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Resumen

Se reflexiona acerca de como el discurso del profesor interpela a los estudiantes para devenir nuevos sujetos. Dicho discurso se
constituye a través de metaforas que integran el conocimiento profesional de los docentes. Se ubican los desarrollos del progra-
ma de investigacion acerca del conocimiento profesional docente, campo que ha adquirido particular relevancia en los Gltimos
veinte afios, particularmente desde las diddcticas especificas. Se acopian algunas apuestas tedricas desde una perspectiva anali-
tica discursiva acerca de las metaforas como constituyentes del pensamiento y de la produccién del sentido como la conjuncion
entre significado y valor. Finalmente, se presentan resultados de investigaciones sobre el discurso docente, analizado desde una
metodologia cualitativa-interpretativa, haciendo evidente cémo se producen nuevos sentidos para los sujetos que participan de la
accion educativa, y cémo los docentes, ejerciendo su papel de trabajadores de la cultura e intelectuales transformativos, constru-
yen las nociones que ensefian a través del pensamiento metaférico, que se muestra como una potencial riqueza de los profesores,
ya que construye sentidos desde lo ladico, lo sensible y lo imaginario
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Abstract

There is a reflection of the way in which the teacher’s discourse challenges students to become new subjects. The discourse is
constituted through metaphors, which integrate the professional knowledge of the teacher. The research program further develops
on the professional teaching knowledge, a field that has acquired particular relevance in the last twenty years especially from
specific didactics. Different theoretical perspectives are gathered from a discursive analytical perspective regarding metaphors as
constituents of thought, and the production of meaning as the conjunction between meaning and value. Finally, the results of the
research on the teaching discourse are presented, which is analyzed from a qualitative-interpretive methodology. It makes evi-
dent how new meanings are produced for the subjects who participate in the educational action. It also gives an account of the
way the educators, exercising their role as cultural workers and transformative intellectuals, build the notions they teach through
metaphorical thinking, which is shown as a potential enrichment of the teachers, since it builds a sense of the ludic, the sensible,
and the imaginary.
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Metéfora y produccién de sentido en el conocimiento profesional del profesor

Castaneda Mosquera, L. A.

Introduccion

La reflexion de este trabajo gira en torno a la hip6-
tesis segiin la cual el discurso que produce el pro-
fesor en el aula se constituye a través de metaforas
que integran su conocimiento profesional e inter-
pelan a los estudiantes para devenir nuevos sujetos
a partir de estas metaforas. El esfuerzo se dirige a
responder los siguientes interrogantes: ;Qué papel
cumplen las metaforas del discurso docente en la
configuracion del pensamiento y del conocimien-
to?, y ;como se produce esta exhortacion para el
devenir de nuevos sujetos?

Se ha indagado en distintos tedricos que han
reflexionado alrededor de estas cuestiones, desde
la perspectiva de Nietzsche (2017) sobre el pen-
samiento metaférico, pasando por los plantea-
mientos de Lakoff y Johnson (1986), hasta los de E.
Lizcano (2006), alrededor de las metaforas como
atribucion de sentido; también se abordan algunos
postulados de Bajtin (1976, 1992), y se han elabo-
rado conclusiones centradas en una revisién sobre
lo que se entiende como produccion de sentido.

El articulo explica la concepcién del conoci-
miento profesional del profesor como campo de
indagacion emergente en las dltimas décadas,
posteriormente reconoce el papel del lenguaje y la
metafora en la produccion de sentido de los sujetos
y, finalmente, se muestra como las investigaciones
realizadas sobre el conocimiento profesional espe-
cifico de los docentes asociado a categorias par-
ticulares, acuiado por Perafan (2004, 2015) dan
cuenta de esta construccion.

Metodologia

Para elaborar este articulo se realiz6 una sintesis
de las tendencias investigativas acerca del cono-
cimiento profesional del profesor, como programa
de investigacion. Posteriormente se efectud la revi-
sion bibliografica y un rastreo de la argumentacién
de autores que investigan sobre las metaforas y su
relacion con el pensamiento; esta investigacion
indagd por la pregunta sobre la relacion entre la
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analogia y la metédfora, y su posible papel en la
constitucién del pensamiento.

El paso siguiente fue articular, organizar y re-
lacionar las posturas de distintos autores, no de
manera cronolégica, sino desde una perspectiva
analitica discursiva, propiciando asi el didlogo en-
tre distintos referentes tedricos y metodoldgicos,
alrededor del pensamiento metaférico y la produc-
cién de sentido desde un abordaje cualitativo.

Finalmente, se revisaron las concepciones del
conocimiento del profesor y las indagaciones rea-
lizadas por el grupo investigacién Por las Aulas
Colombianas, las cuales se realizan desde una
perspectiva cualitativa-interpretativa a través de
estudios de caso acerca de nociones escolares.

En estas investigaciones se llevo a cabo el andli-
sis del discurso de profesores durante y después de
las clases. Como resultado se encontraron expre-
siones recurrentes, rutinas o gestos, tomados como
metaforas que connotan eventos donde se produ-
cen sentidos particulares asociados a las nociones
que se ensenan.

El conocimiento profesional del profesor
como campo de indagacion

Para responder a los interrogantes enunciados en
la introduccion, es importante contextualizar el
campo investigativo alrededor del conocimiento
profesional del profesor. Para esto, se ha realiza-
do un breve recorrido cronolégico acerca de las
tendencias en este campo, acudiendo a referen-
tes reconocidos, especificamente Shulman (1997)
y Angulo (1999).

Para entender al profesor como productor del
conocimiento que ensefia, es preciso adentrar-
se en la investigacion acerca del conocimiento
profesional del profesor; este campo de indaga-
cién surge con fuerza a mediados de la década
de 1980, como una convergencia entre los estu-
dios sobre las habilidades docentes, como en los
estudios proceso-producto, tiempo de aprendizaje
en el aula e investigacién mediacional centrada en
el estudiante (Castaneda y Perafan 2015) y otros
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trabajos de corte mas etnogréfico, como en la eco-
logia del aula; ademds de las investigaciones sobre
el pensamiento docente, que abordaron teorias y
creencias, planificacion del profesor y pensamien-
tos interactivos y toma de decisiones del docente
(Shulman, 1997; Angulo, 1999).

Las primeras investigaciones mencionadas
consideraban al docente como un técnico ins-
trumental que aplicaba los curriculos disenados
por expertos y se centraban en el desarrollo de
habilidades para la transmision eficaz de estos
curriculos. Al abordar el pensamiento y la cogni-
cién de los docentes se comienza a observar la
elaboraciéon de un saber particular en los profe-
sores, que no corresponde necesariamente a la
l6gica del técnico aplicador, sino a un tipo de co-
nocimiento particular mas acorde con el aplicado
en las profesiones: un conocimiento complejo de
tipo practico (Schon 1998). Asi, se asume el co-
nocimiento del profesor como un tipo de saber
profesional que se consolida como campo de in-
vestigacion, el cual se ha desarrollado mucho en
los dltimos treinta afos.

A partir de la duda sobre si es posible hablar
de una epistemologia especifica del profesor que
la diferencie de otros tipos de epistemologias (Pe-
rafan, 2004, p. 113), se llega a conocer el caracter
epistémico que subyace en la actividad de ense-
fanza. Al buscar respuestas e indagar en diversas
orientaciones, se comprende que el profesor es
quien estructura su conocimiento profesional con
diferentes componentes.

Desde el contexto investigativo mencionando,
y tomando como principal referente a Lee Shul-
man (1997), se desprenden investigaciones que se
han difundido como la categoria PCK (pedagogical
content knowledge) en investigaciones de todo el
mundo (Angulo, 1999).

Para ampliar la reflexién, también se asumie-
ron, como referentes importantes los estudios de
Rafael Porlan y la red de Investigacion y Renova-
cion Escolar (IRES), de la Universidad de Sevilla.
Tras profundos estudios del quehacer de los profe-
sores de ciencias, la red IRES ofrece un esquema
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que define los componentes del conocimiento he-
gemonico de los docentes: en el nivel explicito es-
tan el saber académico y las creencias y principios
de actuacion; mientras que en el nivel tacito estan
las rutinas y guiones de accién vy las teorias impli-
citas (Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1997).

En esta perspectiva de investigacion estos sabe-
res se yuxtaponen, es decir, se encuentran desin-
tegrados, fragmentados y ocasionan incoherencia
en la actuacion del docente, entonces es necesa-
rio reorganizar los saberes del profesor para llegar
a un conocimiento profesional deseable. Se plan-
tea entonces como imperioso tomar consciencia
de los aspectos implicitos y reelaborar e integrar
todos los saberes mencionados anteriormente, es-
to es posible a través de la formacién continua, la
interaccién con pares y con investigadores (Porlan,
Rivero y Martin del Pozo, 1997).

El conocimiento profesional especifico del
profesor asociado a nociones particulares

Las investigaciones realizadas en la Universidad
Pedagogica Nacional de Colombia dan un giro a la
mirada del profesor como sujeto epistemoldgica-
mente escindido y que necesita de los académicos
para devenir en un sujeto intelectualmente inte-
grado. En estas pesquisas se conciben como una
polifonia epistemoldgica los cuatro componentes
del conocimiento del profesor, donde, de manera
simultanea pero no desagregada, el profesor pro-
duce conocimiento; no del tipo didactico acerca
de cémo hacer mas comprensible el conocimien-
to disciplinar, sino directamente sobre la compren-
sion y el sentido de lo que ensefa.

Los cuatro componentes del saber del profe-
sor —saberes académicos, saberes derivados de la
practica, teorias implicitas y guiones y rutinas— pro-
vienen de estatutos epistemoldgicos definidos que,
al confluir en las nociones que se ensenan, dotan
de sentidos complejos a las nociones escolares
(Perafan, 2004, 2015). Estos estatutos epistemo-
l6gicos que corresponden a cada saber permiten
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la constitucion de una polifonia epistemoldgica
compleja que emerge en el discurso del profesor.

Las fuentes asociadas a cada uno de los sabe-
res son: para los saberes académicos se considera
a la transposicién didactica (Chevallard, 1991), es
decir a la generacion de conocimientos mediados
por la intencionalidad de ensefanza como la ba-
se epistemolodgica de este componente del cono-
cimiento profesional del profesor (Perafan, 2013);
los saberes basados en la experiencia tienen a la
practica como fundamento epistémico; las teorias
implicitas se configuran desde el campo cultural
institucional, y los guiones y rutinas se generan a
través de la historia de vida del docente.

Todos estos saberes y sus respectivas fuentes
confluyen en las nociones escolares, entendidas
como construcciones mentales, conceptos e ideas
que circulan en la institucion educativa, teniendo
una finalidad instruccional (Rodrigo, 1994), sur-
ge asi la categoria de investigacién conocimiento
profesional docente especifico asociado a catego-
rias particulares, como indagacion acerca de estas
ideas, construcciones, conocimientos 0 nociones
escolares que pertenecen al ambito de la escuela,
estructurado como se presenta en la figura 1.

El lugar donde se hace evidente esta integracion
epistemoldgica de los cuatro saberes que compo-
nen el conocimiento profesional del profesor es el
discurso de este durante la accién educativa.

En este discurso emergen diferentes expresio-
nes, gestos, acciones que pueden ser considerados
analégicos e integradores constituyéndose como
figuras discursivas que tienen construcciones de
sentido que promueven a los estudiantes a consti-
tuirse como nuevos sujetos a partir de la construc-
cién de las nociones escolares (Perafan, 2005).

Dicha construccién no se da Unicamente en
una dimension cognitiva, sino también en una
dimensién axiolégica pues, como se desarrollara
mas adelante, el sentido esta constituido por el sig-
nificado y la valoracion, y al cambiar esta Gltima,
se modifica el significado; asi, cuando el docente
presenta a través de su discurso una figura discur-
siva que connota algo como deseable o indeseable
esta transformando y re-valorizando el significado
y la subjetividad del estudiante en la dimension
axioldgica.

Ahora bien, estas figuras discursivas cumplen
un papel importante en la construccién de pen-
samiento, tanto del docente, como del estudiante

El conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias particulares
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Figura 1. Estructura del conocimiento profesional del profesor asociado a categorias particulares

Fuente: Perafan (2015, p. 30).
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que es interpelado por el discurso del profesor. Pa-
ra ampliar la explicacion sobre la relacién entre
el discurso, las metéforas y el pensamiento con la
configuracion de sujetos y de saberes, a continua-
cién, se realiza una revision de diferentes posturas
al respecto.

El papel del discurso en la configuracién
de subjetividades

Se considera al discurso como un dispositivo que
va mas alld de la representacion de una realidad,
en sentido tradicional, por cuanto reconocemos
que esta cargado de intenciones, razones, inferen-
cias, argumentos y otros, para producir sentido.

Asimismo, en el acto de pensar hay efectiva-
mente un discurso, como afirma Cardenas (2018):
“En sintesis, la organizacion tipica del pensamien-
to y, en general de la conducta humana, es por
si misma discurso” (p. 5). Nos encontramos aqui
frente a una fuerte aseveracién: el pensamiento es
discurso; luego, es fundamentalmente lenguaje, y
por tanto, discurre a partir de metaforas.

Pensamiento metaforico

Para Nietzsche, en su ensayo Sobre verdad y men-
tira en sentido extramoral (2017), la palabra se
entiende como “la reproduccién en sonidos arti-
culados de un estimulo nervioso. Pero partiendo
del estimulo nervioso inferir ademds una causa
existente fuera de nosotros, es ya el resultado de
un uso falso e injustificado del principio de razén”
(p. 25). Asi se percibe desde su formulacién mas
elemental la imposibilidad de la objetividad, por-
que las palabras se configuran desde su nacimien-
to como metaforas.

Por esto, se puede afirmar junto con Lakoff y
Johnson (1986):

Puesto que gran parte de nuestras realidades so-
ciales se entienden en términos metaféricos, y dado
que nuestra concepcion del mundo fisico es esen-
cialmente metaférica, la metafora desempefia un

papel muy significativo en la determinacién de lo
que es real para nosotros. (p. 188)

Palabras y metaforas son de esta forma princi-
pios constitutivos de nuestra realidad y conllevan,
por consiguiente, a establecer la verdad de la cual
Nietzsche (2017) desglosa:

;Qué es entonces la verdad? Un ejército mévil
de metaforas, metonimias, antropomorfismos, en
resumidas cuentas, una suma de relaciones huma-
nas que han sido realzadas, extrapoladas, adorna-
das poética y retéricamente y que, después de un
prolongado uso, a un pueblo le parecen fijas, cano-
nicas, obligatorias: las verdades son ilusiones de las
que se ha olvidado que lo son, metaforas que se han
vuelto gastadas y sin fuerza sensible, monedas que
han perdido su troquelado y no son ahora conside-
radas como monedas, sino como metal. (p. 28)

De esta forma, la realidad objetiva y existen-
te en si misma es como afirma Maturana (1998),
un argumento para obligar, pues pone al sujeto en
un lugar del discurso en el que las explicaciones
suponen acceso a una realidad objetiva por parte
de quien otorga la explicacion; quienes la reciben
deben aceptarla sobre el consenso de que dicha
realidad existe en si misma.

La retérica explica la ciencia del bien hablar
(Ferrater, 1999, p. 1624) y es en esta que emerge
la figuralidad, lo relativo a las figuras que forman
parte del discurso humano, en tanto condicion de
humanos, como lo presenta Todorov (1971):

No es por lo tanto una casualidad el que los so-
fistas griegos hayan descubierto al mismo tiempo la
existencia del discurso y de la retérica: esta Gltima
estd destinada a describirnos el aspecto perceptible
del discurso humano. Ahora pueden comprenderse
las entonaciones solemnes en las palabras de Du
Marsais cuando nos habla de las figuras: “Ha habi-
do tropos en la lengua de los caldeos, en la de los
egipcios, en la de los griegos y en la de los latinos: se
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hace uso de ellos hoy incluso entre los pueblos mas
barbaros, porque, en una palabra, esos pueblos son
también hombres...” (OT, p. 258). El empleo de las
figuras se eleva al rango distintivo de la humanidad
porque equivale a la conciencia que tiene el hombre
de la existencia de su discurso. (p. 214)

Nietzsche (2017) por su parte, al narrar la crea-
cién del lenguaje y la palabra, sefala que es nece-
sario designar las cosas a través de dos metaforas
primigenias: “;En primer lugar, un estimulo nervio-
so extrapolado en una imagen!, primera metéafora.
iLa imagen, transformada de nuevo, en un sonido
articulado!, segunda metafora. Y, en cada caso, un
salto total desde una esfera a otra completamente
distinta y nueva” (p. 26).

Pasar del estimulo nervioso a la imagen, y de
alli a la palabra, presuponen el principio metaféri-
co del lenguaje, que posteriormente se transforma
en concepto, una tercera metafora: “Todo concep-
to se forma igualando lo no-igual. Del mismo mo-
do que es cierto que una hoja nunca es totalmente
igual a otra, asimismo es cierto que el concepto
hoja se ha formado al abandonar de manera ar-
bitraria esas diferencias individuales” (Nietzsche,
2017, p. 27). En efecto, considera los conceptos
como ideas abstractas que no existen en ninguna
realidad y sin embargo emergen en el lenguaje pa-
ra permitir la interaccion.

En el campo de la lingtiistica, Lakoff y Johnson,
en las Metaforas de la vida cotidiana (1986), pro-
ponen un andlisis segtn el cual todo el lenguaje
estd imbuido de metaforas, por consiguiente, los
conceptos y redes conceptuales que constituyen
el pensamiento y la accién también lo estan: “Si
estamos en lo cierto al sugerir que nuestro sistema
conceptual es en gran medida metaférico, la ma-
nera en que pensamos, lo que experimentamos y
lo que hacemos cada dia también es en gran me-
dida cosa de metéforas” (Lakoff y Johnson, 1986,
p- 39). De acuerdo con esto, las expresiones meta-
féricas que empleamos “se encuentran enlazadas
con conceptos metaféricos de una manera siste-
matica, podemos usar expresiones linglisticas

metafdricas para estudiar la naturaleza de los con-
ceptos metaféricos y alcanzar una comprensién
de la naturaleza metaférica de nuestras activida-
des” (p. 43)

Por ejemplo, se analiza la metafora la discusion
es una guerra; asi, al describir una discusién em-
pleando términos como estrategia, atacar una po-
sicion, ganar terreno, ser indefendible y otros mas,
se revela la profunda e inconsciente inclinacién a
considerar las discusiones como guerras metafori-
cas y, por tanto, a actuar en consecuencia.

De esta forma, “las metaforas como expresiones
lingliisticas son posibles precisamente porque son
metaforas en el sistema conceptual de una perso-
na” (Lakoff y Johnson, 1986, p. 42); entonces, la
metafora no se limita a expresar una cosa en tér-
minos de otra, mas bien “/a esencia de la metafora
es entender y experimentar un tipo de cosa en tér-
minos de otra” (p. 41, cursivas en el texto original).

Este modo de entender la metafora, como una
experiencia mas que como un fenémeno verbal,
permite percibir —a través del discurso— las cons-
trucciones conceptuales del actor discursivo, las
cuales también estan configuradas en parte por la
cultura y la sociedad donde se produce este discur-
so. En ese sentido, puede afirmarse que el sistema
conceptual humano “esta estructurado y se define
de manera metaférica” (Lakoff y Johnson, 1986, p.
42); asi, se coincide nuevamente con la idea de que
el pensamiento es fundamentalmente metaférico.

Entonces, las redes conceptuales abarcan diver-
sidad de metaforas y figuras retéricas, afirmandose
en la accién y el pensamiento:

Nosotros hemos llegado a la conclusién de que
la metafora, por el contrario, impregna la vida co-
tidiana, no solamente el lenguaje, sino también el
pensamiento y la accién, nuestro sistema concep-
tual ordinario, en términos del cual pensamos y
actuamos, es fundamentalmente de naturaleza me-
taférica. (Lakoff y Johnson, 1986, p. 30)

De este modo, la metafora se revela como una
posibilidad de subvertir la busqueda de verdades
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absolutas, porque, como lo afirman Lakoff y Jo-
hnson (1986), la metafora es “algo esencial a la
comprensiéon humana y como un mecanismo pa-
ra crear nuevo significado y nuevas realidades en
nuestras vidas” (p. 230). Consecuente con esta
orientacion, se encuentra Emanuel Lizcano quien,
en su recopilacion de articulos Las metaforas que
nos piensan (2006), lleva este andlisis al territorio
de la ciencia, concibiendo las metaforas como:

[...] negociaciones de significado, aquellos pul-
sos de poder que estaban en el origen de los con-
ceptos y las teorfas cientificas, quedan en el mas
absoluto olvido, pierden su condiciéon de maneras
de hablar y de hacer para imponerse como la tnica
manera de decir la realidad, como mero des-cubri-
miento de unos hechos que nadie ha hecho y que
siempre habian estado ahi fuera, cubiertos. (p. 76)

Para este autor, la intencionalidad de naturali-
zar el discurso de la ciencia como una realidad
en si misma se corresponde con el pensamiento
moderno y positivista de unificar en una pretendi-
da objetividad una forma de dominacioén; por esta
razén, en el discurso comun, la ciencia y la tecno-
logia causan un impacto sobre la sociedad:

La ciencia, la técnica, son el pufio, el meteori-
to, la bala: un objeto compacto, no descomponible,
no analizable, cajas negras en el sentido de Latour:
de ellas sabemos lo que hay antes (inversiones, es-
peranzas, intereses) y lo que hay después (usos,
efectos, aplicaciones) pero nada de su interior, de
su construccién y sus contenidos. Ciencia y técnica
tienen su propio dinamismo interno, una trayectoria
insoslayable: “el progreso de las ciencias y las téc-
nicas” es el nuevo nombre del destino. La misma
imagen de la trayectoria de un proyectil que causa
un impacto implica toda la racionalidad de una fun-
cién matematica: la parabola. (Lizcano, 2006, p. 80)

Lizcano, matematico de formacion, reconoce
asi desde el andlisis del discurso, el sistema con-
ceptual subyacente a la ciencia en nuestra cultura

[21]

como un referente de infalibilidad y verdad irrefu-
table. La metafora de /a ciencia es un impacto que
conlleva a su vez una compleja red de metaforas
que reafirman su sentido y la llevan al pensamien-
to y a la accion de la sociedad occidentalizada; de
esta forma, se comprende que las metaforas que
nos piensan se constituyen en:

[...] una tupida red en la que queda atrapada to-
da una parcela de la realidad. Una red en la que las
conexiones, los enredos, no son azarosos, sino que
obedecen a una “légica” que es la légica del ima-
ginario. Esa légica, que atenta contra todos los te-
nidos por principios légicos, no es, evidentemente,
accesible de modo directo. Pero si puede entreverse
a través, precisamente, de la manera en que unas
metaforas enlazan con otras, la manera en que unas
[levan a otras, o bloquean la aparicién de otras, la
manera en que unas entran en conflicto con otras
[...]. Sobre la légica del imaginario —si es que la hay-
tiene bastante mds que decirnos el arte de la retéri-
ca que los métodos de la epistemologia. (Lizcano,
2006, p. 67)

Con lo anterior, se muestra cémo la caracte-
ristica de verdad absoluta de la ciencia, a través
de su presentacién retérica como un impacto, es
también una construccién social que permite el
posicionamiento de la ciencia como referente fun-
damental de la sociedad occidental.

Pero, dicha caracteristica, al ser examinada co-
mo un constructo discursivo, posibilita reexaminar
esa verdad absoluta de la ciencia, lo cual da pa-
SO a un espiritu critico que puede poner en du-
da verdades impuestas de forma tacita; asi permite
caminar a saberes otros y a distintas maneras de
conocer, y esto implica formas nuevas de relacio-
narse con el otro.

Queda entonces por abordar el problema del
sentido como fin Gltimo del discurso. Aqui es im-
portante recordar que el discurso acontece en la
escritura, en la oralidad y también en el pensa-
miento. Para Bajtin (citado por Cardenas, 2018)
la manifestacion del pensamiento es el texto, que
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expresa vivencias y enuncia pensamientos “por
caminos relativos a puntos de vista, perspectivas,
modalidades, intenciones y, en particular, a modos
especificos de crear referencia. [...] el texto, mas
que un lugar de produccién de mensajes, es un
espacio donde se repliega y despliega el sentido”
(Cardenas, 2018, pp. 8-9).

A continuacion, se examinard con detenimien-
to en qué consiste la produccién de sentido y c6-
mo se produce su despliegue en el discurso.

La produccién de sentido

El sentido puede entenderse como la confluencia
entre el significado y el valor, afiadiendo lo axiol6-
gico al fenémeno comprensivo.

El significado de un concepto podria entender-
se en una dimension légica y transparente. Mien-
tras que, el signo es aparentemente neutro, si se
entiende desde la linglistica estructural; sin em-
bargo, al ubicarse en una perspectiva semiética,
el signo se concibe como “mediacion extraterrito-
rial entre la conciencia y la ideologia” (Cardenas,
2016, p. 81); el significado entonces solo puede
darse en su relacién contextual con los signos que
estan involucrados en un enunciado.

En el mismo contexto que se viene describien-
do, para Bajtin (1976):

El tema es el limite real mas alto de la significa-
cion lingliistica; esencialmente, solo el tema signifi-
ca algo definido. El significado es el limite mas bajo
de la significacién linglistica. El significado, en el
fondo, no significa nada; solo posee potencialidad,
la posibilidad de tener un significado dentro de un
tema concreto. (p. 128)

Cuando se ubica una palabra dentro de una
frase, adquiere su significado en relacién con las
demas palabras; mientras que el signo, entendido
analégicamente, involucra la imagen, el simbolo,
la senal y el indicio; el sentido involucra al signi-
ficado y a la valoracién. Segin Bajtin (1992), “no
existe una palabra sin este acento valorativo” (p.

[22]

143) que puede darse, por ejemplo, desde su ento-
nacion que puede controvertir o reafirmar el senti-
do de lo afirmado, de esta manera,

[...] no se puede construir un enunciado sin va-
loracién. Cada enunciado es, ante todo, una orien-
tacion axioldgica. Por eso en una enunciacién viva
todo elemento no solo significa, sino que también
valora. Solamente un elemento abstracto, tomado
en el sistema de la lengua y no en la estructura del
enunciado aparece como privado de valoraciones.
(Bajtin, 1992, p. 145)

Asi, al abstraer al signo de su valoracién, este
pierde su significado. El sentido de un enunciado
es la conjuncion entre lo valorativo y la significa-
cién. Siempre la valoracién se da en un contexto
social preciso, y “determina el ingreso de un sig-
nificado referencial dado al horizonte de los ha-
blantes, tanto al del grupo mas inmediato como al
horizonte social de una clase social” (Bajtin, 1992,
p. 145), de tal forma que al cambiar la valoracién
social también cambia el significado.

Siguiendo con la idea, se asume que la rela-
cién significado/valor puede ejemplificarse en el
concepto de autopoiesis (Maturana y Varela, cita-
dos por Bula, 2017) la cual define que los sistemas
vivos que al operar producen al sistema mismo vy,
por tanto, producen su propia identidad son siste-
mas autopoiéticos. Desde esta concepcién, la in-
terpretacion —el sentido— aparece en la naturaleza
con los sistemas autopoiéticos u organismos vivos.

Es asi como, cuando un organismo cambia su
forma de interactuar con el medio, el sistema ner-
vioso lo detecta y se adapta, se retrae o se modifica
de acuerdo con la nueva interaccion. Este cambio
en el sistema nervioso genera, a su vez, transfor-
maciones en el organismo, las cuales producen,
de nuevo, cambios en el entorno. Para Bula (2017):

El sistema deviene punto cero de la interpreta-
cién del mundo. Un determinado acontecer en el
entorno no aparecera de forma neutral sino como
algo importante o trivial, nocivo o benéfico (es decir,
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conducente o no a la continuidad del proceso), no-
vedoso o rutinario, etc., en relacién con la opera-
cién y la historia del sistema en cuestion. Es asi que
la autopoiesis quiere decir también produccion de
sentido. (p. 116)

Cuando un organismo comprende algo externo
a si mismo, no solo lo hace con el fin simple de
definir o conceptualizar, también valora lo prove-
choso o contrario que es, dicho ente externo, para
la continuidad del propio organismo, es asi como
el valor y el significado se muestran indisolubles
desde la vida misma.

La condiciéon basica para la interaccion entre
los humanos es el lenguaje. Es Ginicamente a través
de este como se aprende y se modifica la subjetivi-
dad, tal como afirma Cardenas (2018): “El lengua-
je es un fenémeno que constituye la concepcion
de mundo y organiza la cultura como modo de
vivir social del ser humano” (p. 1). Desde esta
concepcion el lenguaje es el factor determinante
en la constitucion de realidades humanas y, a la
vez, determina la produccién de sentido de dichas
realidades.

Segln Cardenas (2018, p. 2), es a través del len-
guaje como el sujeto construye sentido en torno a
lo cognitivo, lo ético y lo estético. En los contextos
de la cultura, la sociedad y la historia se considera
el sentido como potencialidad; es decir que, an-
tes de asumirlo como algo ya dado, el sentido se
construye en la interaccion dialégica, tomando en
cuenta lo referencial y lo intencional. Se trata de ir
mas alla de declarar, el sentido interroga buscando
el qué, el porqué y el para qué de si mismo, y se
construye a través de las dimensiones légica y ana-
|6gica (Cardenas, 2016).

La combinacién entre la declaracion vy la inten-
cién permite una construccién compleja a través del
discurso; entonces, el lenguaje es el fenémeno que
cohesiona la actividad humana como puente entre
individuos y como generador de cambios entre su-
jetos configurados por su historia y su contexto.

En consecuencia, el sentido se produce desde
dos campos: el l6gico y el analdgico. Y es a través

[23]

del campo légico que se propone la verdad, lo
verosimil o lo legitimo, estableciendo cierta
equivalencia entre lengua, conceptos vy realidad;
entonces, se considera que la l6gica es la raciona-
lidad declarativa que se establece mediante identi-
dades (Cardenas, 2016).

Entretanto, en el campo analégico se cambia
la identidad por la analogia, ya que esta se defi-
ne como “una semejanza de relaciones entre dos
objetos, basada no en particulares propiedades o
en partes de estos objetos, sino sobre las relacio-
nes reciprocas entre estas propiedades y estas par-
tes” (Hoffding, 1924, citado por Babolin, 2005, p.
103). En otras palabras, la analogia se establece
por semejanza, admitiendo hasta cierto punto la
ambigiiedad, de tal forma que el lenguaje puede
interpretarse desde la racionalidad analégica, to-
mando en cuenta el simbolo, la imagen, el indicio
y la sefial, donde no todo esta dado, sino que exis-
te una superposicién que permite la construccion
de nuevos sentidos.

Entonces, se comprende que el texto y el dis-
curso, por consiguiente, son instrumentos de cons-
truccion de significados, pero fundamentalmente
de sentidos, que en el caso del discurso del pro-
fesor estdn mediados por la intencionalidad de
ensenanza.

El discurso del profesor

La construccion y comprension de conceptos es
un proceso en el que intervienen decididamente el
discurso vy las figuras retéricas; bajo esta premisa,
el profesor se entiende entonces como un creador
de figuras metaféricas y metonimicas que permi-
ten la creacion de nuevas realidades.

En este contexto, la educacién es el proceso
mediante el cual una sociedad transmite sus cono-
cimientos entre una y otra generacion, la ensefian-
za ocurre cuando este proceso se da de una forma
sistematica e institucionalizada.

El profesor, actor fundamental de la ensefian-
za, utiliza el lenguaje metaférico para construir
las redes conceptuales que comparte con los
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estudiantes en el acto educativo. Por esto, segin
Lizcano (2006):

Una de las funciones principales de la analogia,
y de esa contraccién suya que es la metafora, es la
funcién cognitiva. Mediante ella, lo que es proble-
matico o desconocido se asimila a algo préximo o
familiar para mejor poder manejarlo o modelarlo.
(p. 159)

El uso de metaforas y de figuras retéricas en ge-
neral deviene entonces elemento fundamental en
la interaccion educativa, al facilitar la aprehension
de conceptos y significados.

A partir de lo expuesto en los apartados an-
teriores, se afirma que, si el pensamiento huma-
no es intrinsecamente metaférico, entonces, el
pensamiento del profesor, en cuanto ser humano
también lo es. Pero para este caso, lo particular y
diferenciador, constitutivo del saber del profesor,
es la intencionalidad de ensenanza (Perafan 2004,
2005, 2013, 2015).

De esta forma, un profesor, mediado por la in-
tencion de ensenar, genera su discurso orientado,
consciente e inconscientemente, en la bldsqueda
de interpelar al estudiante a devenir un nuevo su-
jeto a partir de las nociones que aquel ensefa; es-
ta interpelacion apunta a una nueva configuracion
intersubjetiva ampliando el sentido que dicha no-
cién pueda suscitar en el estudiante.

De ahi, se asume que, en el discurso del pro-
fesor, se producen sentidos para interpelar al
estudiante a partir de una intencionalidad consti-
tuyente de la episteme del profesor. Esta Gltima es
en si la intencionalidad de ensefianza. En efecto,
para Perafan (2015), “la intencionalidad de ense-
fianza es el principio incuestionable y fundante de
la subjetividad histérica nombrada y diferenciada
como profesor o profesorado” (p. 32). El discurso
que produce el docente cuando ensefia una no-
cién, es decir, cuando esta mediado por la inten-
cionalidad de ensefanza, es el que se considera
constitutivo del conocimiento profesional del pro-
fesor como sistema de ideas integradas.

[24]

Por consiguiente, a través del aparato discursivo
retorico el profesor conmina al estudiante a recon-
figurarse como sujeto, recuérdese que se producen
nuevos sentidos a partir de la racionalidad analégica,
que se vale de la sustitucion, la transformacion, la
yuxtaposicion y la conexién. En el discurso del pro-
fesor afloran relaciones a través de metaforas, analo-
gias, similes, ejemplos, alegorias e imagenes, a partir
de la nocién que se ensefa, nocion que no se restrin-
ge a la representacion de los contenidos de las dis-
ciplinas, producida al margen de la escuela, sino a
“entidades epistemoldgicas y discursivas construidas
conscientemente por el profesorado en la escuela
con el fin de formar sujetos. Esa construccién marca
sentidos particulares que son los que nos interesan
en este tipo de estudios” (Perafan, 2015, p. 32).

A continuacion, se ejemplifica como se pro-
duce la interpelacién del profesor hacia los estu-
diantes a través de metdforas, utilizando ejemplos
tomados de investigaciones sobre el conocimiento
profesional del profesor.

A manera de ilustracion

Las nociones que ensefa el profesor estan consti-
tuidas por sentidos parciales que se hacen expli-
citos a través de las figuras retéricas del discurso
docente, estos sentidos parciales se originan en los
saberes que mantiene y posee el profesor: sabe-
res académicos, saberes derivados de la experien-
cia, teorias implicitas y guiones y rutinas; como se
enuncio, estos se hacen evidentes a través del dis-
curso y las figuras retéricas que se emplean en él.
Para Perafan (2015):

[...] dichas metéaforas, imagenes y similes no son
instrumentos didacticos que ayudan a la ensefianza
de la nocién escolar; por el contrario, son dispositi-
vos culturales ampliamente reflexionados por el pro-
fesorado que contribuyen a la construccion de un
sentido particular de la nocion. (p. 33)

En la investigaciéon sobre el conocimien-
to profesional del profesor asociado a categorias
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especificas, la construccién de sentido de las no-
ciones ensefnadas se produce de manera integrada
a través de la practica discursiva. Por tanto, el co-
nocimiento que posee un profesor acerca de una
nocién escolar especifica es complejo, desborda
ampliamente los limites de la nocién disciplinar y
se revela a través de atribuciones de sentido y pre-
sentes en las metaforas, imagenes y similes de su
discurso. Dichos sentidos circulan en todos y cada
uno de los acontecimientos del aula:

Este conjunto de acontecimientos que ocurren
en el aula en el momento de ensefar una nocion
cualquiera, lejos de ser un montén deshilvanado de
hechos heterdclitos, como a veces parece, se revela,
por el contrario, ante un analisis juicioso, como una
unidad de sentido subyacente. (Perafan, 2015, p. 35)

Asi, la recurrencia en ciertas figuras, expresio-
nes o gestos en el discurso docente, puede indicar
sentidos subyacentes que constituyen parcial-
mente las nociones escolares. Por ejemplo, en la
investigacion acerca de la nocién escolar de movi-
miento en docentes de educacién fisica de primer
y segundo grado de primaria (Salamanca, 2015, p.
75), se observa que las docentes participantes del
estudio piden a los estudiantes narrar como se han
comportado y reconocer sus fallas en la conviven-
cia; a partir de esta narracion, los invitan a mejorar
su comportamiento.

Se comprueba lo expuesto en el ejemplo, cuan-
do la profesora indica: “Cada uno debe ir mejoran-
do lo que dijo que esta fallando, si yo hablo mucho,
pues tengo que evitar hablar [...], debo aprender
a escuchar, [...] si no sigo instrucciones tengo que
aprender a seguir instrucciones” (Salamanca, 2015,
p. 72). Aunque a primera vista esta accion podria
explicarse como simple gestion del aula, se percibe
que estd implicita la invitacion a mutar, es decir, a
cambiar, a mover las acciones que ocasionan dis-
traccion en la clase. La explicacién posterior da-
da por la docente sobre esta interpelacién muestra
sentidos subyacentes mas profundos:

[25]

[...] lo que yo quiero que el nifio sepa es que esa
no es la forma de Ilamar la atencién, que su compor-
tamiento afecta a todo un grupo [...]. Mi intencion es
que se escuchen y que saquen todo lo que les hace
dafo porque esa es la tnica forma de regular un po-
co estas situaciones. (Salamanca, 2015, p. 72)

De esta manera, el movimiento o mutacion del
estudiante no se limita solo al ejercicio fisico, sino
a la mutacién de sus acciones e inclusive de sus
sentimientos.

Se observa cémo la nociéon escolar de movi-
miento invita al sujeto estudiante a reconfigurarse
a través de la mutacion o el movimiento de los
sentimientos que experimenta y las acciones que
realiza en el aula como un compromiso ante el
bienestar del colectivo.

Al indagar a profundidad en el origen de es-
ta figura, las docentes participantes del estudio
sefialan que es un saber construido a partir de la
experiencia cotidiana, aqui se observa cémo la no-
cién escolar se construye desde lugares diferentes
a la disciplina, en este caso desde la experiencia
profesional.

En otro estudio realizado sobre el conocimien-
to profesional del profesor de musica, acerca de
la nocién escolar de compas musical (Castafieda,
2016), emergio la metonimia del momento, al ob-
servar que las profesoras que participaron en el es-
tudio insistieron en el entrar o estar a tiempo, tanto
en el aspecto musical —cantar o tocar a tiempo-,
como en la entrega oportuna de los trabajos, el lle-
gar a tiempo al salén, inclusive con el transcurso
normal de las actividades de clase, buscando que
alcance el tiempo.

Es importante resaltar que en un momento es-
pecifico llamé la atencion la frase de una de las
profesoras:

Imaginense uno, por ejemplo, en la mdsica que
le toca entrar en un compas y uno no entre, con su
instrumento. ;Qué pasa? [...] Si usted tiene que en-
trar con un acorde y entra en donde no es, ya entra
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mal, entra sonando feo, ;si se dan cuenta? Tocar no
es por tocar cualquier cosa, hay unos momentos pa-
ra hacerlo. (Castafieda 2016, p. 63; cursivas propias)

Después de la clase brinda la siguiente explica-
cion a esta intervencion:

Quiero [...] hacer una diferenciacién de que ca-
da vez que comienza el compds hay una marcacién
diferente, [...] tiempo fuerte tiempo débil [...] y esas
son las conductas cotidianas. Se puede decir que el
compas se asocia a todo en la vida, la mdsica es asf,
momentos donde hay unos grandes y pequefios mo-
mentos y donde hay un final. (Castafieda 2016, p. 64)

Aqui se advierte que la consciencia sobre reali-
zar cualquier accién en el momento oportuno tie-
ne una relacién simbidtica con la nocién escolar
de compas. De esta forma:

[...] se interpela al sujeto estudiante para valorar
cada instante como una realidad irrepetible e irrecu-
perable; y se le da un sentido mas alla del académi-
co a la organizacion del tiempo que da el compas
[musical], que se estructura a partir de tiempos fuer-
tes y débiles, asimilandolo con la vida, que tiene
un momento especial para cada cosa. (Castaieda,
2016, p. 63)

En este sentido, se comprende que la nocion
escolar de compds no solo instruye al estudiante
en una accién musical, sino que propicia la for-
macion de un sujeto que actlde en sincronia con su
entorno, configurandose a partir de una dimensién
temporal, asignandole un valor especial al tiempo
y al accionar adecuado en este tiempo. Esta figura
no surge literalmente de la concepcién de compas
musical, sino de una reelaboracién dada por la in-
tencionalidad formativa de la docente.

Actualmente se han realizado mas de 25 tesis
de maestria desde diversas dreas, que revelan di-
ferentes metaforas empleadas por los docentes al
ensenar conceptos, ideas o nociones especificas;
que se consideran construcciones epistemolégicas

[26]

complejas que rebasan los limites de las discipli-
nas, pues estan intersecadas con relaciones en-
tre la significacion y la valoracién. Para Perafan
(2015), estas relaciones:

[...] son las responsables de crear el campo de
resonancia cultural significante, y significativo a la
vez, que promueve un enriquecimiento del sentido
de la nocién escolar en la medida en la que promue-
ve a la existencia al sujeto sobre el que se produce
dicho enriquecimiento. Se trata, por lo tanto, de la
produccién de un orden discursivo en el que un su-
jeto va ganando en complejidad. (p. 31)

De esta forma, las metaforas del discurso del
profesor, al contraponer significados dados con
nuevas posibilidades de comprension y de senti-
do, antes que sintetizar, generan y se ubican en la
analéctica, como lo explica Cardenas (2016): “el
conocimiento se orienta, pues, en una doble direc-
cion: l6gica y dialéctica si se atiene a lo diferencial,
[...] y analdgica y analéctica si apunta a lo sincré-
tico, lidico, sensible e imaginario del sentido” (p.
75)

Entonces, no se trata de agrupar y sintetizar en
definiciones rigidas las nociones disciplinares. Lo
importante radica en considerar que el conoci-
miento generado por el profesor busca enriquecer
la produccién de sentidos a través de sincretizar,
identificar, sobreponer e integrar significados mal-
tiples desde la analéctica a las categorias particu-
lares que ensefa. Asi, se produce una dimension
poética en el discurso de la ensefianza.

En consecuencia, el docente utiliza figuras dis-
cursivas que “promueven a la existencia sujetos, los
cuales, estructurandose en un proceso de organi-
zacién particular, ordenan su propia experiencia”
(Perafan, 2015, p. 34), invitando a los estudiantes
a nuevas maneras de ser y de hacer a través de
las nociones escolares complejas en las cuales el
sentido y la intencionalidad formativa del profesor
configuran imaginarios sociales en la constitucion
del estudiante como sujeto axiolégico ademas de
sujeto cognitivo.
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Conclusiones

El lenguajey la practica discursiva encierran el pen-
samiento y el conocimiento; las figuras discursivas
superponen y combinan significados naturales en
este discurso, dando lugar a nuevas interpretacio-
nes y construcciones de sentido de la realidad.

El profesor, que tiene como caracteristica pro-
ducir conocimiento mediado por la intencién de
ensenar, devela los sentidos que conforman su co-
nocimiento en su discurso pedagbgico, al crear
nuevas aristas a las nociones que ensena, compleji-
zandolas y enriqueciéndolas de forma insospecha-
da, para invitar a través del didlogo a configurarse
COMO nuevos sujetos.

La construccién de nuevos sentidos alrededor
de las nociones escolares se da desde la construc-
cién polifénica del profesor, integrando el saber
académico, el saber derivado de la experiencia,
los guiones y rutinas y las teorias implicitas. Esta
integracion de saberes se expresa en figuras discur-
sivas que integran nuevos sentidos a los significa-
dos derivados de la disciplina que se ensena.

El enriquecimiento de las nociones, ideas y con-
ceptos disciplinares que realiza el profesor durante
su discurso se orienta en una medida importante a
la valoracién de lo que se esta estudiando, es de-
cir, crea sentido al sumar significado a valoracién.

Es asi como incide directamente en lo axioldgi-
co, al evidenciar el caracter de intelectual transfor-
mador de la cultura atribuido a los profesores por
Giroux (1990): “Los intelectuales transformativos
(los profesores) necesitan desarrollar un discurso
que conjugue el lenguaje de la critica con el de la
posibilidad” (p. 176).

El pensamiento metaférico es una potencial ri-
queza de los profesores, ya que construye senti-
dos desde lo ludico, lo sensible y lo imaginario,
es decir, desde la analéctica, por esto es preciso
investigarlo y documentarlo para contribuir al for-
talecimiento de la profesién docente y resaltar el
papel que cumple el profesor en la sociedad.

[27]
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