediante preguntas
como “;por qué tomaste esta decision?”, que inducen
a cuestionar las propias actuaciones y a asumir res-
ponsabilidades sobre ellas. Estas preguntas invitan a
los estudiantes a reflexionar sobre su aprendizaje y a
asumir un papel activo en su desarrollo.

A partir de estas ideas se realizé la investiga-
cion cuya metodologia y resultados se presentan a
continuacién.

Metodologia

La investigacion se propuso analizar las construc-
ciones discursivas y las actuaciones de docentes de
musica en formacién acerca de la nocidn escolar de
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compds, a partir de la interaccion con investigaciones
previas sobre el conocimiento profesional de profeso-
res de musica. Para ello se empled una metodologia
cualitativa con enfoque de estudio de caso colectivo.
Se entiende el estudio de caso como un andlisis pro-
fundo de un fendmeno contextualizado que utiliza
diversas fuentes de informacién (Creswell, 2007).
En el estudio de caso colectivo participan varios
sujetos para responder a una pregunta alrededor de
un caso de investigacion, a diferencia del estudio de
caso intrinseco, donde se aprende especificamente
de este, o del caso instrumental, en el que un solo
sujeto ilustra una situacién concreta (Stake, 1995).

En la presente investigacion participaron cua-
tro docentes en formacidon durante un periodo de
dos afios. Se seleccionaron por conveniencia, con-
siderando que durante el tiempo de observacién
impartieran clases virtuales a grupos de cinco o més
estudiantes, lo cual facilité la sistematizacién de los
discursos y las interacciones docentes. Se tuvo en
cuenta, ademas, que los participantes estuvieran
finalizando la carrera y realizaran practica docente
en lectoescritura musical en escenarios educativos no
formales, con estudiantes que asistieran por voluntad
propia. Esto garantiz6 continuidad en el proceso y
flexibilidad para implementar los contenidos y las
metodologias propuestas por los docentes en forma-
cion. Los escenarios seleccionados debian facilitar
documentos curriculares y autorizar la participacion
de los estudiantes en la investigacion, garantizando
su anonimato. Los cuatro docentes en formacion
aceptaron participar mediante la firma de un formato
de consentimiento informado.

Como ruta metodoldgica, cada docente respondié
primero una entrevista biografica; luego disefié una
secuencia didactica que incluyera la nocion escolar de
compds, con el fin de caracterizar sus concepciones
iniciales acerca de su ensefianza. Posteriormente,
participaron en una clase sobre el conocimiento
profesional del profesor de musica, a partir de la cual
replantearon la secuencia didactica inicial. Después,
impartieron sus clases alternando con entrevistas
de planeacién con pensamiento en voz alta (PEVA).
Finalmente, se aplicé una entrevista con la Técnica
de Estimulacién del Recuerdo (TER) para recoger las
construcciones finales de los participantes, quienes
para ese momento ya se habian graduado y ejercian
como profesores de musica en instituciones formales
y no formales.

Los datos fueron analizados con el software
ATLAS ti, lo cual permiti6 identificar patrones recu-
rrentes y actuaciones particulares de los docentes en
formacion durante sus clases, asi como reflexiones

expresadas en las entrevistas, con el fin de compren-
der la relacion entre el conocimiento de los profeso-
res expertos y la nocién de compds.

A partir del andlisis de contenido (Bardin, 1991),
tanto de las entrevistas como de las observaciones de
clase, se identificaron principios de actuacion deri-
vados de saberes académicos, experiencias docentes,
saberes provenientes del campo cultural institucio-
nal, y guiones y rutinas, asi como algunas figuras
discursivas generadas durante la secuencia didactica
implementada.

Resultados

Principios de actuacion derivados
de metaforas docentes

Las metaforas creadas por docentes expertos, resefia-
das en investigaciones anteriores (Castafieda, 2016;
Linares, 2016; Trivifio, 2020), asi como los principios
de actuacion e intencionalidades formativas asocia-
das, se pusieron en conocimiento de los profesores en
formacion antes de realizar la planeacién definitiva
para sus intervenciones en el aula. Tras la observa-
cién de las clases, se recogieron experiencias vincu-
ladas con estos principios mediante fragmentos de
video que luego se discutieron con los participantes
de la investigacion. El propésito fue comprender la
incidencia de la interaccién con el conocimiento del
profesor experto en el desarrollo de sus clases. Se
analizé con los cuatro participantes la manera en que
estas ideas se concretaron o no durante la investiga-
cién y también en su ejercicio docente actual.

Los hallazgos se presentan en torno a cada una
de las intencionalidades formativas y principios de
actuacidn, agrupados segun el componente del cpp
del que se derivan (saberes académicos, saberes de
la experiencia, campo cultural institucional e historia
de vida).

En lo relativo a los saberes académicos se obser-
varon numerosos episodios asociados, lo que muestra
una amplia receptividad hacia la teoria durante la
formacion inicial. Los principios de actuacion e inten-
cionalidades de integracion sensorial, temporalidad y
organizacidn se concretaron en las clases de diversas
maneras, como se detalla a continuacién.

La integracion sensorial, que combina audicion,
movimiento e imagen para facilitar la comprensiéon
conceptual, fue la mas recurrida por los docentes
en formacién. Se utiliz6 de manera clara y efectiva,
mediante recursos didacticos como videos, audios,
movimientos improvisados o sincronizados con
esquemas visuales —estaticos o en movimiento—,



tales como los musicogramas.? Con ello se buscé una
comprension de la musica que integrara cuerpo y
emocion, en linea con los estudios sobre cogniciéon
corporeizada y metaforas encarnadas (Martinez,
2005; Pefialba, 2005, 2009).

La temporalidad se tradujo en actividades basadas
en ejercicios de conteo y dinamicas ritmicas, que pro-
movieron la sincronizacion entre los estudiantes. Se
destacdé que la precision temporal no solo contribuye
a la coordinacién grupal, sino también al desarrollo
personal, al asumir el principio de estar a tiempo
tanto en la clase como en la practica musical y, a mas
largo plazo, en la vida misma.

En cuanto al principio de organizacién, donde la
musica invita a estructurar el tiempo y la accién, se
observd que los docentes alentaron a los estudiantes
a visualizar el compas como un marco que organiza
las partes de una pieza musical. También se subray6
la importancia de organizar el propio tiempo al asu-
mir responsabilidades en la formacién musical. Este
principio, sin embargo, tuvo un peso distinto segiin
las caracteristicas personales de cada participante:
dos lo aplicaron de manera muy consciente y recu-
rrente, mientras que para los otros dos no revistio
gran importancia.

En el caso de los principios de actuacién derivados
de los saberes de la experiencia y de la reflexion sobre
la accidn, se llevaron a cabo diversas actuaciones e
interpretaciones de los participantes, quienes aco-
gieron en su ensefianza particularmente el principio
de perceptibilidad y, en menor medida, las intencio-
nalidades de emotividad creadora y perseverancia.

Respecto al principio de perceptibilidad, que busca
hacer tangibles los conceptos musicales abstractos,
el analisis mostré un gran niimero de episodios
asociados, ocupando el segundo lugar después de
la integracion sensorial. Los docentes en formacion
utilizaron ejemplos cotidianos para relacionar las
nociones musicales con la vida diaria, lo que permitio
a los estudiantes conectar los conceptos musicales
con sus propias vivencias. Se emplearon similes y
analogias para concretar lo abstracto: se comparo
el pulso con el latido del corazén, con un reloj, con
gotas que caen del techo o con el beat de la musica
electrénica; el acento, con las tildes, con la sensacion
de los pies al marchar o con los dialectos regionales;
el pentagrama, con los dedos de la mano; y el compas,
con un centimetro, con una cubeta de huevos o con
“una cajita en la que nosotros guardamos o colocamos
cositas y a esas cosas les vamos dando movimiento o

2 Videos que proponen percusion corporal sobre canciones
conocidas a partir de una notacién ritmica abreviada.

vida” (90:10; TRcL; S2).2 Esta forma de presentar los
conceptos, a través de la analogia, estimul6 un pen-
samiento vinculado al desarrollo de la imaginacién y
la sensibilidad mediante recursos poéticos.

En el desarrollo de la emotividad creadora, se
buscd generar un ambiente emocional favorable
para la exploracién y creaciéon musical, articulando
razon, emocidn y accién creativa. Los docentes en
formacion promovieron la curiosidad y la sorpresa,
por ejemplo, al realizar con los estudiantes dibujos
libres a partir del pulso musical y al reflexionar sobre
la musica como evocadora de recuerdos y emociones.
Estas estrategias mostraron como la musica puede
ser un puente hacia la expresién personal y el dis-
frute estético.

En cuanto a la perseverancia, en las clases se
registraron exhortaciones constantes a ser persisten-
tes en los ejercicios ritmicos y también frente a las
dificultades cotidianas. Esta intencién se derivé de
la experiencia de los participantes como intérpretes
—donde es indispensable mantenerse en la pulsacién
para continuar la interpretacidon— y de sus reflexio-
nes personales, en las que reconocen la persistencia
como caracteristica imprescindible del musico, en un
contexto marcado por lo efimero y lo volatil.

En los principios de actuacién derivados del
campo cultural institucional se hallé un nimero
significativamente menor de episodios asociados, lo
que indica que este componente del CPP requiere un
tiempo mayor de inmersién en el escenario educa-
tivo para generar producciones de sentido. De él se
derivan dos intencionalidades: el empoderamiento 'y
la introspeccidn.

El empoderamiento se concreté cuando los docen-
tes en formacion fomentaron el reconocimiento de
las dificultades como oportunidades de superacion
personal. Un ejemplo fue la busqueda de autonomia
y autoestima en estudiantes timidos, resaltando
logros individuales con expresiones como “super”,
“excelente”, “;viste?, era facil, ;no?” o con frases
que alentaban a confiar en las propias capacidades:
“tratemos de estar siempre forzandonos a retarnos:
‘oiga, yo puedo hacer esto’; intentémoslo” (85:77-81;
TRCL; S1).

La introspeccion aparecié en momentos de silen-
cio o descanso en clase, que permitieron procesar la
informacion, y en la evocacién de recuerdos bonitos
a partir de la musica escuchada. Esto ejemplifica la
busqueda del musicar (Small, 2009), concebido como

3 Esteidentificador incluye Identificador ATLAS.ti (documento:
episodio); Instrumento; Sujeto N.2; TCRL quiere decir trans-
cripcion de clase; PEVA entrevista de pensamiento en voz alta,
TER entrevista con técnica de estimulacion del recuerdo.
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evento relacional en el que el encuentro reflexivo con
el yo propicia la unién con los otros. Asf, la musica
se asumié como un circulo “en donde no hay nadie
atras ni delante de uno; ese trabajo siempre lo esta
haciendo con su compafero” (108:33; PEVA; S4).
Aunque esta intencionalidad tuvo pocas menciones
al inicio de la investigacidn, en las entrevistas finales
emergi6 con fuerza, mostrando que adquiere vigor a
través de la experiencia profesional.

Finalmente, en relacién con las intencionalidades
derivadas de la historia de vida, denominadas aqui
anticipacién y reflexion para la autorregulacion, se
reconoci6 su importancia en las entrevistas fina-
les, aunque tuvieron poca incidencia en las clases
observadas.

El principio de anticipacién fue el que menos
episodios tuvo. Algunos participantes lo aplicaron al
presentar modelos anticipados de lo que se leeria a
continuacién, recurriendo a la imitacién para confi-
gurar pensamiento musical. Sin embargo, la actuacién
mas significativa fue la de un docente que en cada
clase dedic6 un tiempo inicial y final para explicar
lo que se haria y lo que quedaba como tarea. Aqui el
pensamiento anticipatorio convergio6 con el principio
de organizacion, al convocar a estar preparados para
las actividades de clase y los compromisos musicales
del escenario educativo.

En cuanto a la reflexién para la autorregulacion,
se observo en practicas donde los docentes pregun-
taban en lugar de sefialar directamente los errores
de lectura, permitiendo que los estudiantes mismos
los detectaran y corrigieran:

—Profesor: “;Asi de rapido?”

—Estudiante: “No, yo creo que no” (111:15;
TRCL; S4).

Asimismo, se generaron preguntas frente a las
responsabilidades de clase, invitando a los estudian-
tes a asumirlas con autodisciplina: “si desarrollan
autonomia, estudian, hacen todas las cosas por ellos
solos” (121:14; TER; S2). Esta habilidad, fundamental
en el aprendizaje musical, también favoreci6é una
actitud resiliente frente a la vida, haciendo evidente
la caracteristica del conocimiento del profesor de
ser un conocimiento que educa y configura subjeti-
vidades antes que limitarse a definiciones objetivas
sobre la musica.

Se ha examinado hasta aqui de qué forma el
conocimiento profesional docente es susceptible de
movilizacién y complejizacién durante la formacién
inicial de los docentes de musica, observando que
este proceso se desarrolla de manera distinta en
cada uno de los sujetos investigados. Asimismo, se

identifico la influencia de los principios de actua-
cién o intencionalidades formativas, derivados del
conocimiento profesional especifico del profesor de
musica, en el ejercicio y la configuracion identitaria
de los futuros docentes.

En este punto surgio la interrogante sobre si,
dentro de esta trayectoria de complejizacion, los par-
ticipantes de la investigacidn construyeron nuevos
significados parciales vinculados con las nociones
escolares ensefiadas.

Metaforas de los profesores
en formacién y nuevas
intencionalidades formativas

A través de la indagacion se evidenciaron figuras
discursivas que emergieron en el discurso de los
profesores en formacion. Si bien no era el objetivo
principal de la investigacidn, resultd evidente que se
produjeron reiteraciones, concurrencias y construc-
ciones de sentidos parciales durante la implementa-
cién de las secuencias didacticas.

En este sentido, se retoma la idea de figura retérica
como algo que se expresa en términos de otra cosa.
En el caso de los similes y metaforas, segun Lakoff
y Johnson (1986), se experimenta un fenémeno en
términos de otro, superponiendo significados y, por
ende, sentidos. Aqui se observaron esquemas de
actuacion que convergieron en construcciones episte-
moloégicamente diferenciadas, segin su origen en los
distintos componentes del conocimiento profesional
del profesor.

Conviene sefialar que, a diferencia de las investiga-
ciones realizadas con profesores expertos, en este caso
las metaforas tuvieron una superposiciéon de sentidos
mas limitada y se produjeron en menor ndmero. Por
ejemplo, en las investigaciones anteriores surgieron
ocho o nueve figuras asociadas a las nociones, mien-
tras que aqui solo aparecieron cinco, de las cuales
Unicamente una fue comun a los cuatro docentes. Sin
embargo, se percibi6 que los docentes en formacion
utilizaron, consciente o inconscientemente, figuras
discursivas para enriquecer la ensefianza de la nocién
escolar, dotandola de nuevos sentidos y significados e
incluso de nuevas intencionalidades formativas.

A continuacién, se presentan las cinco figuras
discursivas generadas por los docentes en formacion:
la metafora del didlogo reflexivo como estimulo a la
metacognicion; la metafora de la participacién en
clase como invitacion a la construccién colectiva del
conocimiento; el ritual del ciclo como posibilidad de
aprendizaje significativo; la conexién como finalidad
de la musica, y la metafora del artefacto tecnolégico



como invitacién al asombro. En algunos casos son
compartidas por dos o mas participantes; en otros,
fueron construcciones individuales.

La primera figura discursiva, derivada de los
saberes académicos, fue la metafora del didlogo
reflexivo, que como sentido profundo buscaba esti-
mular la metacognicién de los estudiantes. Uno de
los participantes sostuvo extensos didlogos con ellos,
formulando preguntas que a veces parecian desco-
nectadas del tema de la clase, como: “;Cuales son
los personajes que aparecen dentro de la canciéon?”
(74:77, TRCL; S1). También realizaba afirmaciones
que visibilizaban el razonamiento del estudiante:
“td lo asocias con un instrumento” (71:91; TRCL;
S1). Al explicar estas practicas, sefialé que para él
era fundamental comprender el porqué de las cosas;
por ello, orientaba su trabajo de grado hacia la meta-
cognicidén en la educacién musical y buscaba que sus
estudiantes asumieran este modo de pensar. Esta
concepcién propiciéd un ambiente dial6gico en el que
los estudiantes compartian perspectivas y ajustaban
sus ideas al escuchar a sus compaiieros.

En este caso, laidea de metacognicion provino de
los saberes académicos originados en la transposi-
cion didactica (Chevallard, 1997), donde se aprende
algo con la finalidad de ensefiarlo. Asimismo, se
manifestd la intencién de que los estudiantes descu-
brieran sus formas de aprender y de que el profesor
pudiera anticiparse a sus necesidades, recuperando
la nocién de metapedagogia (Axtell et al., 2017), que
enfatiza la construccién de significado a través de
la conversacidn y el desarrollo de un conocimiento
profundo con valor mas alla del aula. De esta figura
discursiva puede derivarse una intencionalidad
formativa orientada a la concienciacién sobre las
propias formas de aprender, potenciando la adqui-
sicion de aprendizajes posteriores como un nuevo
principio de actuacidn.

En torno alos saberes derivados de la experiencia
aparecié la tinica figura discursiva comun a los cuatro
participantes: la metafora de la participacién en clase
como invitacién a la construccidén colectiva del cono-
cimiento. Todos implementaron dindmicas grupales
pararesaltar la importancia de la participacion activa.
Se subray6 la colaboracién y el intercambio de ideas
como pilares del aprendizaje colectivo, destacando la
voz de cada estudiante en el aula. La insistencia en
la participacién no buscaba evaluar ni calificar, sino
invitar a los estudiantes a sentirse parte de un equipo
comun, generando vinculos de amistad a partir de la
accién musical. Este reconocimiento fue clave para
la configuraciéon de sujetos capaces de encontrarse
con el otro y de construir comunidades mediante la

musica, lo que derivd en una nueva intencionalidad
formativa: la colectividad, entendida como la valora-
cion del sentido colectivo del conocimiento.

Respecto alos saberes vinculados al campo cultu-
ral institucional, uno de los participantes —el inico
con larga permanencia en la escuela de musica donde
hacia su practica, pues habia sido alli estudiante—
utilizd el ritual del ciclo. A partir de la organizaciéon
curricular del centro, donde se transitaba de manera
recursiva por varios componentes de la educacion
musical con dificultad creciente, el participante
presenté la musica como un ciclo vital. Comparé
el compas con etapas de la vida o con rutinas que
tienen inicio y cierre, buscando que los estudiantes
comprendieran la continuidad e interrelacién de los
elementos musicales. En la entrevista final explico
que esta idea del ciclo habia dado lugar a una teoria
practica sobre cdmo estructurar las secuencias didac-
ticas: iniciaba con una presentacién tedrica, seguia
con un momento experiencial (perceptivo y luego
aplicativo), después proponia un producto creativo
y finalizaba con una actividad lidica de integracion.
Esta concepcion, que hoy emplea en su organizacion
curricular, se inscribe en un principio de actuacién
basado en la recursividad, donde el conocimiento se
construye en bucles de accioén, reflexion, creacidn,
relajacién y nueva pregunta. Una perspectiva similar
se encuentra en tedricos como Swanwick (2005).

En relacién con los saberes provenientes de la
historia de vida, se observé que fueron los mas
recurrentes en los docentes en formacion, lo que
revela la fuerte injerencia de sus propias experien-
cias iniciales en el ejercicio profesional. En efecto,
la primera opcién suele ser ensefiar cémo se apren-
dio, lo que refuerza la importancia de promover la
reflexion sobre la propia practica. De este compo-
nente surgieron dos metaforas: la de la conexién y
la del artefacto tecnoldgico.

La investigacion se realiz6é durante el confina-
miento, donde la conexion a través de internet fue
un obstaculo recurrente en las clases. De alli surgi6
la metafora de la conexién como sentido de la musica.
Uno de los participantes doté de un nuevo significado
a esta idea: durante su secuencia didactica acumulé
mas de setenta episodios en los que destac6 la impor-
tancia de establecer relaciones significativas entre
los elementos de la musica, es decir, de conectar los
conceptos musicales. Asimismo, presenté la musica
como un puente entre emociones, sentidos y perso-
nas mediante actividades que incluyeron el reconoci-
miento de capacidades e intereses de los estudiantes,
la conexidn entre ellos y la promocién de la conexién
consigo mismos. De este modo, la musica se entendi6
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como un lugar de encuentro con el yo y con los otros.
Esta actuacién se enmarca en la intencionalidad de
introspeccién y se origind en la historia de vida del
participante.

La ultima figura discursiva empleada por los
docentes en formacion fue la metafora del artefacto
tecnoldégico como exhortacion al asombro. En este
caso, dos de los participantes utilizaron en sus clases
diferentes artefactos como apoyo a sus actividades.
En algunos casos se trataba de objetos fisicos —
vasos, lapices, trapos, entre otros—; en otros, se
emplearon dispositivos digitales para modificar la
velocidad de un audio, cambiar la orientacién de la
pantalla o crear graficas y musicogramas que facili-
taran la lectura musical. Al preguntarles por el uso
recurrente de estos artefactos, lo atribuyeron inicial-
mente a la busqueda de motivar a los estudiantes;
no obstante, al profundizar en sus historias de vida
se encontr6 que ambos habian cursado algunos
semestres en carreras universitarias relacionadas

Figura 1.

con la tecnologia. Este antecedente los condujo a
emplear artefactos tecnolégicos como soluciones a
problemas cotidianos.

Una de las participantes observod, ademas, que
habia una intencién mas profunda en estas practicas:
fomentar la capacidad de asombro en los estudiantes,
quienes, sobreestimulados por la inmediatez de las
redes, han perdido la sensacion de novedad. Aqui,
el uso de artefactos tecnolégicos se vincul6 con lo
magico y lo poético, como forma de recuperar la
curiosidad y la admiracién. Esta metafora puede
asociarse con el principio de emotividad creadora, al
articular emocidn, razén e imaginacidn.

Los principios de actuacién y las intencionalida-
des formativas derivados de los componentes del
conocimiento profesional del profesor, enriquecidos
con los aportes de los docentes en formacién —que
aparecen en cursiva—, pueden sintetizarse en la
Figura 1.

Sintesis de principios de actuacion e intencionalidades formativas

Derivadosde los Derivadosde los

Derivados del Derivadosde los

saberes saberes de la campo cultural guiones y
académicos experiencia institucional rutinas
I Temporalidad | Perceptibilidad || Empoderamiento Anticipacion
| | Integracién | | Emotividad || Introspeccién Reflexwldac!y

sensorial creadora autorregulacion

— Organizacién - Perseverancia L|  Recursividad

Concientizacion ..
| metacognicion g e

Fuente: elaboracion propia.

Conclusiones

El estudio muestra la importante incidencia del cpp
en las actuaciones e intenciones de docentes de
musica en formacioén, quienes lograron complejizar
su conocimiento acerca de las finalidades y estrate-
gias de la educaciéon musical. Esto se hizo evidente
en las construcciones discursivas y reflexiones que
realizaron durante el proceso investigativo.

A partir de investigaciones previas sobre el cpPp
de profesores expertos en torno a las nociones musi-
cales de compds, escala e intervalo, se derivaron
nueve principios de actuacién e intencionalidades
formativas. Los principios de actuacién hallados son:
integracién sensorial, perceptibilidad, concientizacion
y empoderamiento. Estos principios orientan la accién
del docente como formas de proceder en la ense-
fianza, tanto en la fase preactiva como en la enactiva.



Las intencionalidades formativas identificadas
fueron: temporalidad, organizacién, emotividad crea-
dora, perseverancia, anticipacién e introspeccion.
Todas ellas constituyen propoésitos formulados por
los docentes para desarrollar en los estudiantes
ciertas capacidades especificas, relacionadas tanto
con el conocimiento musical como con la formacién
de actitudes frente a la vida.

Los docentes en formacion recibieron informa-
cion especifica sobre las metéaforas producidas por
docentes expertos y realizaron una gran variedad de
acciones orientadas por diferentes intencionalidades y
principios, de manera consciente e inconsciente. En las
observaciones se detectaron reiteraciones, concurren-
cias y construcciones parciales de sentido durante las
clases, ademas de cinco figuras discursivas emergen-
tes: la metafora del didlogo reflexivo, la metafora de la
participacién en clase, el ritual del ciclo, la metafora del
artefacto tecnoldgico y 1a metafora de la conexién como
finalidad de la musica. Estas construcciones epistemo-
l6gicas van mas alla de la simple transmisién de infor-
macion y se orientan hacia la configuracién de nuevas
subjetividades, a través de las nociones ensefadas. De
ellas surgieron nuevas intencionalidades formativas,
como la reflexién metacognitiva, la recursividad y 1a
generacién colectiva del conocimiento.

La metodologia empleada, el estudio de caso
colectivo, presenta claras limitaciones en cuanto a
su alcance, especialmente en lo que respecta a la
replicabilidad y la generalizacién. Se trata de un
anadlisis profundo, pero con un nimero reducido
de participantes; por ello, no se pretende ofrecer
un modelo formativo, sino destacar la importancia
de reconocer los saberes docentes e incluirlos en la
formacion inicial.

A futuro, se abre la necesidad de seguir investi-
gando sobre otras nociones en la educacién musical
y sobre los sentidos e intenciones que se derivan de
ellas. Ademas, es indispensable generar cursos de
formacion y orientacion de las practicas docentes a
partir de los resultados identificados en este estudio.
De esta manera se subraya la importancia de una edu-
cacion musical que trascienda el aprendizaje técnico
y abarque la formacién integral de los estudiantes,
permitiendo la construccion de nuevos sentidos hacia
la musica y hacia la vida.
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